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Sumario

Este estudo foi realizado em duas escolas técnicas da ilha de Santiago sob o propdsito de
conhecer a percepcao dos alunos e professores sobre as suas respectivas escolas em matéria
da Inclusdo, isto €, no que toca as suas trés dimensdes: Culturas, Politicas e Praticas.

Questionamos “em que medida os alunos e professores consideram que as Escolas Técnicas
tém vindo a adoptar o paradigma da EI” e formulamos trés pressupostos: (i) na escola onde os
indicadores da Inclusdo sdo mais evidenciados, os alunos apresentam melhores indices de
aproveitamento; (ii) os alunos que ndo tiveram a Via técnica como a primeira escolha
apresentam indices de aproveitamento mais baixos nos ciclos anteriores; (iii) o principio
fundamental da EI depara com dificuldades na implementacdo devido a fraca preparacdo dos
professores para lidarem com alunos com NEE.

Para assegurar a significancia da percepcdo dos inquiridos em relacdo aos seus respectivos
universos, adoptamos procedimentos estatisticos no momento da definicdo da amostra e a
nivel de tratamento e analise dos dados, pois procuramos garantir um nivel de confianca de
95%, 0 que em termos estatisticos corresponde a dois desvios-padrdes.

Os dados foram recolhidos através de inqueritos por questionarios, os quais foram adaptados
dos modelos do Index for Inclusion, e a analise foi com auxilio dos programas Excel e SPSS
versédo 15.0 for Windows. As premissas se confirmaram e concluimos que as duas escolas sao
emergentes em matéria da Incluséo.

Palavras-chave: Escola, Inclusdo, Culturas Inclusivas, Politicas Inclusivas, Praticas
Inclusivas.

Abstract

This investigation took place in two Technical Schools in Santiago Island, Cape Verde. The
objective was to understand students’ and teachers’ perception about the Inclusion in their
schools, in subjects such as Culture, Politics and Practices.

We questioned in what way students and teachers think that Technical Schools are adopting
the paradigm of Inclusive Education. To answer this question we have considered three
suppositions: (i) students are more successful where the Inclusive matters are applied; (ii)
students who didn’t choose Technical Courses as a first choice, have low rates of success in
previous levels; (iii) the Inclusive Education essential principle faces some difficulties to be
implemented because teachers are not well prepared to deal with disabled students.

In order to assure the relevance of the investigation, we‘ve chosen the sample according to
some statistical procedures and we’ve also taken some precautions in the analysis, once we
would like to guarantee 95% of credibility, which corresponds in statistics terms to two
standard deviations.

The results were collected from questionnaires inquires, adapted from Index for Inclusion. We
have used the software Excell and SPSS 15.0 for Windows to analyse the results. After the
analysis we have concluded that the schools we have studied are emergent in Inclusion matter.

Key-words: School, Inclusion, Inclusive Cultures, Inclusive Policies, Inclusive Practices.
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Introducao

1. Enquadramento da problematica

InGmeros sdo os desafios com os quais a sociedade se depara na actualidade, exigindo que os
cidadaos os encarem com frontalidade e persisténcia. Um dos grandes desafios é lutar contra a
exclusdo social, pratica esta que se revela persistente e de dificil combate, ja& que vem
postergando por séculos e mais séculos. Na histéria da humanidade constam relatos de que as
pessoas com necessidades especiais foram sistematicamente negados os direitos
fundamentais, a comecar pela privacdo do reconhecimento como pessoa e o direito a propria
vida. Contudo, ganhos significativos tém sido alcancados, de entre os quais merece destaque o
direito a vida pela sua importancia na prossecucdo dos demais direitos fundamentais
proclamados na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem em 1948, em que no Seu

artigo trés se Ié que: “Todo o individuo tem direito a vida, a liberdade e a seguranca pessoal”.

Na verdade, os ganhos ja alcangados sdo animadores, uma vez que a cultura inclusiva ja é
visivel na sociedade e no quotidiano escolar de alguns paises. Referimo-nos aqueles paises
gue assentam a governacao nos preceitos de que: “Todos os seres humanos nascem livres e
iguais em dignidade e em direitos. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para

com 0s outros em espirito de fraternidade” (Declaracao Universal dos Direitos do Homem).

Deste grupo destaca-se a Inglaterra com a publicacdo do Relatério Warnock em 1981 e os
Estados Unidos da América que, segundo Rodrigues (2004), em 1970 contou com as
contribuicdes de Lilly que exortava a uma educacdo em ambiente inclusivo; foram criados
ambientes que congregam criancas e jovens com/sem Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Para a UNESCO (1994) o conceito de NEE “(...) refere-se a todas as criangas e

jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares (p.15).

Os Estados Unidos, segundo Rodrigues (idem), Lima-Rodrigues, Ferreira, Trindade,
Rodrigues, Colda, Nogueira e Magalhdes (2007), notabilizaram-se com a criacdo da Lei
Pablica 94-142. A cultura inclusiva encontrou um terreno fértil nesses paises pelo facto de as

pessoas serem assumidas como elemento fundamental para o desenvolvimento de um pais.



Referimo-nos aos casos de Islandia, Noruega, Austrdlia que, segundo o Relatério de
Desenvolvimento Humano 2007/2008, ocupam os lugares cimeiros no grupo dos paises de
Desenvolvimento Humano Elevado, bem como Portugal e Brasil. Isto reflecte os ditos de
Lima-Rodrigues et al (2007) que, citando o estudo de Booth & Ainscow (2002), enfatizam
que: “A cultura, a politica e as préaticas de escola sdo dimensdes essenciais, intimamente

relacionadas e independentes, na construgdo de escolas inclusivas” (p. 31).

Sendo Cabo Verde um dos membros das Nacgdes Unidas que, a semelhanca dos paises acima
evidenciados, arrogou o desafio de promover a Educacéo para Todos, propomo-nos realizar o
presente estudo intitulado Perspectivas dos Alunos e Professores sobre a Inclusdo Um estudo
exploratdrio em duas escolas técnicas na ilha de Santiago, Cabo Verde, por entendermos que
devemos dar a nossa contribui¢do para que se conhe¢a um pouco mais sobre as suas culturas,

politicas e as praticas, e se estas vao ao encontro da filosofia da Inclusdo.

Esta escolha prende-se, também, com o querer oferecer mais um subsidio para a reflexdo e a
discussédo sobre a politica educativa que orienta 0s cursos tecnico-profissionalizantes e, quica,
para a mudanca na forma como estes cursos sdo encarados pela sociedade cabo-verdiana. Isto
porque € frustrante quando o aluno opta pela Via técnica ou por imposicdo ou por ser
estigmatizado como incapaz de dar continuidade aos estudos na Via geral. Se esta cultura de
estigmatizacdo é uma realidade nas escolas que sdo objecto deste estudo, podemos afirmar
que estardo comprometidos os preceitos que norteiam a Educacdo Inclusiva (EI). Nestes

termos, tracamos para este estudo, os seguintes objectivos.

2. Objectivos do trabalho

e Estudar a percepcdo dos alunos e professores sobre a Inclusdo em duas Escolas

Técnicas da ilha de Santiago.
Dai emergem objectivos especificos que o complementam e explicitam:

(). Descrever e analisar as dimens@es da Inclusdo (Politicas, Culturas e Praticas) a

luz do modelo tedrico de Mel Ainscow e Tony Booth;

(ii). relacionar as percepc¢des gerais da Inclusdo com o desempenho académico dos

alunos nesses dois contextos escolares;

(iii). evidenciar a/s area/s que se revela/m como mais prioritaria/s em termos de

intervencdo por parte dos decisores e ndo so.



3. Pistas de reflexao

e Em que medida os alunos e professores consideram que as Escolas Técnicas tém
vindo a adoptar o paradigma da EI? Na verdade, queremos saber se as Escolas

Técnicas dispbem de:
(iy formas de despistagem e intervencdo para responder as NEE dos alunos?

(i) recursos (humanos, materiais e equipamentos) para atender os alunos com

qualidade e equidade no mesmo espago?

(iii) professores que adoptam estratégias de ensino em fungdo das NEE do aluno?

Estas inquietacGes procuram espelhar os ditos de Ainscow (1999) quando sublinha, que no
quadro da agenda da El, deve haver a preocupagdo com a reducdo de barreiras a participacao
e a aprendizagem, tais como a inacessibilidade dos edificios, a desadequacdo dos apoios, a
auséncia de estratégias de formacdo dos recursos humanos e de envolvimento dos
encarregados de educacdo. Diremos que uma Escola Técnica assume-se como inclusiva se
permitir o aluno arrogar um projecto de vida, ou seja, abracar uma profissdo com entusiasmo

e satisfacdo. Nesta linha, apontamos, de seguida, as hipdteses desta investigacao.

4. Hipdteses de investigacao

H 1. Na escola onde os indicadores da Inclusdo sdo mais evidenciados, os alunos

apresentam melhores indices de aproveitamento.

H 2. Os alunos que ndo tiveram a Via técnica como primeira escolha apresentam

indices de aproveitamento mais baixos nos ciclos anteriores.

H 3. O principio fundamental da EI depara com dificuldades na implementacédo

devido a fraca preparacao dos professores para lidarem com alunos com NEE.

5. Estrutura do trabalho

Este trabalho comporta trés capitulos. No primeiro capitulo procuramos reflectir sobre a
Educacdo/Escola inclusiva, a luz do paradigma da Inclusdo que propde uma dinamica
focalizada nas dimensdes supracitadas; no segundo demos a conhecer os procedimentos
metodologicos adoptados para observar como a Inclusdo é percepcionada nos contextos do

estudo e no terceiro e Gltimo capitulo sdo apresentados os resultados da parte empirica.



Capitulo I: Inclusédo e Escolas Inclusivas: Politicas, Culturas e
Praticas Inclusivas

Constata-se, portanto, que a construcdo de uma escola inclusiva implica
em transformacodes no contexto educacional: transformacodes de idéias, de
atitudes, e da pratica das relagdes sociais, tanto no ambito politico, no
administrativo, como no  didatico-pedagogico (Ministério  da
Educacao/Secretaria da Educacao Especial, 2004, p. 9).

1.1 Enquadramento e propositos do capitulo

A luz da epigrafe, as escolas brasileiras sdo instadas a assumirem, sem reservas e de forma
perene, uma nova identidade: uma identidade ancorada na filosofia da Incluséo, dando vez e
voz, em especial, aos ideais defendidos por Paulo Freire na vasta obra que deixou a
humanidade. Na verdade, para Freire (2004), “qualquer descriminagé@o é imoral e lutar contra

ela € um dever por mais que se reconheca a for¢a dos condicionamentos a enfrentar” (p. 60).

E neste sentido que este capitulo apresenta uma reflexdo sobre as trés dimensdes que
alicercam o paradigma da Inclusdo e que, por conseguinte, se exige que estejam presentes na
cultura escolar, por se considerar a escola como um espaco onde se da e se recebe, onde se
promove a cidadania, ensinando direitos e aprendendo deveres, onde se partilha experiéncias,
saberes, valores, alegrias e angustias mas, também, onde as pessoas de mentes abertas podem
se unir na construcdo de uma massa critica para analisar e adoptar politicas educativas que
sirvam a todos sem qualquer tipo de presuncédo, ou seja, que sirvam os designios do tempo e

do espaco em que vivem, sem protelar as mudanca que a propria dindmica social Ihe impde.

Alids, ndo é de animo leve que Luis Capucha, Director-Geral de Inovacdo e de
Desenvolvimento Curricular em Portugal, no Prefacio do livro intitulado Educacéo Especial —

Manual de Apoio a Prética, desafia os leitores a assumir a escola como um espaco que

(i) seja para todos, na prética e ndo apenas na lei; (ii) seja durante mais tempo, quer dizer,
requer-se o prolongamento da permanéncia de todos (isto é, de cada um) na escola; (iii)
seja para aprender mais coisas, ndo apenas no plano dos saberes disciplinares e néo-
disciplinares, mas também no plano das atitudes, das competéncias, dos valores, dos
requisitos relacionais e criticos necessarios a participacdo social e laboral; (iv) faca tudo



isso sem qualquer tipo de discriminagdo, isto €, sem deixar para tras ou de fora os que
apresentam maiores dificuldades na aprendizagem” (p. 5).

1.2 Do paradigma da excluséo a Educacao Especial e a Educacéao Inclusiva

Como ja fizemos referéncia na parte introdutéria do presente trabalho, uma boa parte da
historia da humanidade ficou marcada por arbitragens sociais tendenciosas e penosas, fazendo
com que determinadas franjas da populacdo se sentissem estigmatizadas e injusticadas por
questBes de varia ordem, a comecar pela propria origem das pessoas (i.e. raca negra,
descendentes de escravos, mulheres, deficientes, entre outros), passando pelas questdes de
cariz cultural, politico, econémico e social, estendendo os tentaculos as questbes mais
recentes como as dificuldades de aprendizagem. Este cenario espelha a perspectiva de Costa

(1998) ao caracterizar a exclusdo social como um fenémeno complexo e pluri-dimensional.

Para Rodrigues (2001), parafraseando Santos (1993), € importante ndo confundirmos excluséo
com desigualdade, pois advoga que:

Na desigualdade, quem esta por baixo esta dentro do sistema; na exclusdo, ainda segundo
0 mesmo autor, quem estd por baixo estd fora, isto € ndo compartilha da vida em
sociedade. A exclusdo é um processo historico através do qual uma cultura, por via de um
processo de verdade, cria um interdito e o rejeita; em suma, estabelece o limite da
transgressdo (como exemplos poderiamos citar a loucura, a identidade sexual ou a
delinquéncia (p. 21).

Ora, efectivamente, sdo varios os autores que manifestam um repddio por esta pobreza de
espirito que o homem tem vindo a exteriorizar através da sua postura. Referimo-nos, por
exemplo, a Fonseca (1989) que defende que a postura social no passado ficou marcada por
obstaculos a integracdo das pessoas com deficiéncia, devido a receios, medos, supersticdes,
frustracOes, exclusdes, separacdes e outros aspectos deprimentes que vdo desde Esparta a
Idade Média; aponta praticas desumanas como o abandono de pessoas com deficiéncia nas
florestas (Atenas) ou o exterminio em valas comuns (Esparta), cidades estas que nos nossos

dias as reconhecemos como o berc¢o da civilizacdo ocidental.

Se compararmos a forma como na Epoca Classica e na ldade Média as pessoas com
deficiéncias foram encarados, a ilacdo que tiramos é que a diferenca reside somente no
instrumento utilizado para banir aqueles que ndo evidenciavam os tracos aplaudidos pelas
representacdes sociais dominantes. Alias, segundo Fonseca (1989), na Idade Média foram
utilizadas “(...) apedrejamentos ou a morte nas fogueiras da Inquisicdo das pessoas com

deficiéncia que eram mesmo consideradas como possuidas pelo deménio” (p. 217).



Mesmo sem amenizar a barbéarie cometida na Epoca Medieval, é lamentavel saber que estas
praticas continuaram a ser reproduzidas nos periodos do Renascimento e lluminismo. Isto
porque, nestes periodos aparecem pensadores sonantes como 0s Renascentistas Francis
Bacon, Giordano Bruno, Maquiavel e Montaigne e dos luministas John Locke, Montesquieu,
Rousseau, Voltaire, estes Ultimos que tanto apregoaram os ideais da justica social.

Ao aquilatar sobre o que acabamos de referir, Fonseca (1989) sintetiza que os séculos XVI e
XVII ocorreram préaticas de espiritismo e de bruxaria, as quais deturparam a visdo da
deficiéncia, isto é, que houve julgamentos morais, perseguicdes, encarceracdes. Acrescenta
que, apesar das contribuicdes da Revolucdo Francesa, foi s6 no século X1X que comecaram a
surgir investigacdes cientificas sobre a deficiéncia, com destaque para deficiéncia mental, o
que permitiu o aparecimento dos estudos de Esquirol, Séguin, Itard, Wundt, Ireland e outros.

Ora, nem com esses estudos 0s autores conseguiram convencer a sociedade a libertar-se das
amarras que a prendia a barbéarie. Alias, refere Fonseca (1989), que mesmo nos finais do
século X1X e na primeira metade do século XX houve, por um lado, exterminio de deficientes
pelo nazismo hitleriano e, por outro, foi adoptado o metodo de esterilizacdo em pessoas que
eram consideradas potenciais multiplicadores da imperfeicdo, bem como a pratica do asilo

(Inglaterra), sem ignorar as posturas de desonra, rejeicdo e medo.

O mesmo autor advoga que os ideais da Revolucdo Francesa, ancoradas na liberdade,
igualdade e fraternidade foram de grande valia na mudanca da forma como eram encaradas as
pessoas com deficiéncia até entdo, dado que a partir desta altura passaram a contar com a
assisténcia em instituicbes de caridade. Obviamente, o marco indelével na histéria da
humanidade aconteceu em 1948 com a publicacdo da Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem. A partir desta altura as pessoas com deficiéncia passaram, pelo menos no ambito
deste documento, a serem vistas como iguais a qualquer cidaddo com direitos e deveres que

vai desde o direito a participacdo na vida social até a integracdo escolar e profissional.

1.2.1 As bases tedricas da Educacédo Especial

A Educacéo Especial (EE) contou, inicialmente, com as contribuicdes do modelo médico’,
orientado para a perspectiva individual. De citarmos que este modelo defende que a pessoa

com deficiéncia deve adaptar-se a sociedade e que para a eficacia de qualquer accdo de

! Para a Classificagio Internacional da Funcionalidade (CIF), (...) ‘modelo médico’ considera a incapacidade
como um problema da pessoa, causado directamente pela doenca, trauma ou outro problema de salde, que
requer assisténcia médica sob a forma de tratamento individual por profissionais” (p. 20).



prevencdo ou de intervencdo ou de reabilitacdo é fundamental partir de um diagndstico de
especialistas da medicina; enfim, é criticado porque, na avaliacdo dos pacientes, enfatiza mais
0s testes padronizados do que os testes adaptados a cada caso em particular e pelo facto de os
resultados serem utilizados para rotular a pessoa portadora de um deficiéncia como incapaz.
De entre os criticos deste modelo, temos Fonseca (1995) com o argumento de que:

N&o se pode partir do pressuposto de que todas as criangas com a mesma deficiéncia tém
as mesmas necessidades e a mesma personalidade. (...) As criangas deficientes também
sdo diferentes, dai a importancia da introducéo das nocoes de perfil intra-individuais e de
necessidades educacionais especiais (p. 28).

Contudo, Fonseca (op. cit.) ressalva que,

A critica feita ndo é a favor nem contra os testes, mas, fundamentalmente, dirige-se a
maneira como os resultados tém sido usados. A aplicacdo dos testes, que é necessaria para
diagnéstico e para perspectivar uma intervencdo pedagdgica coerente e conseqliente, deve
seguir a filosofia de Binet, isto é, o teste surge como instrumento psicopedagdgico, para, a
partir dele, construirem-se estratégias de educabilidade da inteligéncia, preparando o
individuo para a sua integracdo social plena (p. 13).

Este ponto de vista é corroborado por Ferreira (2007), o qual, recorreu as contribuicdes de
Viens, Chen & Gardner (1997), para sublinhar que “Binet teve a preocupacdo de escolher
perguntas relativas a aspectos familiares, a experiéncia das criancas, pois ndo era da opinido

que desenvolvimento da inteligéncia fosse independente dos factores ambientais” (p. 24)

Ora, vendo a aplicacdo de testes, sejam estes de inteligéncia, sociométrico, ou outro, como
uma politica de melhoria das préaticas, o que podemos dizer é que estara salvaguardada a
filosofia que est4 na base do modelo social?, este, por um lado, ndo imputa & pessoa a
responsabilidade pela sua incapacidade, por defender que a incapacidade € algo que decorre
de um conjunto complexo de circunstancias endogenas e exdgenas e, por outro, propde uma
abordagem com enfoque na diferenca e ndo na anomalia ou na deficiéncia. E um modelo que
V€ a assunc¢do da responsabilidade colectiva como uma via por exceléncia na prossecucao dos

designios propostos na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem.

2 0 modelo social de incapacidade, por sua vez, considera a questdo principalmente como um problema criado
pela sociedade e, basicamente, como uma questdo de integracdo plena do individuo na sociedade. A
incapacidade ndo é um atributo de um individuo, mas sim um conjunto complexo de condicdes, muitas das quais
criadas pelo ambiente social. Assim, a solugdo do problema requer uma accdo social e é da responsabilidade
colectiva da sociedade fazer as modificacfes ambientais necessarias para a participacdo plena das pessoas com
incapacidades em todas as areas da vida social (cf. CIF, 2003, p. 21).



Também ¢ verdade que uma efectiva substituicdo do modelo médico pelo modelo social ndo
tem sido uma tarefa facil, tendo em conta que a sociedade, desde as primeiras experiéncias
realizadas ha cinco séculos a favor de criangas surdas, tem vindo a monstrar-se omissa no que
toca a implementacdo de um modelo que sirva a cada um em particular, segundo as suas
caracteristicas. A proposito disto, Ferreira (2007), citando Gerheart e Litton (1975) e Heward
e Orlansky (1984), aponta que a primeira tentativa no sentido da educacdo de individuos com
algum tipo de incapacidade ocorreu no século XVI por iniciativa de Pedro Ponce de Leon.
Acrescenta que este monge cristdo, ao procurar ensinar criangas surdas a ler e a escrever, deu
um passo decisivo na forma de como eram encaradas as possibilidades de aprendizagem
desses individuos e inspirou Jean Bonet a abrir, em 1760, uma escola para acolher criancas

com deficiéncia auditiva e uma escola para criangas invisuais em 1784.

Segundo Ferreira (op. cit), estas primeiras iniciativas, incluindo aquelas que as sucederam a
partir de 1798 em apoio as pessoas com deficiéncia mental, que ocorriam em lugares de
custédia para garantir uma aceitavel qualidade de vida, enquadram-se, naturalmente, no

primeiro estadio intitulado pela UNESCO (1997) como estadio filantrépico.

Da passagem das iniciativas particulares e pontuais para as iniciativas publicas emerge o
segundo estadio — o estadio da assisténcia publica — que, a semelhanca do estagio anterior,
considera a pessoa com deficiéncia como doente e que, como tal, acusa as incapacidades
decorrentes da sua natureza, bem como a necessidade de estar isolado para efeito de

tratamento. A diferenca principal reside na institucionalizacdo dos apoios e das assisténcias.

De entre as instituicdes, Ferreira (op. cit.) destaca a de Itard® e as de Séguin, alegando que este
altimo, em Paris, no ano 1837, fundou a escola para criancas com atraso mental e, mais tarde,
«The Pennsylvania Tranning School», nos Estados Unidos da América. A mesma autora
acrescenta que sao estas iniciativas e as contribuicdes de Alfred Binet e Maria Montessori no

inicio do século XX que, efectivamente, lancaram as bases do ensino especial.

Este estadio, ao nosso ver, corresponde ao nivel 7 do esquema de Fonseca (1995)*. Neste
nivel, Fonseca aponta a educagdo que ocorria nos hospitais, nos estabelecimentos de ensino

com regime semi-internados, nas escolas residenciais e nos espagos de assisténcia total. No

® Jean-Marc-Gaspard Itard, mais conhecido por ltard, &, para muitos, um dos percursores da Educacio Especial
por ter tido a iniciativa de educar a crianga selvagem de 12 anos encontrada por trés cacadores na floresta de uma
regido francesa chamada Aveyron (Gerheart & Litton, 1975; Heward & Orlansky, 1984 citado por Ferreira,
2007; Capul & Lamay, 2003; Gardou & Develay, 2005 citados por Sanches & Teodoro, 2006).

* ¢f. Figura 8.1 — Niveis de aprendizagem e os servicos de educacéo especial, in Fonseca, 1995, p. 194.



entanto, 0 mesmo ndo se compara sequer com a integracdo fisica — um dos quatro graus de
integracdo segundo Soder (1981), citado por Sanches & Teodoro (2006) —, pois o autor
defende que neste nivel todos (com ou sem deficiéncia) compartilham o mesmo espaco.

Como efeito, notamos aqui uma forte influéncia do modelo médico na definicdo das
estratégias educativas e/ou do modelo da segregacdo que, segundo Ferreira (2007), postula a
necessidade da identificacdo dos alunos que ndo acompanham o ritmo de aprendizagem dos
seus pares para serem conduzidos aos estabelecimentos de ensino separados e protegidos.

H& um reconhecimento, quase generalizado, de que a aposta na segregacdo oferece a pessoa
apenas a oportunidade de estar presente numa instituicdo de ensino sem que, em simultaneo,
represente uma oportunidade de participar nas actividades e, consequentemente, o
desenvolvimento e a aprendizagem. Alias, para muitos, ao invés desta pratica que, na verdade,
aumenta a ignorancia das potencialidades da pessoa com deficiéncia, o0 desrespeito pelas
diferencas individuais, a estigmatizacdo, a descriminacdo, as desigualdades sociais entre

outros males sociais, deve haver uma aposta no paradigma de integracéo.

Foi deste modo que, segundo a UNESCO (1997), alcancamos o estadio do direito a
integracdo, o qual assenta nas determinacdes da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos: Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, saidas da Conferéncia

Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em Marco de 1990.

Neste documento os estados reconheceram que a educacgéo € capaz de contribuir para que haja
tolerancia, cooperacdo entre individuos e povos, justica social, harmonia entre os homens e
entre estes e meio ambiente, progresso social, economico e cultural, bem como tracaram dez
premissas para servirem de estratégias de ac¢do. Destacamos o Artigo 1.° — Satisfazer as
necessidades béasicas de aprendizagem, onde o primeiro ponto defende que “Cada pessoa —
crianca, jovem ou adulto — deve estar em condicGes de aproveitar as oportunidades educativas

voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem.

Destacamos o Artigo 2.° — Expandir o enfogque, em especial, o seu ponto dois que apresenta 0s
seguintes eixos de accdo: (i) universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade; (ii)
concentrar a atencdo na aprendizagem,; (iii) ampliar os meios e o raio de accdo da educacgdo

béasica; (iv) propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; (v) fortalecer aliancas.



Estes artigos evidenciam a aposta na integracdo de todos no sistema regular de ensino,
independentemente de apresentarem ou ndo deficiéncias. Para reforgar esta filosofia, também
em 1990 foi criado pela Organizacdo das Nagbes Unidas um outro importante documento,
intitulado Normas sobre Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia. De

referirmos que, a integracéo, segundo Carvalho (1999) consiste num

(...) processo dinamico de participacdo das pessoas num contexto de relacfes, o que
determina a sua interacdo com os diversos grupos sociais. Integracdo implica
reciprocidade. Sob o enfoque escolar, € um processo gradual e dindmico que pode adotar
formas diferentes de acordo com as necessidades e habilidades dos alunos (p. 35).

Com auxilio do método cartesiano, Carvalho (1999) sublinha, igualmente, que:

A integracdo escolar — a que mais interessa aos educadores em geral, obviamente — tem
sido conceitualizada como um processo de educar/ensinar criangas ditas normais junto
com criangas portadoras de deficiéncia, durante uma parte ou na totalidade do seu tempo
de permanéncia na escola (p. 36).

Para Soder (1981), s6 estaremos perante uma integracédo efectiva se ela for, em simultaneo,
“(...) fisica (compartilham espacos), funcional (utilizam os mesmos e recursos), social
(integram a classe regular) e comunitaria (continuam a integracdo na juventude e na vida
adulta)” (citado por Sanches & Teodoro, 2006, pp. 65-66).

Entretanto, Lima-Rodrigues et al (2007) sustentam que as primeiras tentativas de integracéo
continuavam, de forma indirecta, a excluir os alunos. Esta atitude foi percebida e criticada por
aqueles que nutrem a cultura cidada como uma filosofia de vida, desafiando a sociedade a
construir uma Educacéo verdadeiramente inclusiva, uma Escola onde a aceitacdo da diferenca

se faca escola, onde a aposta na qualidade seja a maxima do quotidiano escolar.

Deste modo, estamos em condi¢des de, a titulo de sintese, referir que foi possivel perceber
que os constrangimentos (persisténcia de barreiras arquitectonicas, barreiras a participacdo
nas actividades escolares, abandono ¢ reteng@o escolares...) herdados do ensino tradicional, e
subtraidos pela Educacdo Especial ou Modelo de Integracdo, acabou por suscitar uma

abordagem mais inclusiva. Esta constatacdo foi um passo significativo rumo a Incluséo.

Entretanto, Carvalho (1999) adverte que: “Ndo podemos negar o que se tem avangado, como
se estivéssemos partindo do zero e nada tivesse sido feito de bom e necessario. Estamos num

processo que é politico, social, econémico, histérico e pedagogico” (p. 36). Lima-Rodrigues
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et al (2007) chamam a atengdo para o facto de que em muitos paises, 0 movimento Educacao
Inclusiva surgiu no quadro da Educacdo Especial, “(...) evoluindo de forma a abranger todos
os alunos que experenciam dificuldades no processo ensino-aprendizagem, na defesa dos seus

direitos, atraves da transformacéo global e qualitativa dos sistemas educativos” (p. 21).

Enfim, importa frisar que, segundo a Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), traduzido do Inglés Organization for Economic Cooperation and
Development e o seu respectivo “centro pensante” conhecido como Centre for Educational
Research and Innovation (CERI) (1984), a Educacdo Especial consiste num “(...) conjunto de
programas educativos utilizados no ensino de criangas e jovens deficientes” (citado por
Madureira & Leite, 2003). J& para a UNESCO (1994), a EIl parte do pressuposto de que a
escola € para todos, isto é, que criangcas e jovens com necessidades educativas especiais

devem ser incluidos nas estruturas educativas do sistema regular de ensino.

1.2.2 A Declaracéo de Salamanca: pertinéncia na politica de “Escola para Todos”

De 7 a 10 de Junho de 1994, apos 46 anos da publicacdo da Declaracdo Universal dos Direitos
do Homem com o propdsito de garantir a igualdade entre os homens, atraves da promocéo de
medidas evolutivas de ordem nacional e internacional, realizou-se, em Salamanca, Espanha, a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, da qual
resultou a Declaracdo de Salamanca. Segundo a UNESCO (1994), participaram nesta
conferéncia mais de trezentos representantes de noventa e dois governos e de vinte e cinco

organizagdes internacionais, apostados na promocéo da Educacéao para Todos.

Foi, com efeito, nesse encontro que os diversos participantes assumiram que ja era altura de
romperem com o paradigma de integracdo, ou seja, com a politica de aposta na Educacéo
Especial ou “escola integradora”. Esta, segundo Correia (2001), apesar de ter reconhecido que
0 atendimento a alunos com NEE deve ocorrer no quadro de uma politica de “educacao
apropriada”, dava demasiada importancia aos resultados da avaliacdo ou do diagndstico, ao
défice do aluno, como também desencadeava uma estratégia de apoio continuado fora do
sistema regular de ensino. Correia (2001) reforca que as estratégias de apoio “(...) inscrevem-
se num continuun de servicos educacionais que vai desde a classe regular, passa pelas classe

especiais/salas de apoio e pelas escolas especiais e termina nas instituigdes” (sic) (p. 131).

Em oposicdo a esta politica de separacdo entre as criancas com NEE e as outras, diferentes

vozes se ergueram e varias contribui¢cbes foram surgindo em prol da Inclusdo de todos no
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sistema regular de ensino, por reconhecerem que o lugar da crianga € na escola. De entre estas
vozes, podemos destacar Andrade (2000), citado por Souza e Stiegler (2007), ao destacar que:
A Inclusdo € uma atitude, uma convic¢do, uma proposta politico-pedagégica, um desejo
de mudancas nos paradigmas educacionais e de convivio social e politico, é uma vontade

profunda de respeitar e reconhecer as diferencas humanas, propondo uma nogdo de
igualdade sem homogeneizagdo ou massificagdo (p. 33).

Na verdade, as ideias de Andrade (2000) védo ao encontro da politica da El que € sintetizada
no ponto 7 da Declaracdo de Salamanca, onde se pode ler (UNESCO, 1994):

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem
juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizacdo escolar, de estratégias pedagodgicas, de utilizacdo de recursos e de uma
cooperagio com as respectivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e
de servicos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola (p. 11).

Da leitura das propostas educativas trazidas pela Declaragdo de Salamanca e, em especial, no
que se refere ao ponto aqui frisado, notamos uma enorme contribuicdo em prol de uma
efectiva escolar. Na verdade, é perceptivel quando Lima-Rodrigues et al (2007) advogam que
“(...) € com a Declaragdo de Salamanca (1994) que se clarificam orientagdes precisas para

que os paises desenvolvam esforgos no sentido da implementacdo da EI” (p. 22).

Uma outra nota importante a destacar é que com Declaracdo de Salamanca € reconhecido que
todos os alunos, apresentando ou ndo uma deficiéncia, estdo sujeitos as privacdes de acesso,
participacdo, desenvolvimento e aprendizagem, decorrentes da ndo criacdo de condigcdes
favoraveis pela escola. Nesta prisma, o modelo de inclusdo, diferente do modelo de
integracdo, marcado por um discurso centrado na deficiéncia, trouxe os conceitos NEE e
diversidade, como também salientou que ndo sdo os alunos que tém que se adaptar a escola,
mas sim que é a escola que tem que adaptar-se aos estilos cognitivos e de aprendizagem,

interesses, experiéncias, entre outros aspectos que cada aluno apresenta individualmente.

Foi, também, com a Declaracdo de Salamanca que os signatarios assumiram, em definitivo, a
substituicdo do paradigma de integracdo pelo paradigma da Inclusdo, pois no ponto 3 é

enaltecido que o principio basilar do “Enquadramento da Acgdo” é assumir que as escolas

se devem ajustar a todas as criancas, independentemente das suas condices fisicas,
sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se criangas com deficiéncia
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ou sobredotados, criangas da rua ou criangas que trabalham, criancas de populagdes
remotas ou némadas, criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de
areas ou grupos desfavorecidos ou marginais (sic) (Declaragdo de Salamanca, 1994 p. 6).

1.3 Construir Escolas Inclusivas: a proposta de Tony Booth e Mel Ainscow

Nos pontos anteriores vimos que a educacgédo desde sempre foi ficando marcada pela excluséo
de determinados grupos sociais por motivos diversos. Também ligados a esta mesma historia,
foram surgindo pessoas que reivindicam o direito a educacdo, contribuindo, com efeito, para a
construcdo de uma sociedade mais justa como sdo o0s casos de Tony Booth e Mel Ainscow. O
destaque que aqui damos a estes pensadores ndo significa que ignoramos que tantos outros
tém contribuido para que a Inclusdo escolar seja uma realidade neste século XXI, mas por
serem os autores do Index for Inclusion (2000/2002), quer pelo facto de este tratar-se de um
notavel instrumento que vem sendo amplamente utilizado no apoio a avaliacdo e ao
desenvolvimento de escolas inclusivas em varios paises, quer por ser uma das principais
referéncias do presente trabalho. Aliés, para Correia (2001) o conceito de Incluséo,

(...) ndo nasceu do vazio. Parece ter vindo gizar-se desde os anos 60, sendo contudo, em

fins de 70, principios de 80, que ele toma a forma mais actual, quando um grupo de pais

de criancas com NEE severas exige a colocacdo de seus filhos nas escolas das suas
comunidades, pretendendo p6r fim a constante descriminacdo de que eram alvo (p. 130).

Esta perspectiva €, em parte, defendida por Madureira e Leite (2003), pois estas autoras
apontam os anos 90 como inicio da perspectiva inclusiva em oposicdo a de Integracéo e das
praticas educativas adoptadas por esta, que deixava muitos fora do sistema educativo. No
entanto, as mesmas autoras sustentam que isso sO € possivel se as instituicdes sociais

assumirem essa responsabilidade, especialmente as escolas que tém a missao de educar.

Esta representa uma das observacoes feita por Tony Booth e Mel Ainscow em 2002 no “index
para a Inclusdo”, traducdo da versdo original index for Inclusion produzida em 2000 e
ancorada numa triade dimensional: (i) a que visa “criar culturas inclusivas”, (ii) a que propde
“implementar politicas inclusivas” e; (iii) a que assume “promover praticas inclusivas”, como

ilustra a figura 1 que se segue, acompanhada da sua sintética apresentacao.
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O Index é um recurso de apoio ao desenvolvimento
das escolas. E um documento abrangente que pode
ajudar todos que procuram progredir e encontrar
novos caminhos na sua area de intervencgdo. (...) foi
produzido ao longo de trés anos, com a ajuda de uma
equipa de professores, pais, dirigentes, investigadores
e a representacdo de organizacGes de pessoas com
Criar CULTURAS inclusivas deficiéncia que tinham uma larga experiéncia em
apoiar a orientacdo inclusiva das escolas (Booth &

Figura 1 — O que ¢ Index, Booth e Ainscow (2002) Ainscow, 2002, p. 4).

Figura 3:

As trés dimensoes do
Index

Quer pelas dimensdes do index®, quer pelo tempo que foi preciso para a construcdo deste
mesmo documento, leva-nos a deduzir que a Inclusdo na educagdo néo € algo que se adquire e
muito menos que se constrdi de um dia para o outro. Na verdade, é visivel uma complexidade
inerente a cada uma das trés dimensées, pois cada uma comporta em si duas seccdes e cada
uma destas secgbes comporta entre 5 a 11 indicadores. Enfim, essas dimensdes se
interpenetram, formando um corpus orientado para a eliminacdo de barreiras ao acesso, para a

promocé&o da diversidade, da participacdo e da aprendizagem dos alunos.

E nestes termos que Booth e Ainscow (op. cit.) apontam, como ponto de partida rumo a uma
efectiva Inclusdo nas escolas, um diagndstico, ou seja, um trabalho de despistagem dos
aspectos que dificultam o acesso, a participacdo e aprendizagem, exigindo, de antemédo, que
haja “o reconhecimento das diferencgas entre os alunos”, enfim, o reconhecimento de que cada
aluno traz para escola interesses, conhecimentos, competéncias, capacidades, potencialidades,
deficiéncias, linguas maternas distintas, entre outros aspectos que, por um lado, o diferenciam
de outros alunos e, por outro, podem funcionar como catalizadores ou, também, como

entraves a prossecucdo dos objectivos que a escola propde (p. 9).

Booth e Ainscow (2002) defendem que a identificacdo de “barreiras a aprendizagem e a
participa¢do” ndo deve, em momento algum, traduzir-se em “fragmentagdo de esforgos feitos
pela escola para atender a diversidade dos alunos”, mas sim “para dirigir a atencdo sobre o

que tem que ser feito para melhorar a aprendizagem de qualquer crianca” (p. 9).

® index para a (versdo portuguesa) foi traduzido em 2002 do original index for Inclusion produzido em 2000 por
Tony Booth e Mel Ainscow. Esta versdo foi disponibilizada ao publico em geral on-line pela Cidaddos do
Mundo, contando com a autoriza¢do do Centre for Studies on Inclusion Education (CSIE); & semelhanca da
versdo original (em inglés), apresenta, por um lado, a Dimensdo A — Criar Culturas inclusivas com a Seccgdo A.1
— Construir sentido de comunidade e Seccdo A.2 — Estabelecer valores inclusivos, por outro, a Dimensdo B —
Implementar Politicas inclusivas com a Seccéo B.1 — Desenvolver escolas para todos e Seccdo B.2 — Organizar o
apoio a diversidade e, por outro lado, ainda, a Dimensdo C — Promover praticas inclusivas com a Secgdo C.1 —
organizar a aprendizagem e a Sec¢do C.2 — Mobilizar os recursos
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Acrescentam que isto deve acontecer no quadro de uma acgdo educativa assente no modelo
social, condenando qualquer atitude de descriminacdo por motivos de género, orientacdo
sexual, classe social, origem étnica e a propria deficiéncia por parte da instituicdo escolar.
Para Booth e Ainscow (2002): “A discriminacdo institucional esta profundamente enraizada
nas culturas e influencia a viséo que se tem sobre as pessoas, assim com as respostas que lhes

séo dadas, incluindo as que se referem a escolhas para cargos profissionais” (p. 12).

Ora, acreditamos que um dos primeiros passos no sentido de evitarmos a discriminacdo nas
escolas € encararmos a escola nos termos que ela é definida pelo Ministério da
Educacdo/Secretaria da Educacao Especial do Brasil, pois ela é apresentada como um espago

(...) de convivéncia social do ser humano, durante as primeiras fases de seu
desenvolvimento. Ela tem papel primordial no desenvolvimento da consciéncia de
cidadania e de direitos, ja que é na escola que a crianga e o adolescente comegam a
conviver num coletivo diversificado, fora do contexto familiar. (p. 9)

Efectivamente, esta perspectiva é bastante ampla, quer pela forma como encara a formagéo da
pessoa e como esta formacdo lhe permite estabelecer uma relagdo de harmonia com a
sociedade no seu todo, quer no que toca a responsabilidade que é imputada a escola na
promocdo de politicas, culturas e praticas que, segundo Booth e Ainscow (2002), uma vez
articulados promovem o desenvolvimento da escola, pelas razGes que passamos evidenciar no

quadro de cada uma dessas trés dimensdes, a comegar pela dimensao “Culturas inclusivas”.

1.3.1 Culturas Inclusivas

Numa tentativa para melhor compreendermos 0s aspectos relacionados com a dimenséo
“culturas inclusivas” mencionados por Tony Booth e Mel Ainscow, entendemos que é
pertinente partir da compreensédo do proprio conceito “cultura organizacional”, dado que a
escola é, também, uma organizacdo social, onde os homens comunicam entre si, estabelecem
relacBes, aprendem uns com 0s outros e a respeitarem-se mutuamente, mas também onde essa
relacdo nem sempre é facil, sendo, por vezes, marcadas por conflitos entre os sujeitos que

directa ou indirectamente se encontram envolvidos com o processo ensino-aprendizagem.

A preocupacdo com o perceber esse conceito deve-se, igualmente, ao facto de concordarmos
com Beckhard (1972), quando afirma: “A Unica maneira viavel de mudar as organizagdes ¢é
mudar a sua “cultura”, isto ¢, mudar os sistemas dentro dos quais as pessoas trabalham e

vivem. O autor acrescenta que: “Cultura organizacional significa um modo de vida, um
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sistema de crencas, expectativas e valores, uma forma de interacdo e relacionamento tipicos

de determinada organizacao” (sic) (citado por Chiavenato, 2004, p. 434).

Concordamos que a mudanga da cultura organizacional é, obviamente, mais do que uma
obrigacdo em qualquer organizacdo que se preze para poder fazer face a dinamica social,
sobretudo, quando a organizacdo tem por missdo a formagdo da pessoa humana numa
perspectiva inclusiva; quando esta tem por obrigacdo de aceitar e ndo excluir. Entretanto, ha
um fosso enorme entre aquilo que é o ideal e aquilo que tem sido prética nas escolas, pois no
dia-a-dia as mudangas tém sido muito lentas. Basta um primeiro contacto com as escolas para
presenciarmos barreiras, a comecar pela sua parte fisica, passando para 0 comportamento das
pessoas, seja na forma como encaram as pessoas com NEE, considerando-as, por vezes, como

pessoas ineducéveis, seja na forma como actuam arraigados pelo pessimismo.

Ora, € no sentido de estruturacdo de uma plano de mudanca das préaticas educativas como
também para o desenvolvimento da escola num ritmo mais acelerado que a dimensdo
“culturas inclusivas”, juntamente com as dimensdes “politicas inclusivas” e “praticas
inclusivas” sdo consideradas por Booth e Ainscow (2002) como fundamentais e
indispensaveis, sendo que a primeira é assumida como o elemento central no processo de

aperfeicoamento da escola. Realmente, Booth e Ainscow (2002) entendem que:

O desenvolvimento de valores inclusivos partilhados por todos e as relagbes de
colaboragdo podem conduzir a mudancas nas outras dimensdes. E através de culturas
escolares que as mudancas nas politicas e nas praticas podem ser mantidas pelos novos
alunos e novos membros do pessoal (p. 13).

Concluindo, diremos que para que haja essa partilha de valores inclusivos nas escolas é
preciso, estarmos conscientes do ritmo acelerado das dinamicas sociais, exigindo, em
especial, a escola e aos seus agentes, uma mente aberta a novos saberes, uma atitude activa e
pro-activa perante o conhecimento, a capacidade para aprender e trabalhar em equipa, a
assuncdo de valores colectivos. Enfim, que a escola se assuma como “organizacdo de
aprendizagem” que Chiavenato (2004), baseado nas ideias de Peter Senge®, nos dé conta que

se trata de instituicbes, nas quais os corpos directivos facilitam a aprendizagem aos seus

® Peter Senge é autor da obra intitulada The fifth discipline: the art and practice of learnig organization
publicada em 1990 pela Editora Currency Doubleday. Senge é um dos experts na &rea da Gestdo do
Massachusetts Institute of Technology (MIT) e € mundialmente conhecido, sobretudo pela difusdo do conceito de
“aprendizagem organizacional”/ “organizagéio aprendente”, em inglés, learning organization.
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agentes e assumem o desafio de transformacdo continua, ou melhor, assuma a dimenséo

“Politicas inclusivas” nos moldes que é apresentado por Booth ¢ Ainscow (op. Cit.).

1.3.2 Politicas Inclusivas

J& vimos que o modelo inclusivo se distancia dos modelos que procuram imputar as
responsabilidades pelos fracassos as instancias educativas, desde o Ministério da Educacao,
passando pelos 6rgdos directivos da escola, professores e encarregados de educacgdo, e propde
uma politica de co-responsabilizacdo pelos fracassos e pela procura de subsidios para impedir
que 0s mesmos se tornem praticas recorrentes. Nesta l6gica, um diagnéstico baseado nas
orientacOes saidas da CIF é tido como ponto de partida na caracteriza¢do do quadro clinico e
despistagem das NEE.

Ha uma verosimilhanca entre essas orientacfes e as propostas do modelo ecoldgico, pois este
reconhece que o desenvolvimento de uma pessoa é condicionado por factores ambientais
como tempo, espaco, actividades e as pessoas que com ela interage no dia-a-dia
(Bronfenbrenner, 1999, citado por Saramago, Gongalves, Nunes, Duarte e Amaral, 2004, p.
51). Corrobora este ponto de vista a Direc¢do-Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento

Curricular de Portugal (2005), quando sustenta que, para cada NEE, é a partida identificada a

(...) problematica ao nivel das funcbes do corpo e da actividade e participagdo, tendo por
referencia a CIF, identificando-se, seguidamente, em funcdo da idade e dos niveis de
educacdo e ensino, as medidas especiais de educagdo — recursos humanos e condi¢@es ou
caracteristicas dos contextos educativos — que poderdo constituir possiveis respostas as
necessidades educativas especiais que as criangas ou jovens possam apresentar (p. 3).

O mesmo € dizer que, no quadro das Politicas Inclusivas, sdo visiveis tragos da perspectiva
ecoldgica e sistémica da abordagem ao desenvolvimento humano proposto por Urie
Bronfenbrenner em finais dos anos 70 e/ou, mais precisamente, o0 modelo bioecologico —
versdo melhorada do modelo ecoldgico, apresentado pelo proprio Bronfenbrenner em parceria

com Morris. Martins e Szymanski (2004) apontam que

Bronfenbrenner faz também criticas a sua primeira abordagem, em relacdo a énfase
demasiada nos contextos de desenvolvimento, deixando a pessoa em desenvolvimento
num segundo plano. O novo modelo que em vez de ecoldgico passa a ser chamado de
bioecoldgico tende a reforgar a énfase nas caracteristicas biopsicoldgicas da pessoa em
desenvolvimento (p. 65)

Considerando o modelo ecoldgico, o primeiro aspecto que vem ao de cima é que na tentativa

de se distanciar do modelo médico (existéncia da correlacdo entre a incapacidade e doenca),
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aquele acaba, de certo modo, por negar a preponderancia dos centros de interesse que,
segundo Decroly, tem por raiz as préprias necessidades da pessoa na luta contra as
vicissitudes decorrentes das limitagGes fisicas ou psicoldgicas ou ambientais. Por outro lado,
este modelo ignora as orientacGes e as primeiras experiéncias na tentativa de Inclusdo de

criangas com NEE no sistema regular de ensino providas pelo Warnock Report (1978).

Entretanto, a postura auto-correctiva de Bronfenbrenner, que culminou com a emergéncia do
modelo bioecolégico, € um sinal de que o ser humano € capaz de auscultar os sinais do seu
tempo. Alids, essa mudanca tem um percurso idéntico ao da passagem do modelo de
integracdo para o modelo de Inclusdo. Diremos que 0 modelo bioecoldgico esta presente nos
ditos de Rodrigues (2003), quando enaltece que a Inclusdo ultrapassa a mera presenca fisica
“(...) é um sentimento de uma pratica mdtua de pertenca entre a escola e a crianca, isto é, 0

jovem sentir que pertence a escola e a escola sentir que € responsavel por ele” (p. 95).

Outrossim, é que o problema pode néo estar associado as politicas que sdo apresentadas, mas
sim na implementagdo das mesmas, devido aos dilemas inerentes aos seus pressupostos de
base. O mesmo é dizer que as politicas, muitas das vezes, ndo amparam o “sentido de ‘eus’

colectivos” proposto por Dewey (1979). Alias, para Rodrigues (2001), a Incluséo ¢

(...) um campo extremamente conflitual, em que ao lado de posi¢cdes que apelam para uma
escola para todos (a ‘comunidade aberta e solidaria’ de que fala o texto da UNESCO) se
levantam vozes apelando para uma escola mais selectiva, mais escolar e mais impositiva.
E pois um campo de indagével conflito com que se enfrentam a eficiéncia e a deficiéncia,
arapidez e a lentiddo, a negociagéo e a imposicéo, enfim, a incluséo ou a selecgéo (p. 20).

Este aspecto foi apontado por Booth e Ainscow (2002), ao frisarem que ‘(...) muitos
professores argumentam que tém de trabalhar muito para minimizar as pressdes de exclusdo
decorrentes das politicas que, encorajando a competicao entre escolas, podem conduzir a uma
concep¢ao restritiva do sucesso dos alunos” (p. 18). Norwich (1993) alertara, também, que

existem quatro dilemas que condicionam a integracdo de alunos com NEE na escola regular:

1. O dilema do curriculo comum: um aluno com graves problemas de aprendizagem
deve aprender os mesmos contetidos ou contetidos diferentes dos seus colegas?

2. O dilema da identificacdo: a identificacdo dos alunos com NEE ajuda-os ou, pelo
contrario, marca-os negativamente?

3. O dilema pais-profissionais: no momento das decisfes quem tem maior influéncia?

4. O dilema de integracéo: uma crianca com sérios problemas de aprendizagem aprende
mais na classe regular ou numa classe especial com mais apoios? (citado por Correia,
2001, p. 95).
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Enfim, as politicas educativas devem ser entendidas e assumidas como linhas de orientacéo
que nos desafiam a procurar meios de organizar a escola e, em especial, a sala de aula por
forma a atendermos a todos, bem como para nos auxiliar na resolucdo dos problemas e
dilemas que tém condicionado os progressos na luta contra a excluséo escolar, seja no que
toca a acesso, seja no que toca a participacdo e desenvolvimento. Para Ainscow (2000), a

escola que pretende oferecer modelos educativos deve pautar-se por seis tipos de mudanca:

1. assumir, como ponto de partida, as praticas e conhecimentos existentes; 2. ver as
diferencas como oportunidades para aprendizagem; 3. inventariar as barreiras a
participacdo; 4. usar os recursos disponiveis para apoiar a aprendizagem; 5. desenvolver
uma linguagem ligada a pratica; 6. criar condi¢bes que incentivem aceitar riscos
(Ainscow, 2000 apud Rodrigues, 2003, p. 96).

1.3.3 Praticas Inclusivas

Para abordarmos as praticas inclusivas, poderiamos recorrer as contribui¢ées dos pensadores
humanista como Decroly, Montessori, Dewey, Vygotsky, Freire e outros, uma vez que estes
foram os pioneiros a desafiar os sistemas educativos a dar primazia aquelas praticas que
decorrem da aceitagdo da diferenca, da assuncdo de um compromisso em satisfazer as

necessidades linguisticas, culturais e sociais que apresenta cada aluno em particular.

Na verdade, as préaticas inclusivas ocorrem se houver recursos humanos capacitados e
conscientes do papel que desempenham, o respeito pela diversidade, uma aposta constante na
eliminacdo das barreiras arquitectonicas (boa acessibilidade, existéncia de sinalética,
facilidade na circulagdo, seguranca e higiene), o apetrechamento das salas de aulas com
recursos e materiais pedagogicos de apoio a cada tipo de NEE para facilitar a comunicacao
entre os elementos do triangulo pedagdgico, um repensar constante sobre o curriculo que
engloba a planificacdo, a execucdo e a avaliacdo flexiveis desde o nivel macro até o nivel

micro; enfim, se houver uma relagcdo proxima entre escola, familia e comunidade.

Em suma, o ponto de partida, para a Inclusdo nas escolas, é aceitar a diferenca entre as
pessoas, mas isto nao significa negar mais e melhor apoio aqueles que sdo mais vulneraveis e
muito menos negar a “cultura de facilitismo”. E preciso, segundo Correia (2001),
percebermos que “(...) quando falamos da diversidade, estamos a falar em adequagéo
pedagdgica e, se quisermos, em adequacdo curricular, que nos permita planificar tendo em
conta as caracteristicas e necessidades dos alunos e as caracteristicas dos ambientes onde eles

interagem” (p. 132).
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E neste sentido que Stainback e Stainback (1990) defendem que a materializagdo dos

propositos do movimento inclusivo decorre de trés razdes fundamentais:

1. Proporcionar a cada aluno a oportunidade de aprender a viver e a trabalhar com os seus
pares na sua comunidade natural; 2. Evitar os efeitos da segregacao inerentes a colocacédo
dos alunos em escolas ou classes especiais; 3. Fazer o que é razoavel, ético e equilibrado
(citados por Ferreira, 2007, p. 60).

A verdade é que, a par do repto que € langado no sentido da promogdo de Praticas Inclusivas
nas escolas, convivemos com dilemas que nos arrastam para 0 sentido contrério, os quais
precisam ser atacados com urgéncia para que as propostas inclusivas vinguem. Alias, ha

décadas que Dewey desafiou as escolas e, particularmente, as salas de aulas a promoverem

(...) um sentido de “eus” coletivos (sistemas de auxilio mituo, seguros, essencialmente
uma comunidade de apoio de individuos interdependentes) estaremos construindo o “nds”
coletivo, fornecendo a todos os membros um senso de identidade Unico, um senso de fazer
parte de um grupo e de um lugar. E somente por meio de um esforgo coletivo que o
compromisso com o nucleo de valores sociais, de justica, de tolerancia, de interesse e do
respeito pelo outro pode ser adquirido (citado por Stainback, 2006, p. 10).

Diriamos que as Praticas Inclusivas tém que fazer parte nas nossas escolas, dado ao
imperativo que se nos coloca de apoiar as criancas em situacdo de risco e a redugdo da
probabilidade do efeito Mathew que, segundo Reynolds (1988) e Waxman (1992), faz com
que ““(...) os alunos que se encontram num estadio de aprendizagem inferior no inicio do ano
ou que tem um ritmo de aprendizagem mais lento, tém mais probabilidades de mostrar um
atraso progressivo enquanto continuarem na escola” (citados por Day, 2001, p. 283). E neste
sentido que Booth e Ainscow (2002) propdem um esquema de implementacdo do index e

justifica-o nos termos que passamos a apresentar na figura 2.

As mudangas nos valores propostos pelo index podem levar
Comecar el e os membros da equipa e os alunos a fazer adaptacdes nas

Fase 2
Conhecer a
escola

@ culturas, nas politicas e nas préaticas de uma forma muito

.

mais imprevisivel, do que trabalhar determinada prioridade
previamente identificada. Isto pode implicar mudancas

Faseg
Avaliar o processo

do Index

Fase
Elaborar um plano
de desenvolvimento
(PE) inclusivo

T

Fase g4

Implementar as GJ
prioridades

significativas na forma como os membros da equipa
trabalham uns com o0s outros ou pequenas mudancas no
modo como um determinado professor trabalha com as
criancas (Booth & Ainscow, 2002, p. 21).

Figura 2 — Fases de aplicacdo do index, extraido
de Booth e Ainscow, 2002, p. 20
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1.4 Cabo Verde: Politicas inclusivas implementadas e em construcao
1.4.1 Um breve retrato de algumas iniciativas governamentais

E notdrio que a politica de El, nos paises desenvolvidos, tem merecido profundas reflexdes
por organismos instituidos e investigadores isolados e, por conseguinte, tem contribuido para
que as suas escolas oferecam as mesmas oportunidades de aprendizagem a todos sem
comprometer a qualidade e a eficacia escolares. Segundo Campos (2002), estes paises,
conscientes da diversidade de deficiéncias e da dificuldade na resolucdo dos problemas
decorrentes dos mesmos, incorporaram nos curriculos de formacdo inicial de professores

contetdos relacionados com NEE (citado por Morgado, 2003).

N&o podemos dizer o mesmo em relacdo a Cabo Verde, pois se 0s paises aqui evidenciados
apresentam relatos de vastas e enriquecedoras experiéncias de sucesso, no nosso pais, as
experiéncias sdo ainda incipientes e a pratica caminha num ritmo demasiado lento, seja em
matéria de criacdo e/ou de adaptacdo de estruturas fisicas, seja no que respeita ao
desenvolvimento e multiplicacdo de recursos, seja, ainda, na capacitacao técnica-cientifica e
pedagdgica de docentes e tecnicos de apoio especifico, indispensaveis para que as nossas

instituicOes educativas passem a estar na linha de frente na luta contra a excluséo social.

E neste sentido que somos instados por Lia, Gerson e Pinho (2005) a perceber a Inclusio
social na sua verdadeira esséncia, o que ¢ mais dificil, ja que “(...) a inclusdo social deixa de
ser uma preocupacao a ser dividida entre governantes, especialistas e um grupo delimitado de

cidaddos com alguma diferenga e passa a ser uma questao fundamental da sociedade” (p. 7).

Apesar de reconhecermos que os problemas de ordem financeira, os problemas relacionados
com o potencial humano, dotado de competéncias técnica, cientifica e pedagdgica e as
barreiras arquitectonicas, sdo 0s que mais evidenciam, a verdade é que, associado aos
mesmos, temos um outro mais dificil de contornar que é a fraca sensibilidade da populacéo
para as dificuldades que as criancas com NEE enfrentam. Alias, a Declaracdo de Salamanca
(1994) considera que: “A reforma das instituigdes sociais ndo ¢, somente, uma tarefa de
ordem profissional; depende, acima de tudo, da convicgdo, empenhamento e boa vontade dos
individuos que constituem a sociedade” (p. 11). Alerta que o éxito das escolas inclusivas
depende da mudanca a nivel do curriculo, das instalacdes, da organizacdo, de estratégias

pedagdgicas, da avaliacdo, do pessoal, da ética escolar e das actividades extra-escolares.
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Neste ritmo, notamos que estamos indo no sentido oposto ao da forma como o ensino é
encarado por Perrenoud (2001), citado por Lima-Rodrigues et al (idem), quando defendeu que
“(...) ensinar ¢ ‘agir na urgéncia e decidir na incerteza’, ou seja, ¢ mobilizar recursos e tomar
decisdes no momento imediato, sabendo que, as vezes, é nas pequenas decisbes do dia-a-dia
que algo de grande se concretiza” (p. 36). Entretanto, tem havido algumas boas iniciativas.

Destacamos, obviamente aquelas que na ilha de Santiago tém sido implementadas.

Referimo-nos ao Projecto Apoio Institucional ao Sector da Educacéo, o qual visa reforcar as
escolas do Ensino Bésico e do Ensino Secundario, no que respeita as capacidades de formacao
a distancia, formacdo de pessoal docente, administrativo e de enquadramento pedagdgico; o
Projecto Lingua Francesa Vector de Desenvolvimento, que visa a difusdo da Lingua francesa
nas escolas secundarias e a distribuicdo de material didactico; o Projecto de Apoio ao
desenvolvimento do Ensino Secundario e Ensino Superior, que propde aumentar a capacidade
de docéncia, apoiar a Universidade de Cabo Verde na melhoria da qualidade de ES
ministrado, apoiar na Concessdo de bolsas de estudo e na Formagdo continua de Professores
de Portugués; Programa Educacéo, Pequena Infancia e Juventude e Programa de Seguranca

Alimentar e Cantinas Escolares.

Mesmo reconhecendo, por um lado, que as iniciativas que acabamos de mencionar, a par de
muitas outras viradas para 0Ss outros niveis de ensino, sejam, efectivamente, importantes
indicadores para a melhoria da qualidade educativa, por outro, ndo podemos ignorar que para
tornarmos as nossas institui¢des educativas em “escolas eficazes”, é preciso a adop¢ao de
medidas em tempo Util e consentaneas com a filosofia da Inclusdo, evitando desperdicio de

recursos e de posturas arraigadas pela filosofia de laisser-faire laisser-passer.

Alids, o Plano Nacional da Educacdo para todos deixa a entender que, por um lado, o
Ministério da Educacao tem vindo a apoiar a criacdo de condi¢bes, bem como a avaliacdo de
recursos necessarios para a EI como forma de se criar as bases que permitam avancar para a
regulamentacdo, em forma de normativo, por outro, este mesmo cenario mostra que em Cabo

Verde ainda ndo existe qualquer lei que regule a questdo da Inclusdo, em especifico.

Isto significa que as directivas, que tém vindo a nortear a EIl, decorrem das recomendacdes
saidas da Conferéncia de Salamanca realizada em 1994 e que, de certa forma, ja estdo vertidas
na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 103/111/90, posteriormente alterada em alguns

dos seus artigos pela Lei n.° 113/V/99), no Plano Nacional de Educacdo para todos e no Plano
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Estratégico da Educacdo. Em suma, ha um deficit de legislacdo virada para a El, o que faz
com que as politicas educativas continuem sendo aquelas mais gerais, produzidas para
garantir o “acesso” e a igualdade de oportunidade, enfim, a “integracdo”, assentes, por
exemplo, na Constituicdo, no Plano Nacional de Educacédo para Todos (PNA — EPT) e na Lei
de Bases do Sistema Educativo, como podemos ver logo de seguida.

1.4.2 Iniciativas em matéria da legislacao
1.4.2.1 Destaques de alguns artigos da Constituicdo, LBSE e PNA — EPT

Em relacdo a Constituicdo, merecem destaque:

(). O artigo 23.°— Principio da igualdade —, onde se Ié que:

Todos os cidaddos tém igual dignidade social e sdo iguais perante a lei, ninguém podendo
ser privilegiado, beneficiado ou prejudicado, privado de qualquer direito ou isento de
qualquer dever em razdo de raca, sexo, ascendéncia, lingua, origem, religido, condicGes
sociais e econdmicas ou convicgOes politicas ou ideolégicas.

(if). O artigo 27.° — Direito a vida e a integridade fisica e moral —, advertindo no ponto
um, que “a vida humana e a integridade fisica e moral das pessoas sao inviolaveis”
e no ponto dois que “ninguem pode ser submetido a tortura, penas ou tratamentos

cruéis, degradantes ou desumanos, e em caso algum havera pena de morte”.

(iii). O artigo 73.° — Direitos das criancas —, em especial os trés primeiros pontos:

1. Todas as criangas tém direito & proteccéo da familia, da sociedade e dos poderes publicos,
com vista ao seu desenvolvimento integral.

2. As criancas tém direito a especial proteccdo em caso de doenca, orfandade, abandono e
privagdo de um ambiente familiar equilibrado.

3. As criancas tém ainda direito a especial proteccdo contra:
a) Qualquer forma de discriminagéo e de opressao;

b) O exercicio abusivo da autoridade na familia e nas demais institui¢des a que estejam
confiadas;

c) A exploracéo de trabalho infantil;

d)O abuso e a exploragéo sexual.

(iv). O artigo 74.° — Direitos dos jovens — prima pela continuidade e pelo reforco das

politicas de poio, como podemos verificar, através do que passamos a apresentar

1. Os jovens tém direito a estimulo, apoio e proteccdo especiais da familia, da sociedade e dos
poderes publicos.
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2.0 estimulo, 0 apoio e a protec¢do especiais aos jovens tém por objectivos prioritarios o
desenvolvimento da sua personalidade e das suas capacidades fisicas e intelectuais, do gosto
pela criacdo livre e do sentido do servico & comunidade, bem como a sua plena e efectiva
integracéo em todos os planos da vida activa.

3. Para garantir os direitos dos jovens, a sociedade e os poderes publicos fomentam e apoiam
as organizagbes juvenis para a prossecucdo de fins culturais, artisticos, recreativos,
desportivos e educacionais.

4. Também para garantir os direitos dos jovens, os poderes publicos, em cooperacdo com as
associacOes representativas dos pais e encarregados de educacdo, as instituicdes privadas e
organizagOes juvenis, elaboram e executam politicas de juventude tendo, designadamente,
em vista:

a) A educacdo, a formacdo profissional e o desenvolvimento fisico, intelectual e cultural
dos jovens;

b) O acesso dos jovens ao primeiro emprego e a habitacao;

c) O aproveitamento Gtil dos tempos livres dos jovens.

(v). O artigo 75.° — Direitos dos portadores de deficiéncia — salvaguarda o primeiro
ponto do artigo 24.° da Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
aprovada em Agosto de 2006, pela ONU, onde faz saber que:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo. Para
realizar este direito sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, os
Estados Partes deverdo assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida, com 0s seguintes objetivos:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e auto-estima,
além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas liberdades
fundamentais e pela diversidade humana;

b)O desenvolvimento maximo possivel personalidade e dos talentos e criatividade das
pessoas com deficiéncia, assim de suas habilidades fisicas e intelectuais;

c)A participacdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre
(Organizacdo da NagBes Unidas, 2006).

Efectivamente, no artigo 75.°, é defendido que

1. Os portadores de deficiéncia tém direito a especial proteccdo da familia, da sociedade e dos
poderes publicos.

2. Para efeitos do nimero anterior, incumbe aos poderes publicos, designadamente:

a) Promover a prevenc¢do da deficiéncia, o tratamento, a reabilitagdo e a reintegragdo dos
portadores de deficiéncia, bem como as condi¢des econdmicas, sociais e culturais que
facilitem a sua participagdo na vida activa;

b)Sensibilizar a sociedade quanto aos deveres de respeito e de solidariedade para com os
portadores de deficiéncia, fomentando e apoiando as respectivas organizacdes de
solidariedade;

c) Garantir aos portadores de deficiéncia prioridade no atendimento nos servigos publicos
e a eliminacdo de barreiras arquitectonicas e outras no acesso a instalagées publicas e a
equipamentos sociais;

d)Organizar, fomentar e apoiar a integracdo dos portadores de deficiéncia no ensino e na
formagdo técnico-profissional.
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(vi). O artigo 77.° — Direito a educacdo — o qual revela, nos dois primeiros pontos,
orientagbes dos documentos internacionais como a Declaragdo Universal dos
Direitos do Homem (1948), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convencéao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006). Isto é, o Estado de Cabo

Verde, em 1999, definiu que:

1. Todos tém direito a educacdo.
2. A educacdo, realizada através da escola, da familia e de outros agentes, deve:

a) Ser integral e contribuir para a promocdo humana, moral, social, cultural e econémica
dos cidaddos;

b)Preparar e qualificar os cidaddos para o exercicio da actividade profissional, para a
participacdo civica e democratica na vida activa e para o exercicio pleno da cidadania;

c)Promover o desenvolvimento do espirito cientifico, a criagdo e a investigacao
cientificas, bem como a inovacéo tecnologica;

d)Contribuir para a igualdade de oportunidade no acesso a bens materiais, sociais e
culturais;

e) Estimular o desenvolvimento da personalidade, da autonomia, do espirito de
empreendimento e da criatividade, bem como da sensibilidade artistica e do interesse
pelo conhecimento e pelo saber;

f) Promover os valores da democracia, o espirito de tolerancia, de solidariedade, de
responsabilidade e de participacdo (Constituicdo da Republica de Cabo Verde, na versao
dada pela Lei Constitucional n.° 1/\//1999).

Essas preocupacdes estdo também visiveis no Plano Nacional de Educacdo Para Todos —
(PNA — EPT) e na Lei de Bases do Sistema Educativo Cabo-verdiano (LBSE). No PNA —
EPT ¢é sublinhado que a politica educativa tem como ancoras os principios que norteiam a
Inclusdo, nomeadamente, a qualidade, a equidade, a pertinéncia social e econdmica, 0
envolvimento e a participacdo das familias na gestdo do sistema. Acrescenta que 0s

indicadores terdo que estar virados para 0s seguintes vertentes:

(i) beneficidrios das accdes em termos de grupos alvo, (ii) de regies atingidas, (iii)
parcerias envolvidas, (iv) participacdo das familias, (iv) capacitacdo dos docentes, (V)
construcdo e reabilitacdo da rede fisica, (vi) apoios socio-educativos, (vii) evolugdo dos
indicadores de acesso e participacdo, eficacia interna e externa e (viii) resultados dos
testes da avaliagdo aferida (PNA — PET, 2002, p. 15).

Em relacdo a LBSE, sdo dignos de destaque o artigo 4.° pelo facto de, por um lado, vir
reforcar o “Principio da igualdade” e o Direito a educacdo, direitos defendidos,
respectivamente, nos artigos 23.° e 77.° da Constituicdo; por outro, por instar a sociedade
cabo-verdiana a assumir a Educacdo como um Dever, bem como o artigo 6.° — Livre acesso

ao sistema educativo —, defendendo que: “O sistema educativo dirige-se a todos os individuos
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independentemente da idade, sexo, nivel socio-economico, intelectual ou cultural, crenca
religiosa ou conviccdo filosofica de cada um”. Na verdade, este Gltimo incorpora o sétimo
principio, isto ¢, o “principio fundamental das escolas inclusivas” da Declaracdo de
Salamanca (1994).

N&o podemos ignorar algumas das medidas legislativas que concorrem para a defesa dos
direitos das pessoas portadoras de deficiéncia; de destacar a Lei Organica do Ministério da
Educacdo, 2001, na qual séo atribuidas responsabilidades as Direc¢des de Ensino Pré-escolar,
Bésico e Secundério de criar condicOes favoraveis a integracdo das criangas com NEE no
sistema regular de ensino; o Decreto-Lei 5/79 de 17 de Janeiro criado para regulamentar a
isencdo de taxas e impostos aduaneiros em relacdo a importacdo de equipamentos e materiais
de apoio aos portadores de deficiéncia, 0 Decreto-Lei n.° 38/93 de 6 de Julho, cujo propdsito é
facilitar a educacdo, o emprego e a promocao de pessoas com distdrbios mentais, o Decreto-
Lei n.° 66/94 de 28 de Novembro, na qual foram definidas atribui¢des do Conselho Nacional
da Condicdo do Deficiente (CNCD) e a Lei 122/V/2000 — Lei de Bases da Prevencao,
Reabilitacdo e Integracdo de Pessoas Portadoras de Deficiéncia, virada para dois grandes
objectivos: (1) assegurar a igualdade de direitos e oportunidades e de participagéo; (2) servir

de suporte na integracdo das pessoas com deficiéncia no ensino e formacéo profissional.

Deste modo, o0 que podemos constatar € que as grandes limitacbes sdo, por um lado, a
auséncia da legislacdo especifica sobre a Incluséo e a lentiddo com que as coisas acontecem,
uma vez que, se compararmos Cabo Verde, por exemplo, a Portugal, que é um pais amigo,
onde 3 anos depois da Declaracdo de Salamanca, foi produzido o Despacho 105/97,
consagrando os principios de Salamanca e, por outro lado, o fraco envolvimento da sociedade
civil na toma de decisdes e uma fraca parceria entre as instituicGes publicas e privadas. Enfim,
por tudo isto, justifica-se a pertinéncia da preocupacdo de Rodrigues (2003), quando

questiona: “‘Podera existir uma escola inclusiva numa sociedade que ndo é?”” (p. 91).

1.4.3 Iniciativas das instituicbes publicas e organizacfes ndo governamentais

Em Cabo Verde, como ja vimos, o que tem faltado € um maior envolvimento por parte das
instituicbes sociais na procura e implementacdo de orientacBes inclusivas, as quais passam
pela adopcdo coordenada de politicas, posturas e meios eficazes no combate a atitudes
discriminatorias, sejam estas veladas ou explicitas. Temos, também, instituicdes que se auto-
intitulam como defensores da justica social, mas se mostram apaticas face a inacessibilidades

nas estradas e nos passeios publicos, nas escolas e estruturas das institui¢cdes do Estado e do
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sector privado, bem como face as deficientes condigdes nos meios de transporte, nas caixas

multi-banco, nos mobiliérios, nas casas de banho e/ou nos lavabos publicos, entre outros.

Dizemos isto, porque este retrato faz parte desta nossa sociedade que conta, actualmente, com
mais de duzentas associagdes como membros efectivos da Plataforma das Organizagdes Nao
Governamentais (ONG’s), de entre as quais muitas ttm em comum por objectivo lutar pela
igualdade e equidade, bem como contribuir para a melhoria das condigdes de vida dos menos
favorecidos, através do apoio moral e psicoldgico, da protec¢do, da intervencdo precoce, da
reabilitagcdo, do tratamento, da educagé@o/formacéo e inser¢do no mercado de emprego.

Algumas sdo bastante dindmicas, de destacar a Associacéo de Apoio ao Desenvolvimento e a
Integracédo da Crianca Deficiente (AADICD), que dispde de um Centro de Recuperacao para
a Pequena Infancia, onde sdo realizadas actividades com criancas surdas e deficientes
auditivas, a Associacao dos Deficientes Visuais de Cabo Verde (ADEVIC), que dispde de uma
escola especial que vem preparando os jovens deficientes visuais para a sua integracdo no
ensino formal, oferecendo-lhes a oportunidade de fazerem formacdes em areas como
Orientacdo e Mobilidade, Telefonistas, Recepcionistas e Musica, a Associacdo Cabo-verdiana
de Deficiente (ACD) que dispée de um Centro Nacional Ortopédico e de Reeducacao
Funcional; A Ponte que realiza campanhas de sensibilizacdo em defesa dos direitos dos
doentes mentais e a Associacdo das familias e dos Amigos das criancas com Paralisia
Cerebral (ACARINHAR), criada a 15 de Abril de 2007 com o objectivo de promover o bem-

estar e a qualidade de vida das criancas com paralisia cerebral.

Entretanto, a que tem se distanciado ¢ a ADEVIC, fundada a 22 de Novembro 1993, por
Manuel Jalio Soares Rosa. Esta associacdo desenvolve varias actividades de apoio as pessoas
com problemas de visdo, de destacar, o reforco da capacitacdo institucional. Tem apostado na
prevencdo, na intervencdo precoce, no tratamento e seguimento de casos da cegueira,
atendendo o objectivo de combater a cegueira, objectivo esse tracado pelo Plano Nacional de
Combate a Cegueira, a partir das recomendacdes saidas da VI Assembleia Geral da Unido
Mundial de Cegos, Il Férum das Mulheres Cegas. Desenvolve, também, actividades culturais
e de lazer que visam promover o exercicio da cidadania cultural e social dos deficientes

visuais, a saude, a participacdo e insercao social dos mesmos.
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1.5 Breves reflexdes finais

Neste capitulo trouxemos uma retrospectiva sobre como os portadores de deficiéncias eram
vistas pela sociedade e as praticas de exterminio ou de marginalizagdo as quais eram sujeitas,
mesmo em civilizagfes que ainda hoje s&o consideradas como o ber¢o da humanidade.
SituacBes de segregacdo promovidas e perpetuadas durante toda a Idade Média a ponto de
continuarem a ser praticas aceites com alguma normalidade em pleno século das luzes.
Apurdmos que as contribuicBes das perspectivas humanistas e da Revolucdo Francesa

extinguiram as investidas reles que eram cometidas contra os portadores de deficiéncias.

Permitiu constatar que os portadores de deficiéncias, para sentirem melhorias nas suas
condicdes de vida, tiveram que esperar até o século XVII-XVIII, quando surgiram as
primeiras iniciativas individuais e institucionalizadas baseadas nos pressupostos do Modelo
Médico. Contudo, as melhorias de maior impacte s6 vieram a aparecer no século XIX com as
primeiras investigacbes e com o Modelo de Integracdo. Percebemos que o0 processo de
transicdo do Modelo de Integracdo para o Modelo de Inclusédo, ainda ndo concluido, acontece
gracas as contribuicoes de profissionais que desafiaram e desafiam as instituices educativas a
perceberem que incluir ndo é simplesmente assegurar a presenca fisica, mas sim que aliada a

esta deve haver condicdes que possibilitem a crianca participar e aprender.

Isto permitiu perceber melhor os argumentos de Rodrigues (2003) quando sublinha que
Incluséo educativa “(...) € um sentimento e uma pratica mutua de pertenca entre a escola e a
crianca, isto €, 0 jovem sentir que pertence a escola e a escola sentir que é responsavel por
ele” (p. 95) e, por outro, que ¢ nesta perspectiva que se justifica o debate sobre a Incluséo na
sua tripla dimensdo (Culturas Inclusivas, Politicas Inclusivas e Praticas Inclusivas), a qual

serviu de alavanca das propostas apresentadas no index para a Incluséo.

Foi possivel constatar que € no sentido de fortalecimento de um sentimento de pertenca que
concorrem as orientacdes veiculadas pelas trés dimensfes da Inclusdo sob o designio de
eliminar os focos de onde emergem constrangimentos que vao desde uma deficiente relacédo
entre 0s agentes educativos, passando para o desinteresse e a desmotivacdo e culmina com o
abandono e o insucesso de alguns alunos. Enfim, isto permite-nos reforcar o pressuposto
apresentado na Introducdo de que hd uma relacdo entre a forma como a Inclusdo €
percepcionada pelos agentes educativos de uma escola e o desempenho do aluno, aguardando

a verificacdo a partir dos resultados da parte empirica que sera objecto do terceiro capitulo.
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Capitulo Il:  Procedimentos metodoldgicos

2.1 ConsideragOes preliminares

Este capitulo é dedicado aos aspectos metodoldgicos, uma vez conscientes de que a
metodologia afigura-se como espinha dorsal de numa investigacédo e que se for adequada ao
estudo, cria-se, a priori, uma linha de orientacdo no que toca a métodos, técnicas,
instrumentos e procedimentos a serem seguidos rumo aos propositos do estudo. Neste, damos,
também, a conhecer a forma adoptada para a definicdo da amostra, o processo de recolha, a
tabulacdo e o registo dos dados, a analise estatistica e os testes das hipoteses, em jeito de
retrato da (re)planificacdo e o trabalho de campo ocorridos durante os meses de Janeiro a

Maio de 2009 em duas escolas técnicas da ilha de Santiago, Cabo Verde.

Sendo assim, a partida, estiveram em discussao 0s aspectos que permitem a compreensdo da
realidade que esteve em estudo, a comecar por uma breve descricdo do ES, a luz da Lei de
Bases do Sistema Educativo Cabo-verdiano. De seguida, enfatizamos algumas das iniciativas
que vém sendo realizadas em prol da melhoria deste nivel de ensino, os aspectos relacionados

com o contexto da investigacdo e 0s respectivos sujeitos.

2.2 Do ES em Cabo Verde aos contextos da observagdo empirica
2.2.1 Breves referéncias ao ES em Cabo Verde

O Sistema Educativo Cabo-verdiano, em conformidade com a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 103/111/90 de 29 de Dezembro), compreende 0s subsistemas de educacao
pré-escolar, de educacdo escolar e de educacdo extra-escolar, complementados com
actividades de animacdo cultural e desporto escolar numa perspectiva de integracdo. O mesmo
documento reforca que a educacdo escolar abrange o Ensino Basico, o Ensino Secundario, o

Ensino Médio, o Ensino Superior e outras modalidades especiais de ensino.

Alias, no artigo 2.° deste documento |é-se que: “O sistema educativo abrange o conjunto das

instituicGes de educacdo que funcionem sob a dependéncia do Estado ou sob sua superviséo,

29



assim como as iniciativas educacionais levadas a efeito por outras entidades”. No mesmo ¢
salvaguardada, em parte, a filosofia que esta na base do modelo de Escola para Todos
proposto pela Declaragdo de Salamanca, pois o artigo 6.° aponta que: “O sistema educativo
dirige-se a todos os individuos independentemente da idade, sexo, nivel socioecondémico,

intelectual ou cultural, crenga religiosa ou convicgao filosofica de cada um” (p. 3).

Dizemos em parte, porque, na verdade, ndo contempla pessoas com NEE. No que se refere ao
Ensino Secundario em Cabo Verde, segundo Instituto Nacional de Estatisticas (INE) (2007),

Este nivel de ensino tem a duracéo de 6 anos lectivos dividido em 3 ciclos de ensino tendo
uma particularidade de a partir do 2 ciclo estar vocacionada para a vida activa (cursos
técnicos) ou para prosseguimentos de estudo (Via geral). Destina-se a jovens com idade de
12 a 17 anos, embora no ensino publico tendo em consideracdo a limitagdo de recursos é
permitido a frequéncia de jovens na idade entre 12 e 20 anos, pode ser cumprido tanto em
escolas publicas ou em escolas privadas.

Ja referimos que o Ensino Secundario depara com deficits a varios niveis. No entanto, para o
Plano Estratégico da Educacéo para Todos (2003), 0 mesmo tem merecido uma maior atencao
nos ultimos anos, quando aponta que na Ultima década a sua rede escolar “(...) foi alargada
com novas escolas em edificios proprios ou ocupando, por vezes, instalacbes do Ex-EBC.
Presentemente, estdo em fase de construcdo ou ja estdo programados pelo GEP, diversos

edificios para o Ensino Secundario” (idem: ibidem.).

Ora, a construcédo de escolas deve ser acompanhada de outras iniciativas. Alias, a Declaracao
de Salamanca (1994) desafia-nos a estar conscientes de que “A reforma das institui¢cdes
sociais ndo €, somente, uma tarefa de ordem profissional; depende, acima de tudo, da
convic¢do, empenhamento e boa vontade dos individuos que constituem a sociedade” (p. 11).
Acrescenta que o éxito das escolas inclusivas depende da mudanca que for implementada a
nivel do curriculo, a nivel de instalagdes e organizacdo e, ainda, a nivel de estratégias

pedagdgicas, da avaliacdo, do pessoal, da ética escolar e das actividades extra-escolares.

Isto mostra que é preciso apostar em medidas que permitam debelar parte dos problemas com
0s quais se defrontam em Cabo Verde as 13.948 pessoas portadoras de deficiéncias, segundo
Censo 2000. E preocupante saber que o Censo 2000 aponta que, de entre a populacio
portadora de deficiéncia, apenas 15% frequentavam os estabelecimentos de ensino, enguanto

que 42% nunca frequentaram, 43% ja tinham frequentado e que por alguma razdo desistiram.
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No que respeita a ilha de Santiago, em particular, 0 mesmo documento da-nos conta da
existéncia nessa altura de 6.471 pessoas com deficiéncia e que destas 6.287 constituiam a
populacdo de quatro anos e mais, sendo que 2.771 (44,1%) nunca frequentara a escola, 2.497
(39,7%) tinha frequentado e 1.019 (16,2%) vinha frequentando a escola.

Dados estes que justificam alguns dos projectos que vém sendo implementados nesta ilha
como por exemplos, o Projecto Apoio Institucional ao Sector da Educacéo, a Construcéo de
dois liceus na ilha de Santiago, o Projecto Lingua Francesa Vector de Desenvolvimento e o
Projecto Apoio ao desenvolvimento do Ensino Secundéario e Ensino Superior.

Enfim, de referir que a Direc¢do de Informacdo e Planeamento do Ministério da Educagéo e
Ensino Superior (2007) aponta que s6 na ilha de Santiago contamos, actualmente, com um
total de 32 estabelecimentos de Ensino Secundério, sendo 20 sdo publicos e 12 privados. No
entanto, ainda que o numero de escolas sejam suficientes para 0 namero de alunos, isso néo
basta. Esta nossa posicdo tem a sustentacdo nos ditos de Souza e Stiegler (2007), que
defendem que “(...) formagdo docente, estrutura fisica, materiais, equipamentos, pratica

pedagdgica, entre outros elementos, sdo essenciais para a efetivacdo da incluséo (p. 31).

2.2.2 Breves referéncias aos contextos de recolha de informacéo

2.2.2.1 ETGDH: Espaco fisico, equipamentos e recursos educativos

A ETGDH, segundo o seu Regulamento Interno de 30 de Julho de 2003, foi construida e
equipada com o financiamento de Grao-Ducado de Luxemburgo e inaugurada em 18 de
Dezembro do ano 2000. Estéa situada na cidade da Assomada, mais concretamente na zona de
Achada Riba, a sul do Liceu Amilcar Cabral e cercada por uma regido multifacetada em
recursos agricolas, comerciais, turisticos, culturais e artisticos, sendo, no entanto, a tradicao

ceramica um dos elementos que mais identifica a cultura local.

A escola disp@e de instalacGes que estdo em bom estado de conservacdo, nomeadamente, trés
espacos de direccado, secretaria, biblioteca, ao espaco de leitura, vinte e cinco salas de aulas,
trés laboratdérios para Linguas Estrangeiras, Ciéncias Naturais e Fisica e Quimica, cinco
oficinas que amparam as areas de Construcdo Civil, Electricidade, Electronica, Mecanica e
Serralharia Mecéanica, placa desportiva, Espaco de Informacdo e Orientacdo (EIO), sala de
conferéncias, anfiteatro, cantina e reprografia. Agrega uma residéncia estudantil com

capacidade para acomodar 112 alunos em regime de internato, permitindo aqueles oriundos de
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zonas mais afastadas ou de outras ilhas de Cabo Verde desfrutarem de um lar e sb

regressarem aos seios familiares no final de cada semana ou de trimestre.

De referirmos, ainda, que a ETGDH oferece apenas a Via técnica, pois recebe alunos que
concluem o 1.° Ciclo noutras instituicdes. Assim sendo, no ano lectivo 2007/08, para além dos
cursos de Administracdo e Contabilidade, Construcdo Civil, Electricidade e Electronica e

Mecanotecnia ministrados no 3.° Ciclo, leccionou o0 2.° Ciclo (9.° e 10.° anos).

Os equipamentos e recursos educativos resumem-se aos classicos, pois as trés salas de
Informéatica dispdem de computadores novos sem ligacBes a Internet e s6 sdo utilizados em
algumas disciplinas. Nos laboratérios e nas oficinas, uma parte dos equipamentos encontra-se
em bom estado de conservacgdo e a outra parte em estado razoavel e, ainda, alguma em mau
estado de conservacdo. Uma situacdo contraproducente, que verificAmos, € a existéncia de
méaquinas que nunca funcionaram (ou deixaram de funcionar) por falta de técnico

especializado ou de manutencao.

2.2.2.2 ESPCR: Espago fisico, equipamentos e recursos educativos

EPCR estd situada em Achada Santo Antonio, Cidade da Praia. Foi construida com o
financiamento da Unido Europeia e comegou a funcionar em 1995 apenas com a Via geral. A
introducdo da Via técnica aconteceu um ano depois com o0s cursos de Servico Social e
Comercio, Construcdo Civil e Electronica. Actualmente funcionam os trés ciclos do ES. No
altimo ciclo, a par da Via geral e das suas areas classicas, funciona a Via técnica com uma
oferta formativa composta pelos cursos de Administracdo e Contabilidade, Construcéo Civil,

Electricidade e Electronica e Informatica de Gestdo (cf. http://www.espcr.edu.cv).

No periodo pds-laboral, ministra cursos de Turismo, Secretariado, Construcdo Civil,
Informatica e Contabilidade. S&o exigidos aos candidatos o 10.° ano de escolaridade para os
cursos de Secretariado e Construcdo Civil e 0 12.° ano de escolaridade para os cursos de
Informatica, Contabilidade e Turismo. Estas ofertas formativas ocorrem em vinte e trés Salas
de aula, seis Oficinas — duas de Construcdo Civil, duas de Electricidade, uma de Electrénica,
uma de Soldadura. A escola dispde, igualmente, de laboratério de Fisica, Quimica e Biologia,
Cantina, dez casas de banho, quatro balnearios, trés salas de informatica, biblioteca,

reprografia, sala de professores e placa desportiva.
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Quanto aos recursos de apoio as aulas, destacam-se dois retroprojectores em estado razoavel
de conservacdo, trés videoprojectores e 46 computadores com acesso a Internet que séo
utilizados nas aulas da disciplina Utilizagcdo de Computadores e pelo curso de Contabilidade.

2.3 Critérios e estratégias de seleccao de sujeitos

Cabo Verde dispde de mais de 40 escolas do ES publico. Na ilha de Santiago, existem mais
de 20. Contudo, apenas duas sdo escolas técnicas: ESGDH e ESPCR, as quais foram
seleccionados para constituirem a amostra do presente estudo, a partir do método da
amostragem por conveniéncia. Este método volta a estar presente no quadro da escolha dos
sujeitos a partir dos alunos do 2.° e 3.° ciclos, dado que no ano lectivo 2008/09 nédo havia 1.°
ciclo em uma destas escolas. Isto ndo sucedeu na escolha dos sujeitos inquiridos, pois
optamos pelo método de amostragem casual estratificada, o qual, segundo Hill e Hill (2002)
“(...) é especialmente util quando o universo é grande e o investigador pretende obter uma

amostra representativa segundo varias variaveis pré-identificadas” (p. 47).

Deste modo, a partir dos universos (N) dos professores e dos universos dos alunos das duas

escolas, definimos as suas respectivas amostras, usando a formula da figura 4 que se segue.

ol p.q. N onde:
_ n=Tamanho da amostra.
n= o? = Iivel de confianca  escolhide,
2 -1+ 2 . : =

€ (I\I ) o p.q expresso em avmero de desvio s-padriio,

p = Percentagem com a qual o fendmeno se
. L werifica
Figura 3 — Como calcular amostras em populagdes finitas q=Percentagem complementar (100-p).

N = Tamanho da populagio.
2 = Brro maximo permitido.

Prosseguindo, extraimos as amostras, respeitando o principio da representatividade em termos
de género em ambos os casos e, em particular, no que toca a via de estudo, aos ciclos e as
areas de estudo dos alunos. Para este efeito, respeitdmos, também, os minimos permitidos
quando se quer a representatividade com um nivel de confianca de 95% (correspondente a
dois desvios-padrdo) sugeridos por Almeida e Freire (2000) e Pinto (1990). Assim, as

amostras ficaram constituidas nos termos que € ilustrado no Apéndice 1.

2.3.1 Metodologia de recolha e analise de informacéao

A partir da definicdo de metodologia dada por Demo (1995) como sendo o0 “(...) estudo dos
caminhos, dos instrumentos usados para se fazer ciéncia” (p. 11) e da alerta de Eco (2004) de

que um “(...) estudo deve fornecer elementos para a verificacdo e a contesta¢ao das hipoteses
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apresentadas e, portanto, para uma continuidade publica”(p. 23), associados ao imperativo que
se nos colocava de aquilatar se a Inclusdo j& € uma nas escolas estudadas, podemos dizer que
a metodologia adoptada para este estudo é predominantemente quantitativa.

De referirmos que, segundo Michel (2005), a pesquisa quantitativa consiste numa modalidade
que recorre a quantificagdo no momento de recolha da informagcdo e no momento de
tratamento desta, utilizando técnicas estatisticas simples (percentual, média, desvio-padréo) e

as complexas como coeficiente de correlagdo, analise de regressdo, entre outros.

Porém, este trabalho ndo foge muito do estudo realizado em Portugal e que resultou na
publicacdo da obra Percursos da Educacao Inclusiva em Portugal: Dez Estudos de Caso, pois
0s propdsitos sdo, em parte, 0s mesmos apontados por Lima-Rodrigues et al (op. cit.), quando
sublinham que procuraram observar as percepcOes dos agentes educativos, a luz da

abordagem inclusiva que vem sendo veiculada na literatura cientifica.

O recurso aos questionarios deve-se ao facto de concordarmos com Ainscow (2007) que,
parafraseando Copland (2003), considera o questionario como uma “(...) ‘maquina’ que
permite a distribuicdo da lideranga que ¢ necessaria para aumentar a participagdo, € a ‘cola’
que pode unir a comunidade escolar a volta de um propdsito comum” (p. 19). Os
questionarios foram adaptados dos questionarios apresentados no index para a Incluséo,
versdo portuguesa do Index for Inclusion produzido em 2000 por Tony Booth e Mel Ainscow.
Esta versdo é fruto da revisdo de 2002 traduzida e disponibilizada on-line pela Cidaddos do

Mundo, contando com a autorizacdo do Centre for Studies on Inclusion Education (CSIE).

Os questionarios sofreram adaptacdes, dada a distancia que nos separam dos paises que tém
uma larga experiéncia em matéria da Inclusdo. Alias, Lima-Rodrigues et al (2007),
parafraseando Anne (2003), sublinha que “(...) a importacdo ‘pura’ de modelos de ‘boas
praticas’ resultam em verdadeiros falhancos nos contextos onde ocorrem, devido
essencialmente a desvalorizagdo dos conhecimentos e das experiéncias das culturas

autoctones, assim como dos saberes ancestrais locais”(p. 35).

Para o tratamento e a andlise dos dados recolhidos com auxilio dos questionarios utilizamos,
por um lado, Statistical Package for Social Sciences — SPSS 15.0 for Windows e os
procedimentos estatisticos que, segundo Soriano (2004), permitem testar as hipoteses que
estabelecem relagfes ou associacdo entre variaveis e, por outro, na analise de conteddo,

incidindo sobre os dados recolhidos através dos questionarios.
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Procurdmos analisar a relagcdo entre a Variavel Independente percep¢do de Incluséo, e as
Variadveis dependentes: (i) aproveitamento dos alunos nos anos anteriores, (ii) preparacdo dos
professores para lidarem com alunos com NEE e (iii) motivo da escolha da via de estudo.

2.3.2 Procedimentos de recolha e analise da informacao

Comecamos por visitar as escolas e demos a conhecer aos Directores os propésitos do estudo.
De seguida formalizamos o pedido, através de uma carta (Apéndice 2). Prosseguimos com a
sensibilizacdo dos professores e alunos, os quais foram o “lécus” privilegiado, no sentido de
entenderem que estudos deste género objectivam trazer contribuicGes para a reflexdo sobre (e
na) escola. Ora, isso traduz-se na indicacdo de Unicef, PNUD e Inep-MEC (2004) que,
abordando sobre Como utilizar os Indicadores da Qualidade na Educacéo, defendem que: “A
mobilizacdo da comunidade escolar para participar da avaliagdo € o primeiro ponto
importante. Mais segmentos e pessoas participando da avaliacdo da escola e se engajando em

acOes para sua melhoria representam ganhos para a populacéo e para a educacéo” (p. 9).

Consciente de que os indicadores’ que possam ser adequados para medir a qualidade numa
escola de uma determinada localidade podem nédo ser os mais indicados para uma escola de
outra regido, entendemos que era necessario adaptar os modelos de questionarios que vém

sendo utilizados em varios paises a nossa realidade, conforme aconselha Pereira (2008).

2.3.2.1 Os questionarios: suas estruturas

O questionéario aplicado aos alunos é constituido por 34 itens, sendo que nos dois ultimos
onde os alunos sdo instados a apontarem, por um lado, 0s aspectos que mais gostam e, por
outro, 0s aspectos que menos gostam na sua escola. Para a analise dos dados procedemos a
definicdo de quatro categorias, a partir de 36 aspectos apontados. Séo elas: (i) Espacos e
Recursos de aprendizagem, (ii) Praticas educativas e Organizacdo do ensino-aprendizagem,

(iii) Ambientes Sécio-relacional e Sécio-comunitario; (iv) Gestdo e organizacao escolar.

Os espagos e recursos de aprendizagem é uma categoria que integra todas as referéncias dos
alunos inquiridos que apontam para a quantidade e qualidade dos espacos e recursos de
aprendizagem da escola, bem como a forma como sdo geridos e utilizados pelos agentes do

processo formativo. As praticas educativas e organizacdo do ensino-aprendizagem € uma

" A forma como Unicef, PNUD, Inep-MEC (2004) definem indicadores permite-nos entender que se tratam de
sinais que evidenciam aspectos de determinada realidade e que, por conseguinte, qualifica esta mesma realidade.
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categoria que integra todas as referéncias dos alunos inquiridos que apontam para as relacoes
sociais e efectivas entre os alunos e entre estes e os professores nas actividades, bem como
para e as estratégias didactico-pedagogicas adoptadas pelos professores dentro ou fora da sala
de aula. Estas duas primeiras categorias foram agregadas e utilizadas para efeito da analise da
percepcdo dos alunos no que respeita as Préaticas Inclusivas das suas respectivas escolas.

Adoptdmos 0 mesmo procedimento em relacdo as duas ultimas e, desta vez, para efeito da
percepcdo dos alunos sobre as Politicas Inclusivas, dado que, por um lado, 0 ambiente sécio-
relacional e s6cio-comunitario é uma categoria que integra todas as referéncias dos alunos
inquiridos que apontam para as relagdes sociais e efectivas entre os agentes da escola e as
referéncias que explicitam a relacdo entre a escola e a comunidade e, por outro, a gestao e
organizacao escolar é uma categoria que integra todas as referéncias dos alunos inquiridos
que apontam para o tipo de lideranga que é privilegiado pelos 6rgéos directivos, isto €, para a

forma como a direccao se relaciona com os demais agentes da comunidade educativa.

Enfim, o questionario preenchido pelos professores tem uma estrutura composta por 55 itens.
Contudo, para mais detalhes, seguem-se as tabelas 1 e 2, descriminando as partes e dos

respectivos itens dos dois questionarios utilizados, bem como os Apéndices 3 e 4.

Questionario preenchido pelos alunos Questionario preenchido pelos professores
Identificacio Dimensdo da Inclusdo Agpecto/s da escola que: Identificacio Dimensﬁes_ da Inclusé_o Aspectos
Culturas Mais gosta | Menos gosta Culturas | Politicas | Praticas a melhorar
12 itens 20 itens 1item 1item 10itens | 13itens | 15 itens 16 itens 1item
Tabela 1 — Distribuicdo dos itens do questiondrio Tabela 2 — Distribuicdo dos itens do questionario
preenchido pelos alunos preenchido pelos professores

Depois de estruturados os questionarios, partimos para o pre-teste, onde por um lado, na
ETGDH foram inquiridos 2 professores e 6 alunos e, por outro, na ESPCR foram inquiridos 5
alunos e 2 professores, nimeros estes que correspondem a 2,3% das respectivas amostras. De
frisar, ainda, que estes individuos foram também submetidos a mais um questionario
(Apéndice 5), o qual teve como objectivos recolher subsidios que permitissem melhorar o
questiondrio piloto e informar aos sujeitos que participaram no pré-teste que nao iriam ser

inquiridos no momento da aplicacdo do questionario melhorado.

2.3.2.2 Procedimentos de aplicacdo dos questionarios

Os procedimentos adoptados na aplicacdo dos questionarios aos professores seguiu o critério

aleatorio, respeitando as proporgdes definidas no ponto 2.2.1. Em relacdo aos alunos, a
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preocupacdo com a equidade comega com o0 género e estende-se aos anos/ciclos de
escolaridade e cursos. Definido o nimero de sujeitos a inquirir, seguimos 0s preceitos da
amostragem aleatoria estratificada. A aplicacdo dos questionarios na sala de aula seguiu um
“passo de trés”, separando o primeiro do seguinte elemento. A aplicacdo dos pré-testes
ocorreu no dia 17 de Marco de 2009. A aplicacdo das versbes finais dos questionarios
aconteceu na Assomada nos dias 24, 26 e 31 de Margo, 2 e 4 de Abril, enquanto que na Praia
isto acontece depois das férias de Pascoa, nos dias 14, 16, 17, 21, 23, 24 e 28 de Abril.

2.3.2.3 Anélise documental e analise de contelido

A analise de documentos estd presente quando recorremos aos dados estatisticos do ano
lectivo 2007/08 com o proposito de obter uma no¢do acurada sobre o aproveitamento,
abandono e transferéncias dos alunos, bem como aos regulamentos internos das escolas. A
analise de conteido serviu-nos de apoio na interpretacdo dos dados obtidos com a anélise
documental e com a aplicacdo dos inquéritos por questionarios. Alias, a importancia desta
técnica, segundo Birdin (1995) prende-se com a possibilidade de aprofundarmos as analises, a
pertinéncia das respostas, a logica, a coeréncia, a fidedignidade dos dados e as eventuais

distorcBes e omissdes voluntérias (citado por Rocha & Deusdara, 2005).

2.4 Limitacado do estudo

De reforcarmos que este estudo cingiu-se a duas escolas que, pelas suas caracteristicas,
deferem muito da grande maioria, pois preocupamo-nos, sobretudo, com o garantir a
fiabilidade e a validade em detrimento da generalizacdo. De reiterarmos, que o proposito deste
trabalho foi fazer um estudo exploratorio para, na medida do possivel, tecer subsidios que
visem promover a implementacdo de Culturas Inclusivas, Politicas Inclusivas e Praticas

Inclusivas e que estas permitam aos alunos alcancarem melhores desempenhos.

Realmente, o grande proposito é contribuir para que haja melhoria do aproveitamento dos
alunos a médio (e longo) prazo. Também é verdade que a prossecucdo deste desiderato,
encontra neste mesmo trabalho um passo importante, pelo facto de oferecemos aos alunos e
professores a oportunidade de manifestarem as suas percepcdes sobre a dindmica de uma

escola, da qual, também fazem parte, conforme podemos constatar no capitulo que se segue.
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Capitulo lll: Percepcdes de alunos e professores sobre a

Inclusdo nas duas escolas

3.1 Consideragdes preliminares

Como podemos ver, € imputada as escolas técnicas a responsabilidade de capacitar o
individuo para o exercicio de uma profissdo e contribuir no desenvolvimento do pais.
Sabendo que isto exige a presenca das condigdes favoraveis ao desenvolvimento das
competéncias requeridas pelo mercado de trabalho, procuramos conhecer as potencialidades e
limitacGes das escolas técnicas na ilha de Santiago no que respeita a implementacdo das

dimensdes da Incluséo e a relacdo destas com o aproveitamento dos alunos.

Contudo, antes disso, procurdmos fazer uma breve referéncia acerca do nimero de alunos que
se matricularam no inicio do ano lectivo 2007/08 e as respectivas taxas de abandono, de
aproveitamento e de transferéncia das escolas supracitadas, bem como no que respeita ao

corpo docente e o corpo discente referentes ao ano lectivo 2008/09.

3.2 ESPCR: Matriculas, abandonos e avaliados no ano lectivo 2007/08

No ano lectivo 2007/08 matricularam-se na ESPCR 498 alunos (215 do género feminino). Por
via de transferéncias, dois novos alunos entraram e dois sairam. Registaram-se 62 (12,4%)
abandonos, sendo 43 (69,3%) alunos do sexo masculino, e 108 (21,7%) reprovados, de entre
0s quais 55 (50,9%) dizem respeito a alunos do género feminino. Os indices mais altos de
abandono se registaram no 1.° Ciclo e nos individuos do género masculino. O 7.° ano destaca-
se com 46 casos, sendo 36 rapazes. O 8.° ano aparece logo a seguir com 14 casos. Em termos
globais, reprovaram mais meninas do que rapazes, dado que dos 368 avaliados, registaram-se
108 (21,7%) reprovac0es, e, destas, 55 (50,9%) sdo meninas. A conclusdo € que o insucesso
de alguns alunos ndo esteve relacionado com a dificuldade inerentes as areas, mas sim com a

adaptacdo a prépria escola.
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De entre os alunos, constam um rapaz e uma menina com deficiéncia motora no 9.° e no 8.°
anos de escolaridade respectivamente e uma menina com disturbio mental, de 21 anos de

idade e no 9.° ano de escolaridade.

3.3 ETGDH: Matriculas, abandonos e avaliados no ano lectivo 2007/08

No ano lectivo 2007/08 matricularam-se 1247 alunos, sendo 644 (51,6%) do género feminino.
Desta populagéo, 348 (27,9%) séo do 9.° ano, 270 (21,65%) do 10.° ano, 332 (26,6%) do 11.°
ano e 297 (23.8%) do 12.° anos de escolaridade. No final do ano lectivo, num total de 686
alunos, registaram-se 3 transferéncias, todas no 9.° ano, 92 (7,3%) abandonos, sendo 45
(48,9%) s6 no 2.° Ciclo. Dos 1065 avaliados, constam 686 (64,4%) aprovados e 379 (35,5%)
reprovados. Destes reprovados, 156 (42%) sdo do 2.° Ciclo e 223 (58%) do 3.° Ciclo.

Em suma, como podemos ver na tabela 3 que se segue, 0 grosso da reprovacao registou-se no
12.° ano com 173 (45,6%), valor este que se revela superior ao que se registou no caso dos
alunos do 2.° Ciclo, mesmo sabendo que o nimero dos alunos deste mesmo ciclo é mais do
que o dobro de os alunos do 12.° ano e que é trés vezes superior que 0s 50 (13,2%) casos de
reprovacao verificados no 11.° ano. Enfim, o somatorio das 379 reprovacdes e 92 abandonos

correspondem a uma taxa de 37,7% de insucesso do total dos alunos matriculados.

Escola | Ano Da residéncia a escola Abandono | Aprovado | Reprovado | Transferéncia | Aproveitamento
[0 - 3km] | 13 - 10 km] | >10km | Mas | Fem | Mas | Fem | Mas | Fem | Saida | Entrada | % Aprov | % Rep
9.0 51 195 74 12 18 94 97 44 41 3 3 62,4 37,6
T |10° 54 152 62 6 9 92 86 29 42 1 1 58,2 41,8

8 18 27 186 183 73 83 4 4
[ Média de aproveitamento no 2.° Ciclo 60,3 39,7
W 110 55 146 119 7 15 119 115 29 21 0 0 76,5 23,5
12° 46 92 151 14 11 51 32 95 78 0 0 29,5 70,5

Total 206 585 406 21 26 170 147 124 99 0 0
Meédia de aproveitamento no 3.° Ciclo 53,0 47,0

x |9° Né&o funcionou no ano lectivo 2007/08

8 10.° 17 14 3 0 2 6 11 7 7 1 0 54,8 45,2
@ 11.° 49 82 15 0 0 71 57 12 6 0 0 87,7 12,3
12° 50 132 11 0 0 8 67 24 14 0 0 80,3 19,7

Total 116 228 29 0 0 159 124 36 20 1 0
Meédia de aproveitamento no 3.° Ciclo 84,0 16,0

Tabela 3 — Aproveitamento do 2.° e 3.° ciclos no ano lectivo 2007/08

Esta tabela mostra que os alunos da ETGDH sdo, na sua maioria, oriundos de localidades
muito afastadas da escola; que o abandono registou-se mais nos individuos do género
feminino; que o indice de aproveitamento dos alunos foi muito baixo, pois a taxa de
aprovados ficou pelos 56,7% na ETGDH e 69,4% na ESPCR. Feito este apanhado

relativamente ao ano lectivo 2007/08, passamos a apresentar dados sobre o ano lectivo
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2008/09 e com enfoque, obviamente, na amostra estudada. Para isto, apoiar-nos-emos no

método de aproximacdo multipla, também conhecido como método de triangulacéo.

3.4 Descri¢ao da amostra: alunos inquiridos nas duas escolas

As tabelas 4 e 5 que se seguem mostram que foram inquiridos 533 alunos das duas escolas,
sendo que 38,6% sdo da Via geral e 61,4% da Via técnica, e que esta ultima tem um total de 5
cursos, de entre os quais a Construcdo Civil se destaca-se com 17,8%. Parcialmente, temos,
por um lado, a ETGDH e a ESPCR com 56,1% e 43,9% dos sujeitos, respectivamente e, por

outro, o género masculino representa 52,9%, enquanto que o género feminino os 47,1%.

Frequéncia | Percent
Escolas Escola Técnica Grao Duque Henri (ETGDH) 299 56
Escola Secundaria Polivalente Cesaltina Ramos (ESPCR) 234 44
Total 533 100

Tabela 4 — Distribuicdo dos alunos por escolas estudadas

Via técnica e 0s respectivos cursos

Construgéo Electricidade e | Informatica de
Contabilidade Civil Electronica Gestdo Mecanotecnia Via geral Total

Absoluto | % | Absoluto| % | Absoluto | % | Absoluto | % | Absoluto | % | Absoluto | % | Absoluto %

82 15% 95 18% 63 12% 57 11% 30 6% 206 39% | 533 100%

Tabela 5 — Distribuicdo dos alunos inquiridos por Via e/ou area de estudo

A figura 4, que passamos a apresentar, mostra que a media da idade dos alunos é de 18 anos e

que esta tem uma distribuicdo assimétrica positiva.

125+ \

100—

Frequency
i

o
T

25+

Mean =17 66
Std. Dev. =1,664
M =533

T T T
125 15 175 20 225
Idade do inquerido

Figura 4 — Dados referentes a idade dos alunos
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A variavel “genero” foi cruzada com a variavel “via de estudo” com o fito de verificar se a
primeira influencia a segunda, isto é, com o objectivo de apurar se 0S n0SS0S jovens
continuam a preservar a forte tradicdo que foi perpassando de geracoes em geracdes de que as
areas profissionalizantes sdo reservadas, sobretudo, para os individuos do sexo masculino. Na
verdade, esta cultura continua a vingar, olhando para a tabela 6 a seguir que nos mostra que a
grande maioria dos individuos do género masculino (68,1%) escolheu a Via técnica. Isto &,
apesar de termos verificado que a maioria dos individuos do género feminino (53,8%)
apostou, igualmente, na Via técnica, ndo podemos ignorar que esta mesma maioria € menos

expressiva se a compararmos com a maioria dos individuos do género masculino.

Via de estudo Total
Via geral | Via técnica

Masculino Absoluto 90,0 192,0 282
Género do inquirido o 31,9 68,1 100
Feminino Absoluto 116,0 135,0 251
% 46,2 53,8 100
Total Absoluto 206,0 327,0 533
% 38,6 61,4 100

Tabela 6 — Cruzamento entre “Género” e “Via de estudo”

Como vimos na tabela 6 que a Via técnica supera a Via geral em termos das escolhas dos
individuos em ambos o0s géneros. Alias, os resultados do teste do Qui-Quadrado aclaram as
diferencas, dado que a significancia é inferior a 5%. Isto significa que existe uma relacédo de
dependéncia entre “Género” e “Via de estudo”. Enfim, que a Via técnica é mais escolhida

pelos rapazes do que meninas, como ilustram as tabelas 7 e 8 que se seguem.

Género do inquirido Total Asymp. Sig.
Masculino | Feminino Value df (2-sided)
Count 90 116 206 Pearson Chi-Square 11,453(b) 1 ,001
Via % within Via de Continuity Correction(a) 10,858 1 ,001
Geral | estudo 437%  56,3%  100% Likelihood Ratio 11473 1 001
% within Género 319%  46,2% 38,6% Fisher's Exact Test
Count 192 135 327 s 11432 1 001
Via | % within Via de Association
. 58,7% 41,3% 100% N of Valid Cases 533
Técnica | estudo

a Computed only for a 2x2 table
b 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 97,01.

52,9% 471%  100% Tabela 8 — Teste de independéncia do Qui-
Quadrado (“Género” vs Via de
estudo™)

% within Género 68,1% 53,8% 61,4%
Count 282 251 533
% within Via de
estudo

% within Género 100% 100% 100%

Tabela 7 — Cruzamento entre Género e Via de estudo

Total

A figura 5, que se segue, mostra que se mantém nas escolas técnicas a tradicdo de 0s cursos
de Construcdo Civil e Electricidade, outrora ministrados em Cabo Verde nos centros de

formacédo profissional, serem os menos frequentados por mulheres. De referir, ainda, que é
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com a mesma figura que fechamos esta parte dedicada a descricdo da amostra dos alunos,

criando, assim, as condicOes para prosseguirmos com a analise inferencial no que toca as

percepcOes sobre a Incluséo que os mesmos tém sobre as suas respectivas escolas.

Género * Curso

184

21,3

10,3

12,8

Contabilidade C. Civil

E. Electrénica

Info. Gestéo

Mecanotecnia

B Feminino

@ Masculino

Figura 5 — Distribuicdo dos inquiridos por género e curso

3.5Desempenho dos alunos inquiridos no ES

Os inquiridos, questionados sobre o aproveitamento no ES, mostraram que as escolas onde

estudam tém sido flexiveis em relacédo a legislacdo que regula o acesso e permanéncia no ES

Pablico, especialmente, o artigo 6.°, onde se 1€ que: “O aluno permanece no 2.° ciclo da Via

técnica do ensino secundario até a idade maxima de 20 anos de idade, desde que nédo tenha

mais do que uma reprovacdo no ciclo e duas reprovacdes ao longo do ensino secundario”
(Decreto-Lei n.° 41/2003 de 27 de Outubro). Porém, na ETGDH registaram-se mais casos de

alunos com dois ou mais reprovacdes no ES, conforme a tabela 9 seguinte.

Aproveitamento no Ensino Secundario

Mais do que 2 | Jareprovou 2 | Jareprovou 1 Nunca Total
reprovacdes vezes vez reprovou
Count 11 74 114 100 299
ETGDH % within Escola onde estuda 3,7% 24, 7% 38,1% 33,4% 100%
% within Aproveitamento no ES 36,7% 71,2% 62,0% 46,5% | 56,1%
Count 19 30 70 115 234
ESPCR % within Escola onde estuda 8,1% 12,8% 29,9% 49,1% 100%
% within Aproveitamento no ES 63,3% 28,8% 38,0% 53,5% | 43,9%
Count 30 104 184 215 533
Total % within Escola onde estuda 5,6% 19,5% 34,5% 40,3% 100%
% within Aproveitamento no ES 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100%

Tabela 9 — Cruzamento entre “Escola onde estuda” e “Aproveitamento no ES”.

Estes dados aparecem, naturalmente, mais sintetizados pelos resultados do teste de

independéncia do Qui-Quadrado, conforme podemos ver na tabela 10 que se segue.
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Value | df | Asymp. Sig. (2-sided)

Pearson Chi-Square 24,758(a) 3 ,000
Likelihood Ratio 25,099 3 ,000
Linear-by-Linear Association 5,654 1 ,017

N of Valid Cases 533

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 13,17.
Tabela 10 — Resultado de Teste do Qui-Quadrado (“Escola” vs “Aproveitamento”)

Ora, 0 valor do »2=24,7582, com um nivel de significAncia de 0,000 é inferior a 5%,

comprovando, que existe uma forte relagdo entre “Escola onde estuda” e “Aproveitamento no
ES”; que os alunos da Via técnica na ETGDH ja reprovaram mais vezes do que os alunos da
ESPCR. A tabela 11, em baixo, mostra que, apesar de o nimero de alunos que frequentam a
Via técnica na ESPCR e que ja tenham reprovado mais do que duas vezes, é de longe superior
ao dos alunos da ETGDH, a média desta ultima é superior a da primeira. Relativamente ao
indice de alunos que “nunca reprovaram”, a ESPCR supera a ETGDH, quer a nivel da Via
técnica (61,2% contra 21,5%), quer a nivel da Via geral (42,3% contra 41,6%).

Escola e via de estudo Aproveitamento no Ensino Secundario Total
Mais que duas vezes | Duas vezes | Umavez | Nunca

Via geral Absoluto 7 25 63 26 121
9 % 5.8 20,7 521 215 100
L Absoluto 4 49 51 74 178
ETGDH Via técnica % 22 275 28.7 416 100
Total Absoluto 11 74 114 100 299
% 3,7 24,7 38,1 33,4 100
Via qeral Absoluto 1 9 23 52 85
g % 1,2 10,6 271 612 100
L Absoluto 18 21 47 63 149
e N 12,1 14,1 31,5 423 100
Total Absoluto 19 30 70 115 234
% 8,1 12,8 29,9 49,1 100

Tabela 11 — Relagéo entre aproveitamento no ES e a escola

Esta tabela evidencia que as duas escolas sdo mais permissivas com os alunos da Via técnica
do que com os alunos da Via geral. A Via técnica aparece com 62,4% dos 85 casos registados
na ETGDH e 79,6% dos 49 casos da ESPCR. Enfim, a Via técnica aparece como um escape
para muitos que ou ja perderam o direito de continuar os estudos neste nivel de ensino ou que
apresentem indicios neste sentido, pois 82 individuos afirmaram que mudaram de escola,
porque ja tinham atingido as duas reprovagfes. Mostra, ainda, que aproximadamente ¥ dos

inquiridos (24,6%) estdo na Via técnica por falta de espaco na escola onde estudavam.

Confrontamos, também, o aproveitamento dos alunos com as vias de estudo e apuramos que a

Via técnica supera a Via geral a todos os niveis, conforme a tabela 12 que se segue.
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Via de estudo

Viageral | Viatécnica UEE!
Mais do que 2 Count 8 22 30
° d 9% within Aproveitamento no Ensino Secundario 26,7% 73,3%  100%
£ reprovagoes % within Via de estudo 3,9% 6,7%  56%
g Count 34 70 104
o) Ja reprovou 2 vezes | % within Aproveitamento no Ensino Secundario 32,7% 67,3%  100%
o % within Via de estudo 16,5% 21,4% 19,5%
= Count 86 98 184
% 2 | Jareprovou 1 vez 9% within Aproveitamento no Ensino Secundario 46,7% 53,3%  100%
5 «_:v; % within Via de estudo 41, 7% 30,0% 34,5%
3 S Count 78 137 215
S 2 | Nunca reprovou % within Aproveitamento no Ensino Secundario 36,3% 63,7%  100%
<o % within Via de estudo 37,9% 41,9%  40,3%
Count 206 327 533
Total 9% within Aproveitamento no Ensino Secundario 38,6% 61,4%  100%
% within Via de estudo 100% 100%  100%

Tabela 12 — Cruzamento entre “Aproveitamento no ES” e “Via de estudo”

Enfim, apesar das percentagens serem diminutas, ¢ satisfatorio o facto de entre as razdes que
explicam a opcéo pela escolha da Via técnica, aparecer a “Auséncia da area de interesse do
aluno” com 65 casos na ETGDH e ESPCR com 79 casos, pois 0 querer desses alunos em
fazer parte de um projecto diferente € um indicador favoravel a sua propria Incluséo e para o
seu sucesso escolar e profissional. Ndo podemos dizer o mesmo em relacdo aqueles que
apontaram as outras razdes, porque quando assim é abre-se precedentes que concorrem para
gque 0s mesmos se auto-excluam e serem, simultaneamente, destinatarios e auténticos

projecteis do efeito pigmaledo na microsfera das relagbes humanas que ocorrem na escola.

3.6 A Inclusdo na ETGDH na voz dos alunos

3.6.1 Percepcao dos alunos sobre a dimenséo Politicas Inclusivas

Para conhecermos a percepcdo dos alunos sobre a dimensdo Politicas, desafiamo-los a
apontar trés aspectos que, segundo a sua opinido, favorecem a Inclusdo e trés aspectos que
vao no sentido oposto. A partir da inferéncia das sugestdes apontadas, a dimensdo Politicas
(“Ambiente Socio-relacional e Socio-comunitario” e “Gestdo e organizacao escolar”) aparece
pouco aplaudida, pois detém 16,5% da média das médias de frequéncias do primeiro e

terceiro aspectos a preservar, respectivamente, segundo as tabelas 13 e 14 que se seguem.

Escola Técnica Grdo Dugue Henri

Espacos e Recursos de aprendizagem 124

Primeiro elemento  Préticas educativas e Organizacéo do ensino-aprendizagem 136
a preservar Ambientes Sécio-relacional e Sdci-comunitario 17
Gestao e organizagdo escolar 19

N&o apontou algo a preservar 3

Total 299

Tabela 13 — Opinido dos alunos quanto ao primeiro aspecto a preservar
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Espacos e Praticas educativas e Ambientes Sécio- Gestéo e

Recursos de  Organizagado do ensino- relacional e S6ci-  organizagado
ETGDH aprendizagem aprendizagem comunitario escolar
92 119 23 21

N&o apontou
algoa Total
preservar

44 299

Tabela 14 — Opinido dos alunos quanto ao terceiro elemento bom que € preciso preservar

Estes dados séo reforcados pelas tabelas 15 e 16 seguintes, dando conta das opinides dos

alunos sobre os aspectos que precisam ser melhorados. Ora, agregando, de um lado, os

indicadores do primeiro aspecto a melhorar, os resultados ficam pelos 27% e, de outro, 0s

itens do segundo aspecto a melhorar representam 22% do total dos aspectos listados.

Escola Técnica Grdo Duque Henri

Espacos e Recursos de aprendizagem 83
Primeiro aspecto que Préti(_:as educgti_vas e O_rganizagejlo_do ensin(_)-gprendizagem 125
. Ambientes Socio-relacional e Sdcio-comunitéario 59
precisa de mudanca x o
Gestdo e organizagdo escolar 18
N&o apontou algo a mudar 14
Total 299
Tabela 15 — Opinido dos alunos quanto ao primeiro aspecto a melhorar
Escola Técnica Grdo Duque Henri
Segundo aspecto que | Espacos e Recursos de aprendizagem 87
precisa de mudanca Préticas educativas e Organizagdo do ensino-aprendizagem 120
Ambientes Socio-relacional e Séci-comunitério 46
Gestdo e organizagdo escolar 13
N&o apontou algo a preservar 32
Total 298

Tabela 16 — Opinido dos alunos quanto ao segundo aspecto a melhorar

Isto evidencia um certo distanciamento entre os 6rgdos da direccdo da escola e os alunos, o

que ndo é favoravel a Inclusdo; alias, a perspectiva inclusiva defende que o projecto politico-

pedagdgico deve ser divulgado e conhecido por todos na escola. Na verdade, ¢ esta a posicao

que defende Andrade (2000), citado por Souza e Stiegler (2007) ao salientar que:

A inclusdo é uma atitude, uma convicgéo, uma proposta politico-pedagdgica, um desejo de
mudancas nos paradigmas educacionais e de convivio social e politico, é uma vontade
profunda de respeitar e reconhecer as diferencas humanas, propondo uma nocdo de

igualdade sem homogeneizacdo ou massificacéo (p. 33).

3.6.2 Percepcao dos alunos sobre a dimenséo Culturas Inclusivas

Para pronunciar-se sobre a dimensdo Culturas, tiveram em apreco 20 indicadores, sendo 13

colocados pela positiva e sete pela negativa. Isto é, cada aluno/a foi instado/a a usar uma

escala de auto-resposta com os itens “Concordo inteiramente”, “Concordo até certo ponto” e
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“Discordo”. Depois da recolha, associamos aos itens “Concordo inteiramente”, “Concordo até
certo ponto” e “Discordo” 0S pesos um, dois e trés, respectivamente. Isto significa que a
percepcdo de cada individuo em cada questionario corresponde ao somatério das respostas
aos 20 indicadores e pode variar entre 20 e 53 pontos e com a média de 36,5.

A tabela 17 que se segue aponta a ETGDH com um indice de Cultura Inclusiva positiva.
Quase dois tercos dos individuos (X = 73,2%) concordam com os indicadores; mostra que 0s
cinco indicadores mais pontuados foram aqueles favoraveis a Inclusdo, sejam os colocados
pela positiva ou pela negativa. Entretanto, analisando a coluna do item “concordo
inteiramente”, podemos notar que de entre os indicadores desfavoraveis a Inclusdo, os casos
de bullying (“Alguns colegas chamam ‘nomes’ aos outros” e “professores ndo querem saber
porque falto”) revelam-se como as preocupantes. Mais preocupante é o facto de que 137

(46%) inquiridos desta escola, ja experienciaram bullying praticado pelos seus pares.

Escola Técnica Grdo Duque Henri (ETGDH)

Concordo Concordo
Indicadores de Cultura Inclusiva inteiramente Até certo ponto Discordo Total
Absoluto [% [Absoluto [% |Absoluto [%
Na minha turma trabalharmos em grupo 209 69,9 79 264 1 37 100
Trabalho a pares com um amigo 144 48,2 123 411 32 10,7 100
Na aula ajudo colegas com dificuldades 185 61,9 101 33,8 13 43 100
Colegas ndo ajudam-me se tenho dificuldades 38 12,7 100 334 161 53,8 100
Meu trabalho é exposto para ser visto 48 16,1 119 39,8 132 441 100
Professores ndo promovem a participagdo 41 13,7 83 27,8 175 58,5 100
Professores me ajudam no trabalho 136 455 139 46,5 24 8,0 100
Ajudo meus professores nos seus trabalhos 106 355 146 48,8 47 15,7 100
As regras da minha sala sdo injustas 50 16,7 75 251 174 58,2 100
Alguns colegas chamam "nomes" aos outros 137 45,8 82 274 80 26,8 100
Algumas vezes tratam-me mal no recreio 34 114 60 20,1 205 68,6 100
Se sinto-me mal sou ajudado por um adulto 131 43,8 70 23,4 98 32,8 100
Se meus pares discutem, o professor resolve 121 40,5 122 40,8 56 18,7 100
Metas para o trabalho ajudam-me a aprender 152 50,8 116 38,8 31 104 100
Professores deixam-me escolher o trabalho 67 22,4 135 45,2 97 324 100
Sinto-me feliz quando fago um bom trabalho 271 90,6 21 7,0 7 2,3 100
Faco sempre os meus trabalhos de casa 180 60,2 107 35,8 12 4,0 100
Professores ignoram o que faco em casa 45 15,1 96 32,1 158 52,8 100
Meus pais acham gue a minha escola é boa 250 83,6 41 137 8 2,7 100
Professores ndo querem saber por que falto 106 35,5 113 37,8 80 26,8 100

Tabela 17 — Percepc¢do dos alunos sobre a Cultura Inclusiva da ETGDH

3.6.3 Percepcao dos alunos sobre a dimenséo Praticas Inclusivas

Se é verdade que a percepcdo gue os alunos tém das Politicas Inclusivas da escola ndo é a
melhor, ndo é menos verdade afirmarmos que em relacdo as Praticas Inclusivas a situacdo é

diferente e pela positiva. Conforme a figura 6 que se segue, a dimensdo Praticas é bastante
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apreciada, pois os indicadores “Praticas educativas e Organiza¢do do ensino-aprendizagem” €

“Espacos e Recursos de aprendizagem” ocupam, respectivamente, primeiro e segundo postos.

Primeiro aspecto a preservar

O Espacos e Recursos de
aprendizagem

17: 6% 19; 6% 3; 1% - ] o
, 070 B Praticas educativas e Organizagéo

124: 41% do ensino-aprendizagem

O Ambientes Sdcio-relacional e Soci-
comunitario

O Gestdo e organizagdo escolar
136; 46%

® NZo apontou algo a preservar

Figura 6 — Opinido dos alunos sobre o primeiro aspecto a preservar

3.6.4 Percepcédo dos alunos em relagédo ao desempenho da escola

Ficou perceptivel uma fraca simpatia dos alunos em relagdo as Politicas Inclusivas da escola,
dado que, por um lado, os indicadores tiveram uma média de apenas 16,5% das frequéncias
do primeiro e terceiro aspectos a preservar e, por outro, pelas frequéncias verificadas no

quadro do primeiro aspecto a melhorar (27%) e do segundo aspecto a melhorar (22%).

Este retrato mostra que as Politicas Inclusivas carecem de uma particular atencdo por parte
dos dirigentes. O que ndo acontece no tocante as outras duas dimensdes, tendo em conta que,
por um lado, as Culturas Inclusivas apresentam o grau de concordancia de quase dois tercos
dos individuos (X =73,2%) e, por outro lado, as Praticas Inclusivas, conforme vimos no
Grafico 3 apresentado no ponto anterior, evidenciam uma percentagem bastante elevada

(X =87%) das frequéncias apontadas pelos inquiridos como primeiro aspecto a preservar.

3.7 Alnclusao na perspectiva dos alunos da ESPCR
3.7.1 Percepcao dos alunos sobre a dimenséo Politicas Inclusivas

O mesmo critério, adoptado aquando da analise da ETGDH, permitiu-nos apurar que a
dimensdo Politicas, ancorada nos indicadores “Ambiente Socio-relacional e Sdécio-
comunitario” e “Gestdo e organiza¢dao escolar”, € largamente criticada pelos alunos da
ESPCR, especialmente a nivel de “Gestao e organizagdo escolar” que apresenta 5 (2,1%)

frequéncias no universo do primeiro aspecto a preservar, segundo a tabela 18 que se segue.
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Escola Secundaria Polivalente Cesaltina Ramos

Espacos e Recursos de aprendizagem 74
Primeiro elementoa  Préticas educativas e Organizacio do ensino-aprendizagem 111
preservar Ambientes Sécio-relacional e Sdci-comunitario 38
Gestéo e organizagéo escolar 5
N4o apontou algo a preservar 6
Total 234

Tabela 18 — Opinido dos alunos quanto ao primeiro aspecto a preservar

Os dados referentes a opinido dos alunos quanto ao terceiro aspecto a preservar mostram,

também, a dimensdo Politicas Inclusivas como a menos sugerida. Realmente, a tabela 19 que

se segue evidencia que mesmo agregando as frequéncias de “Ambiente Sécio-relacional e

Sécio-comunitario” e “Gestdo e organizacdo escolar”, a média fica pelos 17,6%.

ESPCR

Espacos e Praticas educativas e Ambientes Sécio- Gestdoe | Nao apontou
Recursos de | Organizacdo do ensino- | relacional e Sécio- | organizagéo algoa | Total

aprendizagem aprendizagem comunitario escolar preservar
78 81 22 12 40 233

Tabela 19 — Opinido dos alunos quanto ao terceiro elemento bom a preservar

3.7.2 Percepgéao dos alunos sobre a dimensé&o Culturas Inclusivas

A percepc¢do dos alunos sobre as Culturas Inclusivas é positiva: o indice de concordancias é

de 74,5% e entre os restantes 25,5% das discordancias estdo os indicadores colocados pela

negativa a ocuparem as primeiras posicdes, conforme expde a tabela 20 que se segue.

Concordo Concordo
Indicadores de Cultura Inclusiva inteiramente até certo ponto Discordo Total
Absoluto [% [Absoluto  [% |Absoluto [ %
Na minha turma trabalharmos em grupo 149 63,7 76 32,5 9 3,8 100
Trabalho a pares com um amigo 135 57,7 88 37,6 11 47 100
Na aula ajudo colegas com dificuldades 152 65,0 72 30,8 10 4,3 100
Colegas ndo ajudam-me se tenho dificuldades 25 10,7 82 35,0 127 54,3 100
Meu trabalho é exposto para ser visto 38 16,2 89 38,0 107 45,7 100
Professores ndo promovem a participagdo 41 175 80 34,2 113 48,3 100
Professores me ajudam no trabalho 93 39,7 111 474 30 12,8 100
Ajudo meus professores nos seus trabalhos 88 37,6 105 449 41 175 100
As regras da minha sala sdo injustas 42 17,9 86 36,8 106 45,3 100
Alguns colegas chamam "nomes" aos outros 117 50,0 63 26,9 54 23,1 100
Algumas vezes tratam-me mal no recreio 27 115 43 184 164 70,1 100
Se sinto-me mal sou ajudado por um adulto 66 28,2 68 29,1 100 42,7 100
Se meus pares discutem, o professor resolve 67 28,6 112 479 55 23,5 100
Metas para o trabalho ajudam-me a aprender 96 41,0 113 48,3 25 10,7 100
Professores deixam-me escolher o trabalho 47 20,1 116 49,6 71 30,3 100
Sinto-me feliz quando fago um bom trabalho 201 859 24 10,3 9 3,8 100
Faco sempre os meus trabalhos de casa 136 58,1 87 37,2 11 47 100
Professores ignoram o que faco em casa 43 184 93 39,7 98 41,9 100
Meus pais acham gue a minha escola é boa 146 62,4 73 31,2 15 6,4 100
Professores ndo querem saber por que falto 103 44,0 93 39,7 38 16,2 100

Tabela 20 — Percepc¢do dos alunos sobre a Cultura Inclusiva da ESPCR
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E visivel que os indicadores destacados comportam em si os principios da El, tais como a
cooperacédo e a participacédo e o respeito pela diferenca, os quais sdo importantes para que se
um clima favoravel a execucao das boas préticas, objecto de discussdo do ponto que se segue.

3.7.3 Percepcao dos alunos sobre a dimenséo Préticas Inclusivas

Para os alunos, as Praticas Inclusivas sdo positivas, pois a nivel do primeiro aspecto a
preservar, “Espacos ¢ “Recursos de aprendizagem” e “Praticas educativas e Organiza¢ido do
ensino-aprendizagem”, registaram 68% das prioridades; porém, no quadro do “primeiro
aspecto que precisa mudar”, sdo fortemente evidenciadas, o que significa que alguns

professores ndo ganharam ainda a simpatia dos alunos, segundo as figuras 7 e 8 seguintes.

Terceiro elemento bom que é preciso preservar Primeiro aspecto que precisa de mundanga
] Espagos e Recursos
. Espaqo_§ & Recursos de de aprendizagem
aprendizagem Préticas educativas e

Préticas educativas &

[ Oroanizagio do ensino-
aprendizagem
Ambientes Socio-

[ relacional & Soci-
comunitario

] Gestdo e organizagdo
escolar

O M&o apontou algo a
preservar

B Missing

Organizagdo do
ensino-aprendizagem
Ambientes Sdcio-

[ relacional e Soci-
comunitario

[~ Gestdo e organizagdo
escolar

() MNEo apontou algo a
muclar

Figura 7 — Opinido dos alunos quanto ao primeiro Figura 8 — Opinido dos alunos sobre o que precisa
aspecto a preservar mudar com alguma urgéncia

3.7.4 Percepcao dos alunos em relacdo ao desempenho da escola

As Politicas Inclusivas (Ambientes Socio-relacional e Sdcio-comunitario e Gestdo e
organizacgdo escolar) sdo as que menos tém agradado aos alunos. Esta constatacdo decorre do
facto de os alunos terem atribuido a esta dimensdo um grau de importancia muito irrisoria, se
compararmos, por exemplo, os 20% das frequéncias obtidas no conjunto do primeiro e
segundo aspectos a preservar com 0s 74% obtidos pelas Préticas Inclusivas, no conjunto do

primeiro e terceiro aspectos a preservar, conforme mostra o tabela 21 que se segue.

Nesta tabela iremos, também, poder observar que a dimensao Praticas, com o score de 74%
supera a dimensdo Politicas em 58% e equipara-se a dimensdo Culturas. Todavia, a escola em
si deve despertar preocupacdo, dado que a percepcdo dos alunos em termos globais tem uma
média de 54%.
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Préticas
educativas e Ambientes Sdcio-
Espacos e Organizagao do relacional e Gestdo e
Recursos de ensino- Sécio- organizacao
aprendizagem aprendizagem comunitario escolar N&o apontou Total
Absoluto %  Absoluto %  Absoluto % Absoluto % Absoluto %  Absoluto %
Primeiro 100
elemento a 74 32% 111 47% 38 16% 5 2% 6 3% 234 %
preservar ()
Segundo 100
elemento a 78 34% 81 35% 22 9% 12 5% 40 17% 233 %
preservar ()
Média 33% | 41% | 125% |  35% | 10% | 100%

Tabela 21 — Percepcdo dos alunos em relagdo as Politicas Inclusivas e Praticas Inclusivas

3.8 Alncluséo na perspectiva dos alunos das duas escolas
3.8.1 A percepcdo dos alunos sobre as Politicas Inclusivas das duas escolas

A percepgéo dos alunos sobre as Politicas Inclusivas das duas escolas encontra-se sintetizada
na tabela 22 que se segue, a qual nos permite constatar que se trata de um aspecto a ser

melhorado em ambas as escolas.

Politicas Inclusivas
Ambientes Sécio-relacional e Sécio- Gestdo e Total
comunitario organizacao escolar
Count 263 36 299
ETGDH % within Escola onde estuda 88,0% 12,0% 100%
% within Politicas inclusivas 57,9% 45,6% 56,1%
Count 191 43 234
ESPCR % within Escola onde estuda 81,6% 18,4% 100%
% within Politicas inclusivas 42,1% 54,4% 43,9%
Count 454 79 533
Total % within Escola onde estuda 85,2% 14,8% 100%
% within Politicas inclusivas 100% 100% 100%

Tabela 22 — Resultado do cruzamento entre “Escola” e “Politicas Inclusivas”

Entretanto, esta tabela espelha, também, que a percepcdo dos inquiridos sobre a dimensédo
Politicas da ETGDH (56,1%) supera a percepcdo dos inquiridos sobre a dimensdo Politicas
da ESPCR (43,9%). Alias, vendo especialmente para os resultados da categoria “ambientes
socio-relacional e sdcio-comunitario”, observamos que ela é mais aplaudida na ETGDH
(88%) do que na ESPCR (81,6).

A mesma tabela evidencia que o indicador “ambientes socio-relacional e s6cio-comunitario”
tem um score aproximadamente seis vezes superior que o indicador “gestdo e organizacdo
escolar”, ou seja, que os inquiridos s&o mais criticos em relagdo a gestdo do dia-a-dia da

escola. Os aspectos mais criticados sdo o horario das aulas (aulas nos dois periodos, aulas de
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educacdo fisica intercaladas com aulas, falta de materiais para as aulas préticas), regulamento

interno da escola, burocracia no acesso a direccao e o relacionamento desta com os alunos.

Por outro lado, a mesma tabela aponta que a ESPCR supera a ETGDH em termos de “Gestao
¢ organizacao escolar” (18,4% contra 12%). Este cenério levou-nos a verificar se existe uma
relagdo estatisticamente significativa entre “Politicas inclusivas” e “Escola onde estuda”,

recorrendo ao Teste de independéncia do Qui-Quadrado, conforme a tabela 23 seguinte.

Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 4,174(b) 1 ,041
Continuity Correction(a) 3,687 1 ,055
Likelihood Ratio 4,141 1 ,042
Fisher's Exact Test
N of Valida Cases 533

a Computed only for a 2x2 table
b 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The Minimo expected count is 34,68.
Tabela 23 — Teste de independéncia do Qui-Quadrado

Com efeito, apurdmos que o valor do teste do Qui-Quadrado de Pearson ( 2 =4,174 com um

nivel de significancia 0,041) é inferior a 5%, o que significa relacdo de dependéncia entre

“Escola” e “Politicas Inclusivas”.

3.8.2 Percepcao dos alunos sobre as Culturas Inclusivas das duas escolas

Constatamos que, em relacédo a opinido dos inquiridos acerca da dimensao Culturas, as medias
daqueles que concordaram ficaram, em ambos 0s casos, a volta dos 75%. Esta paridade é
visivel nos resultados da comparacdo das médias apresentados na tabela 24 que se segue, onde

consta que as diferencas ndo sdo significativas.

Escola onde estuda Média N Desvio padrao

Escola Técnica Grédo Duque Henri 2,1421 299 ,18400
Escola Secundaria Polivalente Cesaltina Ramos 2,1321 234 17797
Total 2,1377 533 ,18128

Tabela 24 — Percepc¢do dos alunos em relacdo as Culturas Inclusivas nas duas escolas

3.8.3 Percepcao dos alunos sobre as Praticas Inclusivas das duas escolas

Conforme vimos nos pontos anteriores, a dimensdo Praticas, quer numa quer noutra escola,
apresentou altos indices de frequéncias acima de 80%, sendo que na ETGDH ela é mais
positiva do que na ESPCR (X =87% contra X =81%) das frequéncias (cf. Graficos 3 e 4).

Entretanto, os resultados obtidos com a realizacdo do Teste de independéncia do Qui-
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Quadrado para verificar a relagdo entre as varidveis “Praticas inclusivas” e “Escola onde

estuda” ndo comprovam isto como podemos verificar na tabela 25 que surge de seguida.

Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square ,152(b) 1 ,696
Continuity Correction(a) ,055 1 ,815
Likelihood Ratio ,152 1 ,697
Fisher's Exact Test
N of Valida Cases 533

a Computed only for a 2x2 table
b 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The Minimum expected count is 19,76.
Tabela 25 — Teste de independéncia do Qui-Quadrado entre “Escola e “Praticas Inclusivas”

Efectivamente, o valor do 2 =0,152, com um nivel de significancia (0,696), superior a 5%,

significa independéncia entre as varidveis “Escola” e a “Politicas Inclusivas”. Alias, é este

cenario que evidencia a tabela 26 que se segue.

Escola onde estuda

ETGDH |  ESPCR Uil
Espacos e Recursos de Cour_lt . e - 275 213 468
@ @ e HizarEr %W!th!n Préticas inclusivas 56,4% 43,6% 100%
& Z P 9 % within Escola onde estuda 92,0% 91,0% 91,6%
‘S 2 | Praticas educativas e Count 24 21 45
8 £ | Organizagéo do ensino- % within Préticas inclusivas 53,3% 46,7% 100%
aprendizagem % within Escola onde estuda 8,0% 9,0% 8,4%
Count 299 234 533
Total % within Préticas inclusivas 56,1% 43,9% 100%
% within Escola onde estuda 100% 100% 100%

Tabela 26 — Cruzamento entre Praticas Inclusivas e “Escola”

3.8.4 Percepcao dos alunos em relacdo ao desempenho das duas escolas

Numa tentativa de interpretacdo dos resultados constatados até aqui e ao procurar sintetiza-los
de maneira mais objectiva possivel, apoiamo-nos nos parametros utilizados por Helena Serra,
Gléria Nunes e Clara Santos na obra Avaliacéo e diagnostico em dificuldades especificas de
aprendizagem, para determinar o perfil da crianca com Dificuldades Especificas de
Aprendizagem (DEA). Para estas investigadoras, estamos na presenca de Areas Fracas
quando os valores situam entre 0% e 49%, ou Areas Emergentes, se os valores situam entre

50% e 75%, ou, ainda, Areas Fortes, em que o score situa entre 76% e 100%.

Os resultados apontam para uma verosimilhanca entre as duas escolas, pois a dimensao
Politicas apresentou-se como uma area fraca na ETGDH e na ESPCR e a dimensdo Culturas

como emergente e, por fim, a dimensdo Praticas se revela como uma area forte em ambas.
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3.9 Alnclusdo na ETGDH, segundo a perspectiva dos professores
3.9.1 Breve caracterizacdo dos docentes inquiridos

Em termos gerais, cumpre-nos sublinhar que no ano lectivo 2008/09, a ETGDH contou com
66 professores, deste universo, tomdmos como amostra 50 individuos (+76%), sendo 16

(32%) do género feminino e 34 (68%) do género masculino, conforme a tabela 27 seguinte.

Escola onde trabalha | Frequéncia | Percentagem | Valida Percentagem
Masculino 34 68,0 68,0

Escola Técnica Grao Duque Henri Feminino 16 32,0 32,0
Total 50 100,0 100

Tabela 27 — Distribuigdo dos professores inquiridos por género

Estes dados mostram que os inquiridos foram maioritariamente os individuos do género
masculino (68%), os quais lideram, também, a nivel de media de idade. Ou seja, se, por um
lado, a média global é de 33,66 com um desvio padrdo de 10,064; por outro, a média dos
individuos do género feminino é de 30,56 com um desvio padrédo de 6,673, segundo a figura 9

e a tabela 28 que se seguem.

Género do inquirido: Feminino N Viélida 50
Média 33,66
Chy Desvio padrdo 10,064
Sl Minimo 21
. Méaximo 58
> Soma 1683
= 7 a° - . .
S, / Tabela 28 — Média dos inquiridos da ETGDH
3.4
S
str:;e[a)n =3—Dt%566‘3
’ 20 25 30 35 a0 45 50 Th=te

Idade do inquirido
Figura 9 — Idade dos individuos do género feminino

Enfim, observando ainda para a tabela 28 acima apresentada, constatdmos que a idade dos
professores varia entre um minimo de 21 e um maximo de 58 anos, sendo a média 33,66 anos
e um desvio padrdo de 10,064 anos. Ja as figuras 10 e 11, que se seguem, ddo-nos conta que a
formacdo académica dos 50 professores inquiridos varia entre 0 12.° ano de escolaridade (com
um caso) e Licenciatura com a maior representacdo, isto €, com 44% dos inquiridos num

universo onde a média e desvio padrdo séo, respectivamente 3,2 e 0,833.
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Escola onde trabalha: Escola Técnica Grio Duque Henri

Formaggo académica 25

10; 20% @12°Ano

B Curso técnico-profissional
O Bacharel

0O Licenciado

17; 34% B Mestre

22, 44%

Frequency

Mean =3 2
Stdl. Dev. =0,633
N =50

o T T T T T T
0 1 2 3 4 5

Figura 10 — Formac&o académica dos professores Grau académico
Figura 11 — Histograma de formacédo académica

E notorio constatar que os bacharéis e licenciados representam 78% dos inquiridos (cf. art. 33
da LBSE); entretanto, temos uma opinido menos positiva face aos 20% dos inquiridos que s
tém curso técnico-profissional. Estes dados desafiaram-nos a analisar a relagdo entre

“Formagdo académica” e “Género do inquirido”, conforme mostra a tabela 29 que se segue.

Escola Nclaénerp do inqui_ri(;io Total
asculino | Feminino
Count 0 1 1
12° Ano % within Grau académico ,0% 100%  100%
% within Género ,0% 6,3% 2,0%
Count 10 0 10
Curso técnico-profissional | % within Grau académico 100% ,0%  100%
Grau académico % within Género 29,4% ,0% 20,0%
ETGDH Count 10 7 17
Bacharel % within Grau académico 58,8% 41.2% 100%
% within Género 29,4% 43,8% 34,0%
Count 14 8 22
Licenciado % within Grau académico 63,6% 36,4% 100%
% within Género 41,2% 50,0% 44,0%
Total Count 34 16 50

Tabela 29 — Resultado do cruzamento entre “Formagao académica e “Género”

Na tabela acima, vemos que o Unico caso de 12.° ano é do género feminino, este que, em
contrapartida, ndo tem um Unico registo com o curso Técnico-profissional e apresenta
percentagens bastante significativas no grupo dos que tém formacéo de grau superior. Alias, a
percentagem das licenciadas €, simultaneamente, superior as percentagens registadas no grupo

dos inquiridos do género masculino (41,2%) e a nivel global (44%).

Da mesma forma, a percentagem dos que tém bacharelato €é relativamente superior aos scores
do género oposto e supera a percentagem global em aproximadamente dez pontos percentuais.

Enfim, este retrato permite-nos concluir que, em termos proporcionais, ha mais licenciadas do
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que licenciados na ETGDH. Na verdade, isto é reiterado pelos dados da tabela 30, que se
segue, onde constam os resultados do teste de independéncia do Qui-Quadrado efectuado para

verificar o tipo de relagdo existente entre “Género do inquirido” e “Grau académico”.

Escola onde trabalha | Value | df | Asymp. Sig. (2-sided)

Pearson Chi-Square 7,681(a) 3 ,053

.. - . Likelihood Ratio 10,811 3 ,013

Escola Tecnica Grdo Duquelenrt=| | ;.. .| inear Association 1,038 1 308
N of Valida Cases 50

(a) 3cells (37,5%) have expected count less than 5. The Minimum expected count is, 32.

Tabela 30 — Resultado do Teste do Qui-Quadrado (Género * Grau académico)

O valor do teste de independéncia do Qui-Quadrado de Pearson ( y2 =7,681com gl = 3 e sig

=0,053) é inferior a 5%, mostrando que o género influencia o grau académico dos inquiridos.

No que toca ao exercicio da docéncia, segundo a tabela 31 que se segue, quase metade (48%)
ja o faz ha mais de 5 anos; 7 representam aqueles que tém 1 a 2 anos de experiéncia. Isto

significa que, globalmente, os inquiridos tém ja largos anos de experiéncia como docentes.

Escola onde trabalha | Frequéncia | Percentagem
Valida 1a2anos 7 14,0
o ~ . 3a5anos 19 38,0
Escola Técnica Grdo Duque Henri Mais que 5 anos 24 480
Total 50 100,0

Tabela 31 — Anos de servico dos inquiridos como docente nas ETGDH

De acordo com a figura 12 que se segue, um numero expressivo de inquiridos foi nomeado
pelo Ministério da Educacdo, 0 que representa uma certa estabilidade do pessoal docente da

ETGDH. A percentagem daqueles que tém um contrato a termo é também expressiva (32%).

Tipo de vinculo comaescola

01; 2% O Acumulagéo

390,
0 27; 46% B 19, 32% @ Contrata a termo

O Contrato administrativo de
provimento

012: 20% O Nomeagéo

Figura 12 — Dados referentes ao tipo de vinculo que o inquirido tem com a ETGDH
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Concluida esta parte ao longo da qual nos debrugdmos sobre as analises dos dados de caracter
mais geral e pessoal, de seguida, concentrdmos os holofotes naqueles que dizem respeito a

formacdo de base e a formacgdo em exercicio dos inquiridos.

3.9.1.1 Anadlise dos dados da formacéo de base e em exercicio

Para termos a percepcao dos conhecimentos que os inquiridos tém de areas que, para Fonseca
(1995), concorrem para a promocao da exceléncia das estratégias educativas e o consequente
aumento da participacdo e da aprendizagem dos alunos, perguntdmos aos professores se as
Teorias de Comportamento (TC), as Teorias da Aprendizagem (TA), a Avaliagdo na
Educacdo (AE), o Desenvolvimento de Curriculos (DC), o Processamento da Informacéo (Pl),
a Psicopedagogia da Leitura, Escrita e Célculo (PLEC), a Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem (PDA), a Planificacdo Individualizada e para Grupos (PIG), a Psicologia
Diferencial (PD), a Metodologia da Investigacdo Cientifica (MIC) e os Problemas Sociais da

Juventude (PSJ) fizeram parte do curricula das suas respectivas formacao de base.

Por conseguinte, apurdmos que, entre os inquiridos, uma maioria relativa (56%) estudou TC e

que entre eles 6 em cada 10 estudou TA, conforme as tabelas 32 e 33 que se seguem.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Néo 22 44,0 ETGDH | Néo 18 36,0
Sim 28 56,0 Sim 32 64,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0

Tabela 32 — Teorias de Comportamento Tabela 33 — Teorias de Aprendizagem (TA)

Os cenarios que acabdmos de ver representam alguma preocupagdo pois em conjunto
totalizam aproximadamente 4 em cada 10 inquiridos que ndo estudaram TC e TA. Todavia, as
situacOes seguintes das tabelas 34 e 35 representam uma preocupacao ainda maior, uma vez

que, de entre aqueles que ndo estudaram DC e Pl emerge uma média de 34 casos.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH Néo 29 58,0 ETGDH Né&o 39 78,0
Sim 21 42,0 Sim 11 22,0
Total 50 100,0 Total | 50 | 100,0

Tabela 34 — Desenvolvimento de Curriculos (DC) Tabela 35 — Processamento de Informagéo (PI)
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Esta situacgdo repete-se com as disciplinas AE e PLEC, conforme as tabelas 36 e 37 que se

seguem, nas quais se nota que entre os inquiridos mais de metade ndo estudou AE e que a

larga maioria (86%) nédo estudou PI, ou seja, apenas 1 em cada 10 dos inquiridos a estudou.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Nédo 28 56,0 ETGDH | Néo 43 86,0
Sim 22 44,0 Sim 7 14,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0

Tabela 36 — Avaliagdo na Educagéo (AE)

Tabela 37 — Psicopedagogia da Leitura, Escrita e Céalculo

A situacdo é melhor em relacdo a PDA (cf. tabela 38 seguinte), onde 6 em cada 10 afirmam

ter estudado esta disciplina, mas ja em relacdo a PIG o cenério volta a normalidade com que

temos vindo a verificar até aqui, em que as frequéncias do “ndo” superam as do “sim” por

uma larga maioria pois a tabela 39 que se segue mostra que a relacdo é de 7 contra 3.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Néo 18 36,0 ETGDH | Néo 36 72,0
Sim 32 64,0 Sim 14 28,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0

Tabela 38 — Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem

Tabela 39 — Planificacdo individualizada e para grupos (PIG)

Em relacdo a PD a situacdo apresenta-se muito agravante, ja que apenas 10% dos inquiridos

afirmaram terem-na estudado, enquanto que em relacdo aqueles que estudaram MIC, apesar

de serem a minoria, a situacdo é bem melhor, conforme, as tabelas 40 e 41 que se seguem.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Nao 45 90,0 ETGDH | Néo 27 54,0
Sim 5 10,0 Sim 23 46,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0

Tabela 40 — Psicologia Diferencial (PD)

Tabela 41 — Metodologia de Investigacdo Cientifica (MIC)

Por fim, de seguida, temos, por um lado, a tabela 42 a evidenciar que menos de 1/3 dos

inquiridos estudou PSJ e, por outro, a tabela 43, dando conta de que a maioria dos inquiridos

ndo estudou algo relacionado com EE/EI nas suas respectivas formacdes de base.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH Né&o 38 76,0 ETGDH Né&o 27 54,0
Sim 12 24,0 Sim 23 46,0
Total 50 100,0 Total 50 100,0

Tabela 42 — Problemas Sociais da Juventude (PSJ)

Tabela 43 — Educacéo Especial/Educagdo Inclusiva (EE/EI)
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Do universo dessas areas disciplinares, verificAmos que apenas as Teorias de Comportamento
(TC), as Teorias de Aprendizagem (TA) e a Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem (PDA) tém maiorias dos inquiridos que apontaram que foram tematicas
abordadas na formac&o. Entre as menos estudadas, estdo a Psicologia do Diferencial (PD), a
Psicologia da leitura, Escrita e Célculo (PLEC), o Processamento da Informacdo (PI), os

Problemas Sociais da Juventude (PSJ) e a Planificacdo Individualizada e para Grupos.

Também questiondmos os inquiridos se durante o exercicio da profissdo docente participaram
em acc¢des de formacdo pedagdgica. Com efeito, a tabela 44 que se segue mostra que num
universo de 50 casos, a média da varidvel analisada é 46% e o desvio padrdo 50,3%. Ja a

figura 13 ao lado mostra que a resposta dos inquiridos ¢ maioritariamente “Nao” (54%).

ETGDH N ‘ Vé.llda ‘ 50 % dos inquiridos com formagé&o pedagdgica
Ausente 0
Média ,46
Desvio padrao ,503
Soma 23 Sim; 23; 46%
Tabela 44 — Média e desvio padrdo da participagdo nas Néo; 27; 54%
actualizacGes pedagogicas

Figura 13 — Percentagem do “Sim” e do “Nao”

Estes dados mostram que a aposta na formacdo ndo tem sido uma prioridade da parte da
escola e, em especial, da parte dos professores, mesmo sabendo que estes, quando
questionados sobre os anos de servico como docente, 48% apontaram mais do que 5 anos.
Procuramos saber se nessas actualizacdes abordaram os tipos de deficiéncias®, sejam elas
moderadas, ligeiras, graves ou completas (CIF, 2003), bem como as Necessidades Educativas

Especiais® e as Dificuldades de Aprendizagem (DA)™.

& para a CIF (2003): “Deficiéncias sdo problemas nas fungdes ou na estrutura do corpo, tais como, um desvio
importante ou uma perda” (p.13). Este documento acrescenta que “as func¢des e as estruturas do corpo sdo
classificadas em duas secgdes diferentes”, as que tém que ver com os “sentidos humanos basicos e as estruturas
relacionadas” para permitir uma utilizacdo paralela. Em Cabo Verde, segundo Lei 122/V/2000, uma pessoa
portadora de deficiéncia é “aquela que, por motivo de anomalia, congénita ou adquirida, se encontra em
situacio de desvantagem para o exercicio de actividades consideradas normais, em virtude da diminui¢do das
suas capacidades fisicas e intelectuais.”

° Para Warnock Report (1978), o aluno é considerado com NEE se evidencia qualquer incapacidade (fisica,
sensorial, intelectual, emocional, social ou uma combinagdo destas), que afecta a aprendizagem a tal ponto, que
s80 necessarios alguns ou todos os meios de acesso ao curriculo, isto €, condi¢des de aprendizagem adequadas
para que possa beneficiar de uma educacéo eficaz (citado por Lima-Rodrigues et al, 2007, p. 43)

9 DA ¢, segundo Kirk (1962) como um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos: da linguagem
falada, da leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética; resultantes de uma possivel disfuncédo cerebral
e/ou distarbios de comportamento, e ndo dependentes de deficiéncia mental, de privacdo sensorial (visual ou
auditiva), de privacgdo cultural ou de factores pedagdgicos (citado por Madureira, 2008 p. 1).
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Os resultados mostram uma situacdo ndo animadora face ao que se propés para a El e as
competéncias exigidas aos professores para que possam atender as necessidades de cada
aluno. Isto porque, segundo os inquiridos, as deficiéncias ndo estdo entre as tematicas mais
abordadas em accdes de formacdo que participaram. As DA lideram com 34% e ¢é duas vezes

superior a média geral, conforme as tabelas 45 e 46 que se seguem.

Escola Secundaria Polivalente Cesaltina Ramos

Contagem Percentagem %
Deficiéncia auditiva Ndo a4 88,0%
Sim 6 12,0%
Deficiéncia visual Ndo 42 84,0%
Sim 8 16,0%
Deficiéncia de comunicagdo Ndo a4 88,0%
Sim 6 12,0%
Deficiéncia mental Ndo 48 96,0%
Sim 2 4,0%
Deficiéncia motora Ndo ar 94,0%
Sim 3 6,0%
Néo 43 86,0%
Problemas de comportamento sim 7 14.0%
o Nao 46 92,0%
Multideficiéncia sim 4 8.0%
o . Néo 33 66,0%
Dificuldades de aprendizagem Sim 17 34.0%
Tabela 45 — As Percentagens ocorridas no “Sim” ¢ no “Nao”
—_ ©
[— [ —
z £ g = g | 8¢
S 3 9 S S @5 s o =
© © «© lu © © 0 £ s % %
'S 'S 'S ® 'S 'S < & = S N
S S = c .2 < c e ) TS
@ 2 @ @ c @ @ L 9 o S €
22 g g2 g & |3g| & |g¢
Escola onde trabalha 25 2 25 g z Es 2 £ %
N Valida 50 50 50 50 50 49 50 50
Escola Técnica Géo Ausente 0 0 0 0 0 0 0 0
Duque Henri Média 12 ,16 12 ,04 ,06 14 ,08 34
Desvio padréo ,328 ,370 ,328 ,198 ,240 ,354 274 479

Tabela 46 — Média e desvio padrdo da variavel “Actualizagdo pedagogica”

Posto isto, passamos a analisar a percep¢do que os professores tém da ETGDH em matéria da

Inclusédo a partir das dimensdes Culturas, Politicas e Praticas.

3.9.2 Percepcdao dos professores sobre as Culturas Inclusivas

Conforme a tabela 47, que se segue, a percepcdo que os professores tém da ETGDH em
matéria das Culturas Inclusivas é satisfatdria, ja que os 7 indicadores que contribuem para a

Inclusdo mereceram um parecer favoravel de 39 (78%) inquiridos. Entre estes, 20 concordam
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até certo ponto e 19 concordam inteiramente. No leque dos indicadores mais apreciados,
aparecem “A.2.4 Profissionais e alunos respeitam mutuamente”, “A.1.4 Os profissionais e 0s
alunos tratam-se mutuamente com respeito”, “A.1.6 Os profissionais e 0s gestores da escola
trabalham de forma construtiva” com, respectivamente, 47, 45 e 41 inquiridos.

Entretanto, ndo podemos ignorar que, também, no quadro das concordancias aparecem alguns
dos indicadores (colocados pela negativa), que se opdem a filosofia e aos valores da Incluséo,
tais como cooperacdo, colaboracdo e respeito pela diferenga, com frequéncias bastante
elevadas. Referimo-nos, especialmente, aos casos de “A.1.2 Os alunos mostram pouco
interesse em ajudarem-se mutuamente” com 41 (82%) frequéncias e “A.1.3 Os profissionais
pouco colaboram entre si” com 40 (80%) e “A.2.6 A escola ndo tem empenhado em

minimizar os actos de discriminag¢do” com 32 (65%) frequéncias.

Preciso mais Concordo até Concordo
Indicadores de Cultura Inclusiva informacdes Discordo certo ponto inteiramente
N [% [N [ [N [% [N [%

A.1.1 Todos se sentem bem-vindos a escola 9 18 7 14 16 32 18 36
A.1.2 Os alunos mostram pouco interesse em

ajudarem-se mutuamente. ! 14 2 4 18 36 23 46
A.1.3 Os profissionais pouco colaboram entre si. 4 8 6 12 21 42 19 38
A.1.4 Os profissionais e 0s algnos tratam-se 1 2 4 8 30 60 15 30

mutuamente com respeito.
A.l5 Nao_ex_lste f[rabalho c_ie parceria entre 0s 14 28 13 2% 8 16 15 30

profissionais e 0s pais.
A.1.6 Os profissionais e os gestores da escola

trabalham de forma construtiva 3 6 6 12 18 36 23 46
Al7 Ha uma f_raca participacéo das comunidades 6 12 2% 52 15 30 3 6

nas actividades na escola.
A.2.1 Existem expectativas elevadas de desempenho 5 10 19 38 29 44 4 8

para todos os alunos.
A.2.2 Muitos agentes educativos ndo aplaudem a de

todos 05 alunos. 17 34 6 13 16 32 11 22
A.2.3 Todos os alunos sdo igualmente valorizados. 4 8 6 12 10 20 30 60
A.2.4 Profissionais e alunos respeitam mutuamente. 1 2 2 3 25 50 22 44
A.2.5 Profissionais procuram remover as barreiras a

aprendizagem e & participacdo dos alunos. 2 4 9 18 21 42 18 36
A.2.6 A escola ndo tem empenhado em minimizar

0s actos de discriminacao. 13 26 5 10 9 18 23 46
Totais parciais e as suas respectivas medias 86 13 111 17 229 35 224 35

Tabela 47 — Percepc¢do dos professores da ETGDH sobre as Culturas Inclusivas

Enfim, confrontando os pontos fortes e os pontos fracos registados, concluimos que a
dimensdo Culturas Inclusivas na ETGDH, em conformidade com a percep¢do dos
professores, € uma area emergente e, por conseguinte, com fortes potencialidade de chegar a
ser uma éarea forte, através de uma maior aposta na capacitacdo dos alunos no dominio

afectivo, na capacitacdo e sensibilizacdo dos professores para atender a diferenca, no dialogo
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e divulgacéo da informacgéo sobre o dia-a-dia da escola entre os intervenientes do processo

educativo e, obviamente, numa maior aproximacéo entre a escola e a comunidade.

3.9.3 Percepcédo dos professores sobre as Politicas Inclusivas

Quando convidados a opinarem sobre as Politicas Inclusivas da ETGDH, os professores
deram um parecer favoravel pois a média dos que concordam até certo ponto e concordam
inteiramente com os 10 indicadores favoraveis a Inclusdo é de 68% dos inquiridos, conforme
a tabela 48 que se segue. Entre os indicadores com maiores indices de concordancia,
destacam-se “B.2.7 A escola tem adoptado politicas eficazes contra a indisciplina”, “B.1.3 A
escola admite todos os alunos da sua localidade” e “B.2.4 Os dispositivos normativos e de
orientacdo pedagogica sdo usados para reduzir barreiras a participacdo e a aprendizagem dos
alunos” com, respectivamente, 44 (88%), 41 (82%) e 39 (78%) registos.

Merece destaque o facto de dois dos indicadores colocados pela negativa (“B.1.4 A escola ndo
tem tornado o seu espago fisico acessivel a todos” e 0 B.2.8 A escola apresenta barreiras ao
acesso, a participacdo e aprendizagem”) terem registos de maiorias dos inquiridos que
discordaram, dado que consubstanciam os principais propositos da El, que sdo 0 acesso ao

sistema regular de ensino e a participacéo e a aprendizagem.

Preciso mais Concordo até Concordo
informacdes Discordo certo ponto inteiramente
N % N [ IN Jw [N [ %
B.1.1 Na contratacdo e promocao dos profissionais ndo ha transparéncia. 14 28,0 9 18,0 8 16,0 19 38,0
B.1.2 Os novos profissionais recebem ajuda para se adaptarem a escola. 7 14,0 12 24,0 10 20,0 21 42,0
B.1.3 A escola admite todos os alunos da sua localidade. 6 12,0 3 60 8 16,0 33 66,0
B.1.4 A escola ndo tem tornado o seu espaco fisico acessivel a todos. 7 14,0 28 56,0 7 140 8 16,0
B.1.5 Todos os novos alunos sdo ajudados na sua integra¢éo na escola. 11 22,0 4 8,0 18 36,0 17 34,0
B.1.6 A turma é organizada para dar oportunidade a todos. 13 26,0 1 20 13 26,0 23 46,0
B.2.1 Todas as formas de apoio sdo coordenadas. 19 38,0 4 8,0 12 24,0 15 30,0
B.2.2 A formacéo que 0s profe§sores recebem tem-se manifestado 9 180 19 380 18 360 4 80
inadequada face & diversidade dos alunos.
B.2.3 As'pol'ltlcas relatll\_/as as NEE sdo claras e traduzem, de forma 2 440 7 140 14 280 7 140
objectiva, as politicas de .
B.2.4 Os d|sp03|t'|vos no_rmapvos e gje oilenta}gao pedfigoglca sdo usados 9 180 2 40 20 40,0 19 380
para reduzir barreiras a participacdo e a aprendizagem dos alunos.
B.250 apoio para aqueles que tém o Pprtugues como lingua segunda 14 28,0 5 10,0 17 340 14 280
estd coordenado com o de aprendizagem.
B.2.6 Ndo tem h~aV|d0 articulacéo e_ntre as polltlc_as ‘adoptadqs para lidar 17 340 12 240 12 240 9 180
com questdes comportamentais e as de apoio a aprendizagem.
B.2.7 A escola tem adoptado politicas eficazes contra a indisciplina. 2 4,0 4 80 22 440 22 440
B.2.8 A escola apresenta barreiras ao acesso, a participacdo e aprendizagem. 7 14,0 35 70,0 6 120 2 40
B.2.9 Bullying (violéncia fisica e psicol6gica) é desencorajado. 11 220 1 20 10 20,0 28 56,0
Totais parciais e as respectivas médias 168 224 146 195 195 26,0 241 32,1

Tabela 48 — Percepc¢do dos professores da ETGDH sobre as Politicas Inclusivas
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3.9.4 Percepcéo dos professores sobre as Préticas Inclusivas

Por fim, para efeito da analise da percep¢do dos professores, no que toca as Préaticas
Inclusivas, apoidmo-nos nos dados da tabela 49, que aparece de seguida, dando conta de
alguns aspectos dignos de realce e, obviamente, acompanhados de alguma reflex&o.

Para comecar, cumpre-nos sublinhar que, em média, 39 professores (78% do total dos
inquiridos) apontaram que concordam até certo ponto ou concordam inteiramente de que 0s
11 indicadores favoraveis a promocao de Praticas Inclusivas sao realidades na ETGDH. Entre
os indicadores com maiores indices de concordancia temos “C.1.9 Os professores ajudam
todos 0s alunos nas suas aprendizagens” com 47 frequéncias, “C.1.1 Ensino ¢é planeado para
promover a aprendizagem de todos”, “C.1.10 Trabalho para casa contribui para a

aprendizagem de todos os alunos”, ambos com 46 frequéncias.

Preciso mais Concordo até Concordo
Indicadores das Préticas Inclusivas informacdo Discordo certo ponto inteiramente
N [» [N [u|N [ [N [%
C.1.1 Ensino é planeado para promover a aprendizagem de todos. 1 2 3 6 10 20 36 72
C.1.2 Nas aulas é pouco encorajada a participagdo dos alunos. 2 4 29 58 13 26 6 12
C.1.3 Actividades de aprendizagem promovem a compreensdo da diferenca. 11 22 1 2 22 44 16 32
C.1.4 Os alunos sdo activamente implicados na sua propria aprendizagem. 4 8 3 6 29 58 14 28
C.1.5 Os alunos tém aprendido com os seus pares na realizagao de tarefas. 5 10 4 8 28 56 13 26
C.1.6 A avaliacéo ndo prima pela aprendizagem e sucesso de todos. 6 12 22 44 13 26 9 18
C.1.7 Ha disciplina na sala, porque, desde cedo, imponho regras aos alunos. 3 6 5 10 14 28 28 56
C.1.8 Os professores planeiam, ensinam e avaliam de forma colaborativa. 6 12 2 4 16 32 26 52
C.1.9 Os professores ajudam todos 0s alunos nas suas aprendizagens. 3 6 0 0 21 42 26 52
C.1.10 Trabalho para casa contribui para a aprendizagem de todos os alunos. 1 2 3 6 11 22 35 70
C.1.11 Muitos alunos ndo participam nas actividades realizadas fora da sala. 7 14 9 18 14 28 20 40
C.2.1 A diferenca entre os alunos é aproveitada no ensino e a aprendizagem. 13 26 6 12 22 44 9 18
C.22 Conhemmgnt_os e_spemallzadosl experiéncias e comp(_etenmas adquiridos 13 26 11 22 11 22 15 30
pelos profissionais da escola sdo plenamente aproveitados.

C.2.3 Nao é habito desenvolvermos recursos de apoio ao ensino. 8 16 5 10 18 36 19 38
C.2.4 Os recursos da comunidade sdo pouco conhecidos e utilizados. 18 36 4 8 13 26 15 30
C.2.5 Os recursos da escola sdo distribuidos de forma justa. 14 28 8 16 17 34 11 22
Totais parciais e as respectivas médias 115 14 115 14 272 34 298 37

Tabela 49 — Percepc¢do dos professores da ETGDH sobre as Praticas Inclusivas

3.9.5 Percepcao dos professores em relacdo ao desempenho da ETGDH

Se agregarmos as médias parciais de concordancia registadas nos indicadores favoraveis a
Inclusdo associados as Culturas Inclusivas (78%), Politicas Inclusivas (68%) e Praticas
Inclusivas (78%), com as médias de discordancia registadas em alguns dos indicadores que
vao no sentido oposto, os resultados permitem-nos afirmar que a percepcdo dos professores
sobre o desempenho da ETGDH é positiva, pois colocam-na no grupo de emergentes em
matéria de Inclusdo e com fortes potencialidades de transformar-se numa escola de referéncia,
se vier a registar uma perfeita sintonia entre os agentes directamente envolvidos no processo

ensino-aprendizagem e entre estes e toda a comunidade educativa.
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Ao lado deste retrato positivo, constatamos que os professores, quando desafiados a
apontarem aspectos que precisam de mudangas ndo hesitaram. Isto esta patente nas figuras 14
e 15 que se seguem, espelhando que as mudancas prioritarias devem, em primeiro lugar,
acontecer a nivel do “Ambiente Socio-relacional e Socio-comunitario (melhoramento na
relacdo professores-alunos-direccdo, a disciplina dos alunos, na relagdo entre professores, no
envolvimento dos encarregados de educacdo, na aproximacdo da escola a comunidade, na

articulacéo entre a escola e o Ministério da Educacéo).

A segunda prioridade, segundo os mesmos, deve ser a nivel do “Espago, equipamentos e
recursos de aprendizagem”, onde a média dos registos de frequéncias da primeira e segunda
prioridades é de +22%. Isto é, onde 2 em cada 10 inquiridos sdo de opinido que é preciso
apostar na aquisicdo de novos equipamentos, recursos e materiais, na melhoria dos espacos

fisicos e infra-estruturas e na forma como o aluno é orientado para uma area de formacao.

Segunda prioridade

Primeira prioridade

Espago, eguipamentos e = F:g:r%%.seg:lpﬁmerdos e
Wrecursos de aprendizagem

aprendizagem ™ .
Prati ducati Praticas educativas e
réticas educativas e B organizagio do ensino-
organizag&o do ensino- aprendizagem
aprendizagem Ambiente Socio-
Ambiente Sécio- [Orelacionale & Sécio-
O relacionale & Sécio- comunitario
comunitario [ Gestéo & organizagfio
] Gestio e organizagao escolar
escolar

Figura 14 — Primeira prioridade apontada na ETGDH Figura 15 — Segunda prioridade apontada na ETGDH

Estes dados espelham, também que, para os professores da ETGDH e da ESPCR “Espago,
equipamentos e recursos de aprendizagem” e “Gestdo e organizacdo escolar” estdo,
praticamente, no mesmo nivel de prioridade e que ndo sdo os mais prioritarios. Todavia, ndo é
esta a opinido que defenderam os alunos, quando questionados sobre os aspectos que
precisam de mudanca nas suas escolas, conforme mostram as figuras 16 e 17 que se seguem,

dado conta dos aspectos que para estes sdo mais prioritarios.
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Primeiro aspecto que precisa de mundanca

[~} Espagos e Recursos

de aprendizagem
Préticas educativas e

B organizagéo do
ensino-aprendizagem
Ambientes Sécio-

[ relacional e Soci-
comunitario

.Gestéo & organizagéo
escolar

DNéo apontou algo a
mudar

Sequndo aspecto que precisa de mundanca

[~} Espagos & Recursos de
aprendizagem
Préticas educativas e
[ Organizagdo do ensino-
aprendizagem
Ambientes Sécio-
[Crelacional e Sci-
comunitario
[ Gestdo e organizagdo
escolar

O Mo aportou algo a
preservar

B Missing
Figura 16 — Dados do primeiro aspecto mais Figura 17 — Dados sobre o segundo aspecto mais
prioritario na opinido dos alunos prioritario na opinido dos alunos

Para os alunos, as prioridades devem acontecer, em primeiro lugar, a nivel das “Praticas
educativas e organizagdo de aprendizagem” que vém sendo adoptadas por alguns professores
com uma média de, aproximadamente, 43% de frequéncias, onde 4 em cada 10 inquiridos
apontam-nas como algo que precisa de mudanca. Estas figuras mostram, ainda, que o item
“Espacos e Recursos de aprendizagem”, que ocupa a terceira posicdo em termos de

prioridades apontados pelos professores, € colocado como segunda prioridade pelos alunos.

Ora, isto pode aparentar que ha uma divergéncia, mas, na verdade, hd um ponto em comum,
pois ambos estdo conscientes de que é preciso maior divulgacdo da informacdo acerca da
Inclusdo junto da comunidade educativa e uma maior aposta na formacdo dos professores.
Isto porque os professores ao apelarem para uma maior aposta na “Ambiente Sécio-relacional
e Socio-comunitario estdo, em simultaneo, a reconhecer a importancia da sinergia de todos na
formacdo integral dos jovens e, consequentemente, a criacdo de condicBGes para a justica
social, bem como revelam as dificuldades que vém sentindo face ao imperativo que se lhes

coloca de atender as necessidades educativas de cada aluno em particular.

3.10 A Inclusado na ESPCR, segundo a perspectiva dos professores
3.10.1 Breve caracterizacdo dos docentes inquiridos

Em termos gerais de identificacdo, de um universo de 66 professores que leccionaram na
ESPCR no lectivo 2008/09, inquirimos 59, sendo 32 do género masculino 27 do género
feminino, conforme evidenciam as figuras 18 e 19 subsequentes, 0s quais permitem-nos,

também, constatar que a diferenca entre as médias da idade (32,12 contra 31,96) é minima.
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Género do inquiride: Masculine

Frequeney

30 35 40
Idade deo inquiride

20

Figura 18 — Inquiridos do género masculino

Mean =32,12
Stel. Dev, =7 106
M =32

Género do inquirido: Feminino

N

Frequency

R

50

Mean =31,96

Std. Dev, =7 608
™~ W=27

20 30 35 40

Idade do inquirido

45

Figura 19 — Inquiridos do género feminino

Esta diferenga minima verifica-se, também, a nivel dos minimos e dos maximos de idade e a

nivel dos desvios padrdo, conforme presencia a tabela 50 que aparece de seguida.

Género N Minimo Maximo Soma Média Desvio padrdo
Masculino Idade 32 24 48 1028 32,13 7,106
Feminino Idade 27 22 49 863 31,96 7,608

Tabela 50 — Cruzamento entre as varaveis “Género” ¢ “Idade”

Constatamos que a formacdo académica dos inquiridos é adequada, dado que 86% dos

inquiridos tém formacéo de nivel superior. E visivel que o género masculino se destaca, por

um lado, pelo grau mais alto e pelo grau mais baixo ao contabilizar 3 individuos com

mestrado e 1 com 12.° ano de escolaridade e, por outro, por superar 0 género oposto em

termos de licenciados. Todavia, as diferencas ndo séo significativas, conforme os resultados

da figura 20 e do Teste de independéncia do Qui-Quadrado da tabela 51 que se seguem.

11

7
3

@ Masculino
B Feminino

12.°ano Formagéo Bacharel Licenciatura Mestrado

Técnico-
profissional

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square ~ 103,890(a) 88 ,119
Likelihood Ratio 81,368 88 ,678
Linear-by-Linear
Association 6,000 1 014
N of Vélida Cases 59

(@) 115 cells (100,0%) have expected count less than 5.
The Minimum expected count is, 02.

Figura 20 — Grau académico dos inquiridos

Tabela 51 — Teste de independéncia do Qui-
Quadrado (“Género” vs “Grau
académico”)

Aquilo que acima referimos é concretizado aqui pelos resultados do teste de independéncia do

Qui-Quadrado de Pearson ( 2 =103,890com gl = 88 e sig = 0,119) que se revela superior a
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5%, o que significa que as duas varaveis “Género” e “Grau académico” sdo independentes.
Enfim, uma conclusdo importante a se tirar destes dados é que na ESPCR h& poucos

professores sem formac&o de nivel superior (1 em cada 10 inquiridos).

Quando solicitados a referirem os anos de servigo como docentes, a maioria dos inquiridos
(54%) apontou que ja vem exercendo a docéncia had mais de 5 anos. Entre 0s que tém menos
anos de servigo (1 a 2 anos), estdo os individuos do género feminino, de acordo com a tabela
52 que se segue. Este cenario mostra que, a nivel geral, os inquiridos tém ja largos anos de
experiéncia como docentes, sobretudo se tivermos em consideracdo que entre 0s que ja tém

entre 3 e mais anos totalizam 81%, o que significa 8 em cada 10 inquiridos.

Género do inquirido | Anos de servico como docente | Freguéncia | Percentagem
1a?2anos 3 9,4

Masculino 3 a_5 anos 12 37,5
Mais que 5 anos 17 53,1
Total 32 100,0
1a2anos 8 29,6

Feminino 3a5anos 4 14,8
Mais que 5 anos 15 55,6
Total 27 100,0

Tabela 52 — Anos de servico dos inquiridos como docente nas ESPCR

Instados a pronunciarem-se sobre 0s seus respectivos vinculos com a escola permitiram-nos
concluir que aproximadamente 46% dos inquiridos foram nomeados pelo Ministério da
Educacdo, conforme a figura 21 que se segue. Todavia, estes resultados revelam que o corpo
docente da ESPCR ndo ¢ estavel, quer pelo facto dos que foram nomeados ndo representarem

sequer a maioria, quer pela expressiva percentagem daqueles que tém um contrato a termo.

Viculos dos inquiridos coma ESPCR

3 i

14 —
2 12
= 1g - 7 @ Masculino
[=] O
2 6 5 B Feminino
<y

2 —L !

0 1 T . T

Acumulagéo Contrata a termo Contrato Nomeagéo

administrativo de
provimento

Tipos de vinculos

Figura 21 — Dados referentes ao tipo de vinculo que o inquirido tem com a ESPCR
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Quando questiondmos sobre as area disciplinares abordadas no &mbito da formacgéo de base e
em exercicio, averigudmos que uma maioria relativa (52,5%) estudou TC, enquanto que uma

maioria mais alargada (64%) estudou TA, conforme as tabelas 53 e 54 que se seguem.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Néo 28 47,5 ETGDH | Néo 21 35,6
Sim 31 52,5 Sim 38 64,4
Total 59 100,0 Total 59 100,0

Tabela 53 — Frequéncias em Teorias de Comportamento Tabela 54 — Frequéncias em Teorias de Aprendizagem

O cenério é outro, quando em questdo estiveram DC e PI, pois os inqueridos que tiveram-nas
na formacéo de base representam, em ambos 0s casos, a minoria, como podemos constatar nas
tabelas 55 e 56 que se seguem. Contudo, notdmos pequenas diferencas, uma vez que em DC
as proporcdes sdo de +5 em cada 10, em Pl elas sdo de +4 em cada 10 inquiridos.

Escola | Freguéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Néo 32 54,2 ETGDH | Néo 38 64,4
Sim 27 45,8 Sim 21 35,6
Total 59 100,0 Total 59 100,0

Tabela 55 — Desenvolvimento de Curriculos (DC) Tabela 56 — Processamento de Informacéo (PI)

De acordo com a tabela 57, que se segue, 6 em cada 10 inquiridos estudaram AE. O que nédo
se verifica em relacdo a PLEC, pois esta se revelou como uma novidade para quase 85% dos

inquiridos, ou seja, +9 em 10 inquiridos, de acordo com a tabela 58 que, também se segue.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Nao 22 37,3 ETGDH | Néo 50 84,7
Sim 37 62,7 Sim 9 15,3
Total 59 100,0 Total 59 100,0

Tabela 57 — Avaliagdo na Educacéo (AE) Tabela 58 — Psicopedagogia da Leitura, Escrita e Clculo

A situacdo € bem melhor em relacdo a area disciplinar PDA pois cerca de 2/3 dos inquiridos
afirmaram té-la tido nos planos curriculares das suas respectivas formacoes de base, conforme
deixa explicito a tabela 59 que surge de seguida. Ndo podemos dizer o0 mesmo no que toca a
PIG, onde o cenario aponta que 0s que a tiveram é uma minoria entre 0s inquiridos, isto &, a

tabela 60 ao lado mostra que as proporcdes sdo de 4 em cada 10 inquiridos.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem

ETGDH | Nao 15 25,4 ETGDH | Nédo 38 64,4
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Sim 44 74,6 Sim 21 35,6

Total 59 100,0 Total 59 100,0

Tabela 59 — Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem Tabela 60 — Planificagdo individualizada e para grupos (PIG)

J& a tabela 61, que se segue, mostra a PD na ultima posicdo, com registo de apenas oito
frequéncias, onde apenas um em cada dez inquiridos afirmaram terem-na estudado. Ao lado,

temos a tabela 62, dando conta de que a maioria (+56%) teve MIC no seu plano curricular.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Néo 51 86,4 ETGDH | Néo 26 44,1
Sim 8 13,6 Sim 33 55,9
Total 59 100,0 Total 59 100,0

Tabela 61 — Psicologia Diferencial (PD) Tabela 62 — Metodologia de Investigacéo Cientifica (MIC)

Para concluir, temos, por um lado, a tabela 63, dando conta dos que tiveram PSJ com
aproximadamente 41% e, por outro, a tabela 64 que se refere a EE/EI, onde apenas 2 em cada
10 inquiridos afirmaram terem abordado EE/EI nas suas respectivas formacgoes de base.

Escola | Frequéncia | Percentagem Escola | Frequéncia | Percentagem
ETGDH | Néo 35 59,3 ETGDH | Néo 46 78,0
Sim 24 40,7 Sim 13 22,0
Total 59 100,0 Total 59 100,0

Tabela 63 — Problemas Sociais da Juventude (PSJ) Tabela 64 — Educacédo Especial/El (EE/EI)

Resumindo, do universo das 12 areas disciplinares, constatdmos que 0s inquiridos aparecem
em maioria a assumir que 5 delas (£42%) fizeram parte dos planos curriculares das suas
respectivas formacdes de base. Este grupo é liderado pela PDA (75,6%), seguida de TA
(64,4%), AE (62,7%), a ocuparem as duas subsequentes posicdes. Entre as areas onde o
“Sim” apresenta os piores indices destacam-se PD (+14%), PLEC (15%) e EI/EE (22%).

Os inquiridos, quando questionados se durante o exercicio da profissdo docente participaram
em accOes de formacdo pedagdgica, permitiram-nos constatar, atraves da figura 22 que se
segue, que uma larga maioria (66%) esta despida desta ferramenta que em muito contribui na
adopcdo de estratégias didactico-pedagodgicas que concorrem para o atendimento a diferenca,
para a promoc¢do da participacdo, enfim, para um clima favoravel da sala de aula. Esta
situacdo é, sem davida, preocupante, pois como podemos observar na tabela 65 ao lado, num

universo de 50 casos, a média € 34% e o desvio padréo 47,7%.
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ETGDH N Valida 59
Média .34
Desvio padréo ATT
Soma 20

Tabela 65 — Média e desvio padrdo dos inquiridos
com formacdo pedagdgica

Sim; 20; 34%

% de inquiridos com formacéo pedagdgica

Nao; 39; 66%

Figura 22 — Percentagem do “Sim” e do “Nao”

O que salta a vista é que a aposta na formacdo pedagdgica ndo tem sido prioridade dessas

escolas e, em especial, da parte dos professores.

Quando procurdmos saber se nas accGes de actualizagcBes pedagdgica foram abordados

deficiéncias e DA, mais de 95% dos inquiridos alegaram que as deficiéncias ndo. A area

disciplinar com a qual uma parte dos inquiridos parece estar familiarizada € a DA, onde o

“Sim” registou 28,8%, conforme as tabelas 66 e 67 que se seguem.

Escola Secundaria polivalente Cesaltina Ramos

Contagem \ Percentagem %
Deficiéncia auditiva Ndo 57 96,6%
Sim 2 3,4%
Deficiéncia visual Ndo 57 96,6%
Sim 2 3,4%
Deficiéncia de comunicacao Ndo 57 96,6%
¢ Sim 2 3,4%
Deficiéncia mental Ndo 57 96,6%
Sim 2 3,4%
Deficiéncia motora Ndo 56 94,9%
Sim 3 5,1%
Néo 57 96,6%
Problemas de comportamento sim 2 3.4%
e Néo 58 98,3%
Multideficiéncia sim 1 17%
- . Néo 42 71,2%
Dificuldades de aprendizagem Sim 17 28.8%

Tabela 66 — Situacdes em que deficiéncias e DA foram discutidos em acces de formagao
5+
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Escola onde trabalha 23 2 § 35 2 g e 25 E S 2.
Escola Técnica Gao N 59 59 59 59 59 59 59 59
Dugque Henri Média 03 03 03 03 05 03 02 29
Desvio padréo ,183 ,183 ,183 ,183 222 ,183 130 457

Tabela 67 — Média e desvio padrdo da variavel “Actualizagdo pedagogica”
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Esta Gltima tabela mostra, por um lado, que as DA foram as mais discutidas nas ac¢des de
formacg&o em que os inquiridos participaram, registando a mais alta (29%) e, por outro, que as
médias das discussdes de questdes relacionadas com os diferentes tipos de deficiéncias variam
entre 2% e 5%. Como podemos ver, a “Multideficiéncia” é a que menos tem sido abordada,
enquanto que a “Deficiéncia motora” se destaca pela positiva em relacdo as demais. Seria de
lamentar se, por ventura, ndo fosse a deficiéncia motora a merecer maior atengéo, se sabemos
que esta, segundo Censo 2000, é que mais afecta a populacdo cabo-verdiana, isto €, com
namero de casos (mais de sete mil) superior ao nimero de casos registados no conjunto de
todas as outras deficiéncias. Enfim, estes dados instam-nos a uma atencdo reforcada em

relacdo a analise da percepc¢do que os professores tém da Inclusdo na ESPCR.

3.10.20 olhar dos professores da ESPCR sobre as Culturas Inclusivas

A tabela 68 que se segue mostra que a maioria dos inquiridos concordou até certo ponto ou
mesmo concordaram inteiramente com o total dos sete indicadores favoraveis a Incluséo. A
média de concordancia é de +80% e, em alguns dos casos, frequéncias atingiram os 90%, sao
eles 0 “A.1.4 Os profissionais e 0s alunos tratam-se mutuamente com respeito” e o “A.2.4

profissionais e alunos respeitam mutuamente” com, respectivamente, 55 ¢ 53 inquiridos.

Preciso mais Concordo até Concordo
Indicadores das Culturas Inclusivas informacdes Discordo certo ponto inteiramente
N [ [N [ [N [ [N | %
A.1.1 Todos se sentem bem-vindos a escola. 7 195 4 6,8 26 44,1 22 37,3
A.1.2 Os alunos mostram pouco interesse em ajudarem-se 3 51 3 51 36 610 17 288
mutuamente.
A.1.3 Os profissionais pouco colaboram entre si. 2 34 9 153 34 57,6 14 23,7
A.1.4 Os profissionais e os alunos tratam-se 117 3 51 40 678 15 254

mutuamente com respeito.

A.1.5 Nao existe trabalho de parceria entre os

profissionais e os pais/encarregados de educagéo. 7119 16 271 25 424 11 186

A.1.6 Os profissionais e os gestores da escola trabalham

. 4 68 11 18,6 27 458 17 28,8
de forma construtiva.
A.17 Hauma fraca participagdo das comunidades nas 10 169 24 407 19 322 5 85
actividades na escola.
A.2.1 Existem expectativas elevadas de desempenho para
t0dos 0s alunos. 6 10,2 18 30,5 24 40,7 11 8,6
A.2.2 Muitos agentes educativos ndo aplaudem a 17 288 6 102 25 424 11 186
de todos os alunos.
A.2.3 Todos os alunos sdo igualmente valorizados. 3 51 10 16,9 19 32,2 27 458
A.2.4 Profissionais e alunos respeitam-se mutuamente. 2 34 4 6,8 34 57,6 19 32,2
A.2.5 Profissionais procuram remover as barreiras a
aprendizagem e a participagao dos alunos. 6 102 4 68 24 40,7 25 424
A.2.6 Aescola nao tem em~penhado em minimizar os 8 136 31 525 13 220 7 119
actos de discriminagao.
Totais parciais e as respectivas médias 76 10,5 143 18,6 346 45,1 201 254

Tabela 68 — O olhar dos professores sobre as Culturas Inclusivas da ESPCR
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Segunda esta tabela, os inquiridos convivem no dia-a-dia da escola com aspectos que acusam
profundas mudangas, os quais vém beliscando o “principio fundamental das escolas
inclusivas” estabelecido na Declaragdo de Salamanca e p6em em causa valores como o
respeito pela diferenca, espirito de inter-ajuda no seio dos que fazem parte da comunidade

educativa e entre estes e a comunidade envolvente.

3.10.3Percepcéo dos professores sobre as Politicas Inclusivas da ESPCR

De acordo com a tabela 69, que se segue, 37 inquiridos concordaram que a ESPCR tem
adoptado Politicas Inclusivas; em dez indicadores favoraveis a Inclusdo, seis foram
considerados pela maioria como aspectos presentes nessa escola; trés destacam-se com
expressivas frequéncias: “B.2.9 Bullying (violéncia fisica e psicoldgica) é desencorajado”,
“B.2.7 A escola tem adoptado politicas eficazes contra a indisciplina” ¢ “B.1.6 A turma €

organizada para dar oportunidade a todos” com, respectivamente, 48, 44 e 41 frequéncias.

Preciso mais Concordo até Concordo
informacdes Discordo certo ponto inteiramente
N % N % N % N %

B.1.1 Na contratacdo e promoc&o dos profissionais ndo ha transparéncia. 22 373 16 271 11 186 10 16,9
B.1.2 Os novos profissionais recebem ajuda para se adaptarem a escola. 3 51 16 271 26 441 14 237
B.1.3 A escola admite todos os alunos da sua localidade. 17 288 4 6,8 12 203 26 441
B.1.4 A escola ndo tem tornado o seu espaco fisico acessivel a todos. 7 119 27 458 15 254 10 16,9
B.1.5 Todos os novos alunos sdo ajudados na sua integracdo na escola. 8 136 11 186 23 39,0 17 288
B.1.6 A turma é organizada para dar oportunidade a todos. 7 119 11 186 21 356 20 339
B.2.1 Todas as formas de apoio sdo coordenadas. 19 322 13 220 17 288 10 16,9

B.2.2 A formacao que os professores recebem tem-se manifestado

inadequada face & diversidade dos alunos. 5 85 15 254 27 458 12203

B.2.3 As politicas relativas as NEE sdo claras e traduzem, de forma

L . 17 28,8 17 288 16 271 9 153
objectiva, as politicas de .

B.2.4 Os dispositivos normativos e de orientagdo pedagégica sédo usados

- A ST . 14 237 8 13,6 24 40,7 13 220
para reduzir barreiras & participacdo e a aprendizagem dos alunos.

B.2.5 O apoio para aqueles que tém o Portugués como lingua esta

. 23 39,0 11 186 13 220 12 20,3
coordenado com o de aprendizagem.

B.2.6 Né&o tem havido articulagao entre as politicas adoptadas para lidar

~ - s A 18 30,5 12 203 20 339 9 153
com questdes comportamentais e as de apoio a aprendizagem.
B.2.7 A escola tem adoptado politicas eficazes contra a indisciplina. 2 34 13 220 22 37,3 22 373
B.28 A escqla apresenta barreiras ao acesso, a participacéo e a 3 51 39 661 10 169 7 119
aprendizagem.
B.2.9 Bullying (violéncia fisica e psicolégica) é desencorajado. 5 8,5 6 10,2 17 288 31 525
Totais parciais e as respectivas médias 170 19,2 219 247 274 31,0 222 251

Tabela 69 — Percep¢do dos professores da ESPCR sobre as Politicas Inclusivas

Esta tabela permite-nos, igualmente, destacar alguns aspectos, sobretudo pela importancia que
se revestem para uma boa convivéncia entre sujeitos de geraces diferentes, destacAmos
“B.1.2 Os novos profissionais recebem ajuda para se adaptarem a escola” e “B.1.5 Todos os

novos alunos sdo ajudados na sua integragdo na escola”.
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A mesma tabela permite-nos constatar, também, que dos 5 indicadores desfavoraveis a

Incluséo, 3 sdo fortemente apontados pelos inquiridos como aspectos presentes nessa escola.

Na verdade, o “B.1.1 Na contratagdo ¢ promog¢ao dos profissionais ndo ha transparéncia” e
“B.2.6 Nao tem havido articulagdo entre as politicas adoptadas para lidar com questdes
comportamentais ¢ as de apoio a aprendizagem”, registaram, respectivamente, 42% e 49% de
frequéncias, enquanto que no “B.2.2 A formagdo que os professores recebem tem-Se

manifestado inadequada face 4 diversidade dos alunos” registou uma maioria.

3.10.4 Percepcéo dos professores sobre as Préticas Inclusivas da ESPCR

No que toca a dimensdo Préticas da ESPCR, o que podemos afirmar é que os dados da tabela
70, que surgira mais a frente, mostram o quanto os inquiridos as consideram positivas. Os
argumentos podem ser resumidos com ao facto de terem registado maiorias que “concordam
até certo ponto” ou “concordam inteiramente” em 90% dos indicadores. Em média, 84% dos

inquiridos aplaudem as estratégias educativas que vém sendo implementadas.

Entre os indicadores mais aplaudidos pelos inquiridos estdo “C.1.10 Trabalho para casa
contribui para a aprendizagem de todos os alunos”, “C.1.1 Ensino ¢é plancado para promover a
aprendizagem de todos os alunos” e “C.1.7 Ha disciplina na sala, porque, desde cedo,

imponho regras aos alunos, 0s quais registaram, respectivamente, 57, 55 e 54 frequéncias.

Preciso mais Concordo até Concordo
Préticas Inclusivas informacéo Discordo certo ponto inteiramente
N J[w [NJo [N Ju [N [%
C.1.1 Ensino é planeado para promover a aprendizagem de todos os alunos. 1 1,7 3 51 24 40,7 31 525
C.1.2 Nas aulas é pouco encorajada a participacdo de todos os alunos. 1 17 40 67,8 14 237 4 6,8
C.1.3 Actividades de aprendizagem promovem a compreensdo da diferenca. 7 119 4 6,8 30 50,8 18 305
C.1.4 Os alunos sdo activamente implicados na sua propria aprendizagem. 6 10,2 8 136 21 356 24 40,7
C.1.5 Os alunos tém aprendido com os seus pares na realizacédo de tarefas. 1 1,7 5 8,5 29 49,2 24 40,7
C.1.6 A avaliacdo ndo prima pela aprendizagem e sucesso de todos. 6 102 32 542 12 20,3 9 153
C.1.7 Ha disciplina na sala, porque, desde cedo, imponho regras aos alunos. 3 51 2 34 20 339 34 576
C.1.8 Os professores planeiam, ensinam e avaliam de forma colaborativa. 2 34 5 8,5 24 40,7 28 475
C.1.9 Os professores ajudam todos os alunos nas suas aprendizagens. 3 51 4 6,8 17 288 35 593
C.1.10 Trabalho para casa contribui para a aprendizagem de todos os alunos. 0 0,0 2 34 14 237 43 729
C.1.11 Muitos alunos nédo participam nas actividades realizadas fora da sala. 6 10,2 5 8,5 28 475 20 339
C.2.1 A diferenca entre os alunos é aproveitada no ensino e a aprendizagem. 13 22,0 8 136 24 40,7 14 237
C22 Conhemmgnt_os e_spemallzadosl experiéncias e compgtenmas adquiridos 9 153 8 136 21 356 21 356
pelos profissionais da escola s&o plenamente aproveitados.

C.2.3 Néo é habito desenvolvermos recursos de apoio ao ensino. 8 136 15 254 25 424 11 186
C.2.4 Os recursos da comunidade sdo pouco conhecidos e utilizados. 16 271 1 1,7 18 30,5 24 40,7
C.2.5 Os recursos da escola sdo distribuidos de forma justa. 20 339 12 203 21 356 6 10,2
Totais parciais e as respectivas médias 102 10,8 154 16,3 342 36,2 346 36,7

Tabela 70 — Percepc¢do dos professores da ESPCR sobre a dimensdo Politicas.

Outrossim, esta tabela mostra que existem aspectos menos positivos e que devem representar

preocupacoes para todos que fazem parte da comunidade educativa. Estamos a referir-nos ao
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facto de 3 indicadores desfavoraveis a Inclusdo, onde os indices de concordancia, também,
atingem maiorias, nomeadamente, o “C.1.11 Muitos alunos ndo participam nas actividades
realizadas fora da sala”, “C.2.3 Nao ¢ habito desenvolvermos recursos de apoio ao ensino” e

“C.2.4 Os recursos da comunidade sdo pouco conhecidos e utilizados”.

3.10.5Percepcao dos professores em relacdo ao desempenho da escola

Podemos dizer que os professores consideram positivo o desempenho da ESPCR, tendo em
evidéncia os indices de concordancias registados nos indicadores favoraveis a Inclusdo

relacionados com as trés dimensdes inclusivas.

Na verdade, constatdmos que as dimensdes Culturas, Politicas e Praticas assinalaram,
respectivamente, 80%, 62% e 90% das frequéncias de concordancia. Isto significa que, em
média, 77% dos inquiridos aplaudem a dindmica que esta escola tem implementado com vista

tornar-se numa instituicdo educativa inclusiva.

Todavia, sdo de opinido que, para que a dindmica da ESPCR seja mais inclusiva, é preciso
que se mude alguns aspectos fundamentais. Como podemos constatar nas figuras 23 e 24, que
se seguem, de entre as mudancas prioritarias apontadas aparecem, em primeiro lugar, aqueles
relacionados com “Ambiente Socio-relacional e Sécio-comunitario (melhoramento na relacao
professores-alunos-direccdo, na disciplina dos alunos, na relacdo entre professores, a nivel do
envolvimento dos pais/encarregados de educacdo, aproximacéo da escola a comunidade e na
articulacdo entre a escola e o Ministério da Educacdo), com uma média de 55% frequéncias

do universo da primeira e segunda prioridades.

A segunda leva de aspectos que, de acordo com 0s inquiridos, se revelam como prioritarios
estdo aqueles associados com “Espaco, equipamentos e recursos de aprendizagem”™ (espago
fisico, equipamentos e materiais, melhoria das infra-estruturas, criacdo de um Servico de
Orientacdo Profissional e possibilitar o acesso a Internet aos professores e alunos), onde a

média dos registos de frequéncias da primeira e segunda prioridades é de, +19%.
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Primeira prioridade Segunda prioridade

. Espago, equipamentos e
Espago, equipamentos recursos de aprendizagem
€ recursos de Préticas educativas e
aprendizagem & organizagéo do ensino-
Préticas educativas e aprendizagem

organizago do | Ambierte Socip-relacionale e
ensino-aprendizagem Socio-comunitario

Ambiente Sécio- ] Gestéo e organizagéo
[Crelacionale e Sécio- escolar
comunitario
Gestd ganizaga
[ Gestéo e organizagho
=] (=
Figura 23 — Primeira prioridade na ESPCR Figura 24 — Segunda prioridade na ESPCR

3.11 A Inclusdo na ETGDH: a percepcéao dos alunos e professores
3.11.1 A percepgéao dos alunos e professores sobre as Culturas Inclusivas

Os dados anteriormente analisados permitem-nos afirmar que os alunos e professores
consideram as Culturas Inclusivas da ETGDH emergente, dado que, de um lado, a média dos
alunos inquiridos que concordaram com os indicadores foi de 73% e, de outro, oS 7
indicadores que contribuem para a Inclusdo, colocados sob a apreciacdo dos professores
mereceram um parecer favoravel de 39 (78%). Estamos a falar de, aproximadamente, 76%

dos inquiridos (alunos e professores) a colocarem a dimensdo Culturas como uma area forte.

3.11.2 Percepcao dos alunos e professores sobre as Politicas Inclusivas

Em relacdo a dimensao Politicas na ETGDH, cumpre-nos, em primeiro lugar, ressalvar que as
opinides sao bastante divergentes, dado que a nivel alunos o registo maximo obtido no sentido
da sua preservacdo foi de 27%, ou seja, que num universo de 299 inquiridos apenas 81
aplaudem-nas, enquanto 68% dos professores aplaudiram-na. Sendo assim, a média (48%)

coloca a dimensao Politicas como uma area fraca.

3.11.3Percepcao dos alunos e professores sobre a Praticas Inclusivas

A dimensdo Préticas é a mais aplaudida pelos inquiridos, isto porque, por um lado, os alunos
quando instados a pronunciarem-se sobre 0s aspectos a preservar nessa escola colocaram-na

na primeira posicao, com 87% das frequéncias e, por outro, os indices de concordancias dos
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professores sdo de 84%. Agregando estes dados temos uma média de 86% dos inquiridos a

aplaudi-la, colocando-a, por conseguinte, como uma area forte da ETGDH.

3.11.4Percepgéao dos alunos e professores sobre o desempenho da ETGDH

Os indices de concordancia registados nas percepcbes que os alunos e professores fizeram,
respectivamente, das dimensdes Culturas, Politicas e Praticas, conforme ilustra a figura 25,
que se segue, permitem-nos concluir que, em média, 70% dos inquiridos consideram positivo
0 desempenho da ETGDH em matéria da Inclusdo, a luz das contingéncias do ano lectivo
2008/09, sem registo de qualquer presenca de aluno/a com uma ou outra deficiéncia.

Percepcéo dos alunos e professores sobre a Incluséo na ETGDH

100%

80%

60%

40%

20%

0%
Culturas Politicas Praticas

Figura 25 — Médias das percepcoes dos inquiridos sobre a Inclusdo na ETGDH

3.12 A Inclusdo na ESPCR: a percepcao dos alunos e professores
3.12.1Percepcdao alunos e professores sobre as Culturas Inclusivas

Os dados permitiram-nos concluir que a dimenséo Culturas €, simultaneamente, avaliada de
positiva pelos alunos e professores, pois, por um lado, os alunos revelaram um indice de
concordancia com os indicadores em, aproximadamente, 75% e, por outro, os indicadores
favoraveis a registaram, em média 80% dos indices de concordancia dos professores. Ora, 0
facto de a média de concordancia estar acima dos 75%, podemos concluir que a dimensdo

Culturas Inclusivas da ESPCR é uma area forte.

3.12.2 Percepcao dos alunos e professores sobre as Politicas Inclusivas

Constatamos, por um lado, que questionados sobre os aspectos a preservar nessa escola, a
dimensdo Politicas aparece com 33% das frequéncias dos registos efectuados pelos alunos e,
por outro, que os professores em termos globais, consideram-na positiva, dado que o indice de

concordancia de que sdo visiveis os indicadores favoraveis a Inclusdo é de 68%. Com efeito, a
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média de, aproximadamente, 51% permite-nos concluir que a dimensao Politicas é uma area
emergente na ESPCR. Esta mesma média deixa transparecer o quanto é preciso apostar na
melhoria da abordagem das politicas que se pretende implementar junto dos demais agentes
da comunidade educativa, na forma como estes vém sendo envolvidos na tomada de decisoes,
na forma como a informacgao relacionada com tudo que tem que ver com a dindmica da escola

é veiculada e na diversificacdo de actividades realizadas na (e fora) da sala de aula.

3.12.3 Percepcao dos alunos e professores em relagdo as Praticas Inclusivas

Quando estivemos a analisar a percepcao que os alunos tém da dimensao Préticas na ESPCR,
aquilatdmos que estes consideram-na como uma éarea forte, pois os expressivos 81% de
frequéncias registados a nivel do primeiro aspecto a preservar vao neste sentido. Constatdmos,
que esta é, também, a opinido dos professores. Alias, a média (84%) dos que aplaudem as
estratégias educativas que vém sendo implementadas supera a propria média registada na
percepcdo dos alunos. Face a isto, concluimos que os inquiridos sdo unanimes de que a

dimensdo Praticas, com uma média de concordancia de +83%, é uma area forte.

3.12.4 Percepcao dos alunos e professores sobre o desempenho da ESPCR

Em consonéncia com os resultados apresentados nos pontos anteriores e, consequentemente,
com a figura 26, que se segue, apresentando-os de forma sintetizada, concluimos que a média
das médias de concordancia de professores e alunos com os indicadores da Incluséo é de,
aproximadamente, 70%. Esta média mostra, com efeito, que na percepcdo dos inquiridos a

ESPCR ¢é emergente em matéria da Incluséo.

Percepgdo dos alunos e professores sobre a Inclusdo na ESPCR
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Figura 26 — Médias das médias das percep¢des dos alunos e professores
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3.13 Percepcgédo dos inquiridos sobre a Inclusdo versus Desempenho
nas duas escolas

Conforme vimos até aqui, os dados colocam ambas as escolas como emergentes em matéria
da Inclusdo e que, por isso mesmo, serd preciso que as mesmas apostem na melhoria das
condi¢des fisicas e infraestruturais, na aquisicdo de recursos e materiais pedagdgicos, bem
como na formagao dos professores por forma a melhor responder as necessidades dos actuais
alunos e ser, igualmente, capaz de abracgar aos eventuais novos desafios com os quais podera
vir a deparar no futuro proximo. Estamos a falar, neste caso, do imperativo que se coloca a
estas escolas de se tornarem, também, atractivas aos jovens com Deficiéncia motora,

Deficiéncia auditiva, Deficiéncia visual, Deficiéncia mental, Multideficiéncia ou outra.

E obvio que para que isso aconteca, a principal aposta deve incidir na formacdo dos
professores pois sdo 0s proprios professores que reconhecem que precisam de formacgédo para
que possam desempenhar as competéncias que lhes sdo imputadas enguanto agentes

principais na materializagdo dos ideais da Incluséo, conforme mostra a tabela 71 que se segue.

B.2.2 A formagéo que os professores recebem tem-se manifestado
inadequada face & diversidade dos alunos Total
Preciso de mais Concordo Concordo até
informacdes inteiramente certo ponto Discordo
ETGDH Count 9 4 18 19 50
% within Escola onde trabalha 18,0% 8,0% 36,0% 38,0% 100,0%
ESPCR Count 5 12 27 15 59
% within Escola onde trabalha 8,5% 20,3% 45,8% 25,4% 100,0%
Total Count 14 16 45 34 109
% within Escola onde trabalha \ 12,8% 14, 7% 41,3% 31,2% 100,0%

Tabela 71 — Opinido dos professores sobre a qualidade da formagao de base

De salvaguardarmos que as diferencas evidenciadas por esta mesma tabela sdo aparentes, pois
os resultados do teste de independéncia do Qui-Quadrado apresentados na tabela 72 que surge

logo de seguida apontam neste sentido.

Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 6,716(a) 3 ,082
Likelihood Ratio 6,885 3 ,076
N of Valid Cases 109

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,42.
Tabela 72 — Teste de independéncia do Qui-Quadrado entre “Percepg¢ao sobre a formacédo de base e “Escola”

Efectivamente, vemos que o valor do Qui-Quadrado de Pearson ( y2 =6,716com gl = 3 e sig

= 0,082) é superior a 5%, comprovando que ndo existe diferenca entre a percepcdo dos

professores das duas escolas de que as formacdes de base tém sido inadequadas.
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Também € verdade que estes dados, por um lado, vém corroborar a opinido dos alunos, que
quando questionados sobre o0s aspectos prioritarios em termos de mudanga, acentuaram a
urgéncia na formacéo de alguns professores e, por outro, reforcam a aposta na formacao dos
professores para a diversidade, porque, estes revelam indices de frequéncia bastante irrisorios,
quer quando questionados sobre a participagdo na formacdo pedagdgica, quer quando
questionados se nas accOes de formagdo que participaram foram abordadas questbes
relacionadas com os diferentes tipos de deficiéncia e/ou DA.

Enfim, permitem, infelizmente, inferir que ainda se deu lugar aquilo que foi assumido pelos
governos na Conferéncia de Salamanca ha 15 anos, onde o propdsito foi, segundo Mayor
(1994) “(...) promover o objectivo da Educacdo para Todos, examinando as mudancas
fundamentais de politica necessarias para desenvolver a abordagem da EI, nomeadamente,
capacitando as escolas para atender todas as criangas, sobretudo as que tém necessidades

educativas especiais (sic) (p. iii).

Fazendo jus aos propositos do presente estudo que é, em parte, de comparar os indices de
Inclusdo nas duas escolas e a relacdo dos mesmos com o0 aproveitamento dos alunos,
comegamos por afirmar que a primeira hipdtese, onde assumimos que “Na escola onde os
indicadores da Inclusdo sdo mais evidenciados, os alunos apresentam melhores indices de
aproveitamento do que na escola onde a cultura inclusiva ¢ menos representativa” se

confirma, como podemos observar na tabelas 73 que se segue.

Aproveitamento no Ensino Secundario
Mais do que 2 | J&reprovou | Jareprovou 1 Nunca | Total
reprovacdes 2 vezes vez reprovou
s« ETGDH Count 11 74 114 100 299
58T % within Escola onde estuda 3,7% 24, 7% 38,1% 33,4% | 100,0%
5 5% Count 19 30 70 115 234
ESPCR o withi N o o N o

o within Escola onde estuda 8,1% 12,8% 29,9% 49,1% | 100,0%

Total Count 30 104 184 215 533
% within Escola onde estuda 5,6% 19,5% 34,5% 40,3% | 100,0%

Tabela 73 — Cruzamento entre “Escola onde estuda” e Aproveitamento no ES

Esta tabela mostra que, realmente, entre os inquiridos ha mais alunos com mais do que duas
reprovacdes na ESPCR do que na ETGDH, isto é, a diferenca é um pouco acima de quatro
pontos percentuais. Todavia, a ETGDH supera a ESPCR por margens bem mais alargadas,
quer a nivel dos inquiridos que ja reprovaram duas vezes, quer a nivel dos que s6 reprovaram
duas vezes. No primeiro caso, a diferenca é praticamente o dobro (24,7% contra 12,8%) e no

segundo a diferenca é de mais de oito pontos percentuais. Da mesma forma, ndo podemos
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ignorar que é a ESPCR que tem um registo maior de inquiridos que nunca reprovaram. Para
reforcar estas evidéncias, recorremos ao Teste de independéncia do Qui-Quadrado, cruzando

as variaveis “Escola” ¢ “Aproveitamento”, conforme mostra a tabela 74 que se segue.

Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 24,758(a) 3 ,000
Likelihood Ratio 25,099 3 ,000
Linear-by-Linear Association 5,654 1 ,017
N of Valid Cases 533

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 13,17.
Tabela 74 — Teste de independéncia do Qui-Quadrado entre “Escola” e “Aproveitamento”

Como podemos ver, o valor do Qui-Quadrado de Pearson (24,758 com um nivel de
significancia de 0,000 e gl 3) ¢ inferior a 5%, o que significa existéncia de uma relagdo de
dependéncia entre “Escola onde estuda” e “Aproveitamento no Ensino Secundario”, isto §,
que a escola influencia o aproveitamento dos alunos. Isto comprova que na escola, onde os
indices de Inclusdo sdo menos evidenciados, os indices de aproveitamento sdo, também,
menos expressivos. Mesmo reconhecendo que os resultados colocam as duas escolas como
emergentes em mateéria de Inclusdo (cf. figura 27 que se segue) e revelam altos indices de
reprovacdes, quer numa quer noutra escola (cf. tabela 75 que se segue), a verdade é que é na

ETGDH onde, se registaram mais reprovacaoes.

Percepgdo dos professores e alunos sobre a Inclus&o nas duas escolas 3 Inql_Jiridos (ano
Ano lectivo 2007/08 lectivo 2008/09)
90% . Com>2
80% n S 8 3 =) reprovacdes
70% < < s El S
60% 8 3 |8 3 ) : .
50% a = g s S |Via Via
40% w S < < o | geral técnica
30%
20%
10% ETGDH 1197 | 47 317 223 32 53
0%
Culturas |Politicas | Praticas |Culturas | Politicas | Praticas ESPCR 373 0 283 56 10 39
ETGDH Tabela 75 — Indice de aproveitamento dos alunos nas

Figura 27 — Percepcdes dos alunos e professores sobre duas escolas estudadas
a Inclusdo nas duas escolas

E, igualmente, na ETGDH onde se registaram, segundo a percepcdo dos inquiridos, maior
incidéncia dos aspectos que concorrem para 0 abandono e o insucesso dos alunos,
nomeadamente, a préatica do bullying e a impossibilidade de os alunos escolherem a Via de
estudo a seguir. Alias, a variavel “Via de estudo” mereceu uma particular atengdo, uma vez
que ela aparece ligada a nossa segunda hipétese, onde conjecturamos que “Os alunos que ndo
tiveram a Via técnica como a primeira escolha apresentam indices de aproveitamento mais
baixos nos ciclos anteriores. Assim sendo, analisamos a relagdo entre “Aproveitamento no

Ensino Secundario” e “Motivo de mudanga de escola”, conforme a tabela 76 que se segue.
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Escola onde estuda Value df Asymp. Sig. (2-sided)

Escola Técnica Grdo Duque Pearson Chi-Square 195,094(a) 18 ,000

Henri Likelihood Ratio 200,746 18 ,000
Linear-by-Linear Association 116,953 1 ,000
N of Valid Cases 299

Escola Secundaria Polivalente Pearson Chi-Square 110,792(b) 18 ,000

Cesaltina Ramos Likelihood Ratio 83,436 18 ,000
Linear-by-Linear Association 22,743 1 ,000
N of Valid Cases 234

a 10 cells (35,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is, 29.
b 16 cells (57,1%) have expected count less than 5. The minimum expected count is, 49.

Tabela 76 — Teste de independéncia do Qui-Quadrado entre “Aproveitamento e Motivo de mudanca”

Esta tabela mostra os valores dos testes de independéncia do Qui-Quadrado de Pearson
(195,094 e 110,792 com um nivel de significancia de 0,000 e gl 18) inferiores a 5%, o que
significa que o aproveitamento no ES teve influéncia na mudanga de escola”, isto é, que
muitos dos alunos mudaram-se para as Escolas Técnicas, devido a razdes que ndo tém nada a

ver com 0s o interesse para 0s cursos profissionalizantes.

Os dados da tabela 77, que se segue, mostram que 0s alunos que nunca reprovaram e 0s que
reprovaram apenas uma vez representam 90% do universo (ETGDH com 59 caos e ESPCR
com 70 caos) daqueles que invocam mudanca de escola por motivos que se prendem com a

auséncia da area de interesse.

Motivo de mudanca de escola
o n 3] <
8| 52|88 =g g |83 8
> © L a8 820 75 8Sgs | =3
Escola 22| 283832 ESDI|ESE 0 |39 S 8 | Total
o S8S o382 |§ g @ v $ 8o S
g | asS° |25 |28c| v |og3 3 2
o E 58 88°c 8g” s8 g o 8
I S= | =35 = o = D = ]
A 2 gE |=® [FE® g 128 z
@ | Maisdoque2 | Count 4 4 1 1 1 0 0 1
o | reprovagdes % within Aproveitamento 36,4% 36,4% 9,1% 9,1% 9,1% 0% 0% | 100%
o | Jareprovou 2 Count 21 30 1 5 4 6 7 74
T é vezes % within Aproveitamento 28,4% 40,5% 1,4% 6,8% 5,4% 8,1% 9,5% | 100%
8 & | Jareprovou 1 Count 0 3 5 18 32 21 35 114
= S | vez % within Aproveitamento ,0% 2,6% 44% | 158% | 28,1% | 18,4% | 30,7% | 100%
wl 2
S | Nunca reprovoy | Sount 0 0 1 6 26 38 29 100
< P % within Aproveitamento ,0% ,0% 1,0% 6,0% | 26,0% | 38,0% | 29,0% | 100%
Total Count 25 37 8 30 63 65 71 299
% within Aproveitamento 84% | 124% | 27% | 10,0% | 21,1% | 21,7% | 23,7% | 100%
v | Mais do que 2 Count 4 0 1 0 6 7 1 19
2 | reprovagges % within Aproveitamento 21,1% 0% | 53%| ,0%| 316%| 368% | 53% | 100%
o | Jareprovou 2 Count 2 11 0| 0| 6 | 2 9 30
S | vezes % within Aproveitamento 6,7% | 36,7% 0% | 0% | 200% | 6,7% | 30,0% | 100%
S § Ja reprovou 1 Count 0 2 1 5| 23 | 20 19 70
é 2 | vez % within Aproveitamento 0% 29% | 14% | 71% | 32,9% | 286% | 27,1% | 100%
o
5 | Nunca reorovou | COUME 0 1 5| 2| 33| 50 24 115
< P % within Aproveitamento ,0% 9% | 43% | 1,7% | 28,7% | 43,5% | 20,9% | 100%
Total Count 6 14 7 7 68 | 79 53 234
% within Aproveitamento 2,6% 6,0% | 30% | 3,0% | 291% | 33,8% | 22,6% | 100%

Tabela 77 — Cruzamento entre “Aproveitamento no ES” e “Motivo de mudan¢a™.
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Esta tabela, na verdade, mostra que, se, de um lado, 0S que nunca reprovaram representam a
maioria dos que mudaram de escola devido a auséncia da area de interesse, de outro, esta
percentagem representa apenas 17% do universo dos inquiridos. Ou seja, a larga maioria
(93% dos inquiridos) sdo aqueles que mudaram de escola devido a falta de espaco na escola
com 21%, sendo ETGDH com 58 caos e ESPCR com 56 casos). Estas evidéncias sdo
corroboradas pelos resultados do Teste de independéncia do Qui-Quadrado efectuado para
verificar a relagdo entre as variaveis “Aproveitamento no Ensino Secundario” e “Via de
estudo”. Apuramos que o valor do teste de Qui-Quadrado de Pearson (8,961 com um nivel de
significancia de 0,03 e gl 3) é inferior a 5%, ou seja, a existéncia de uma relacdo de

dependéncia entre estas variaveis, segundo a tabela 78 que se segue.

Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 8,961(a) 3 ,030
Likelihood Ratio 8,991 3 ,029
Linear-by-Linear Association ,666 1 414
N of Valida Cases 533

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The Minimum expected count is 11,59
Tabela 78 — Teste de independéncia do Qui-Quadrado entre “Aproveitamento no ES e “Via de estudo”

A terceira hipétese, a de que “o principio fundamental da EI depara com dificuldades na
implementacdo devido a fraca preparacdo dos professores para lidarem com alunos com
NEE”, foi confirmada pois ficou patente que os professores revelam um certo deficit em
termos de traquejos necessarios para atender a diversidade dos alunos. Outros dados apontam
neste sentido, pois 52% dos alunos concordar com a afirmacdo “os professores ddo-me pouca
oportunidade para expor as minhas ideias” e 48% dos professores sdo de opinido que “os
professores ndo aplaudem a Inclusdo de todos os alunos no sistema regular de ensino.

Globalmente representam 50 dos inquiridos, conforme as figuras 28 e 29 que se seguem.

Os professores dédo-me pouca Turtunidade A.2.2 Os professores nédo aplaudem a
para expor as minhas ideias inclusao de todos os alunos.

B Concorda inteiramente

[ Concorde até certa ponto B Preciso de mais informagdes
[ biscordo B Concorda inteiramente

O] Concorda até certo ponto
M Ciscordo

Figura 28 — Percepcéo dos alunos sobre a oportunidade  Figura 29 — Percepgdo dos professores sobre a Inclusdo
gue tém para participar nas aulas de todos os alunos no sistema regular

81



Conclusao

Todos os interessados devem agora aceitar o desafio e trabalhar, de modo a que a
Educacdo para Todos seja, efectivamente, PARA TODOS, em especial para os mais
vulneraveis e com mais necessidades. O futuro ndo estd marcado, mas sera, antes,
configurado pelos nossos valores, pensamentos e ac¢Ges. O NOSSO SUCESSO NOS anos
vindouros dependera nao tanto do que fagamos, mas do que consigamos realizar (sic).

(Frederico Mayor, 1994, in Prefacio da Declaracdo de Salamanca).

A alusdo de Frederico Mayor em epigrafe, para além da preocupacdo que € a de instar a
sociedade a criar as condi¢des que permitam que todos tenham acesso a educacao por esta ser
um direito de todos, interpela-nos para a acc¢do, para a realizacdo de grandes obras, obras que
sirvam a humanidade, como por exemplo a formacdo de uma nova geragédo que seja capaz de
“viver o espirito do seu tempo”, defendido por Voltaire no século XVIII, tendo como ancoras
de toda a sua accdo um sentido apurado da cidadania nas suas varias acepgdes discutidas por

Roberto Carneiro na sua obra Os 21 ensaios para o século XXI.

Nesse mesmo excerto, podemos notar que Mayor colocada, também, a tdénica na
“necessidade”, porque € a necessidade que leva 0s menos desfavorecidos a reivindicarem o0s
seus direitos e a interpelarem a sociedade para uma resposta em conformidade. E a
necessidade de vivermos em harmonia com a Natureza que nos desafia para a assumpcéo de

valores inclusivos, para a responsabilidade, para a ac¢éo.

E a necessidade de justica social que motivou a emergéncia de vozes reivindicando mudancas
nas Culturas, Politicas e Praticas educativas para que as escolas se assumam como Escola
Inclusiva, isto é, como uma escola capaz de facilitar o acesso ao curriculo, a participacao
activa dos alunos na sala de aula, sejam estes com ou sem NEE e que disto resulte
aprendizagens que lhes sejam significativas. E neste sentido que Ainscow (2000) defende que

(...) as escolas que procuram oferecer modelos educativos com maior inclusdo devem
investir em seis tipos de mudancas:

e assumir como ponto de partida, as préticas e os conhecimentos existentes;
o ver as diferencas como oportunidades para a aprendizagem;
e inventariar barreiras a participagéo;

e usar recursos disponiveis para apoiar a aprendizagem;
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e desenvolver uma linguagem ligada a pratica;

e criar condi¢Bes que incentivem aceitar riscos (citado por Lima-Rodrigues et
al, 2007, p. 30)

A luz destas preocupagdes, o que podemos dizer é que vemos os resultados deste estudo como
pertinentes na medida em que nos permitem destacar os pontos fortes, 0s pontos ainda menos
conseguidos (encarados como oportunidades de melhoria) e manifestar as conclusdes a que
chegamos em funcéo do referencial teérico invocado e dos procedimentos e metodoldgicos e
instrumentos adoptados.

Nestes termos, cumpre-nos enfatizar que os dados, de uma forma geral, colocam as duas
escolas no grupo de instituicdes educativas emergentes em matéria de Inclusdo, o que é
gratificante e encorajador face ao nobre desafio que se lhes coloca de garantir a todos o
Direito a Educagéo defendido nos documentos internacionais como a Declaragcdo Universal
dos Direitos do Homem (1948), a Declaragcdo de Salamanca (1994), a Convencédo sobre 0s

Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006) e, em especial, na Constituicdo de Cabo Verde.

O facto de os resultados as colocarem como emergentes € um sinal de que muito ainda tem
que ser feito para que se tornem em escolas de referéncia. De acordo com os dados, exige-se-
Ihes que as préaticas sejam re-orientadas a partir de uma politica assumida por todos, que
aposte numa maior integracdo de propostas pedagogicas, que estimulem mais a participacao
das familias, a procurarem estar mais articulada com as demais politicas publicas. Enfim, que
déem voz e vez aos compromissos assumidos nas varias conferéncias internacionais
realizadas, nas quais Cabo Verde teve representacdes, de destacar a de Salamanca,
especialmente, no que toca ao seu “principio fundamental”, nos termos referidos na seccao

1.2.2 A Declaracédo de Salamanca: pertinéncia na politica de “Escolas para Todos”.

Queremos, com isto dizer, que, se 0 grande objectivo é alcancar os niveis de exceléncia na
prestacdo do servico educativo, 0s quais vém ao de cima através das competéncias que 0s
alunos manifestam em termos cognitivos, psico/sensorio-motor e sdcio-afectivo, ndo vemos
outro caminho que ndo seja o da aposta num melhor conchecimento das escolas, no sentido da
re-orientacdo das Culturas, Politicas e Praticas, para que estas sejam realmente inclusivas.

Alias, segundo Morgado (2003), Ainscow (1991) desafia as escolas a assumirem

(...) a sua quota parte de responsabilidades, isto ¢é, reconhecer e aceitar que,
frequentemente, dificuldades emergentes nos processos de ensino aprendizagem decorrem
de modelos de organizacdo e funcionamento das escolas e das metodologias e
procedimentos adoptados nas salas de aula (p. 62).
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Esta preocupacéo deve, com efeito, estar na ordem do dia das discussdes entre 0s agentes que
compbem a comunidade educativa das escolas que estiveram em estudo, dado que apurdmos
aspectos que precisam ser melhorados, a comecar com pelo facto de termos deparado com
indices bastante elevados de reprovagdes nas duas escolas, e com a agravante de estes
nameros nao representarem tomada de medidas de fundo, as quais passam pelas mudancas

nas estratégias educativas e pelo cumprimento da legislacéo.

Também ¢é verdade que esta Gltima medida pode desencadear interpretagdes contraditdrias.
Uma que considera o incumprimento rigoroso das leis como algo positivo, com o argumento
de que o0 que esta por detras é uma politica de aposta na prossecucao dos designios tracados na
nossa Lei de Bases do Sistema Educativo e, em Gltima instancia, na prevencao contra alguns
“males” sociais como a delinquéncia, alcoolismo, prostituicdo, drogas, entre outros, que
podem decorrer de uma acentuada insuficiéncia em termos de aquisicdo das bases cientifico-
tecnoldgicas e culturais necessarias para a continuacdo dos estudos e para 0 ingresso no

mercado de trabalho, que o/a aluno/a manifesta quando ndo conclui o Ensino Secundario.

A outra posi¢do, com a qual corroboramos, encara esta pratica como negativa, partindo do
pressuposto que um dos principais males sociais consiste no incumprimento das leis
estabelecidas. Alias, incluir pressupde agir em defesa dos principios de igualdade e equidade.
O mesmo é dizer que esta postura s belisca a visibilidade e importancia do Ensino Técnico-

profissional em Cabo Verde.

Enfim, comparando as duas situacdes podemos notar que a ETGDH com 85 (63,4%) casos de
alunos que ja reprovaram entre duas e mais vezes tem sido muito mais flexivel do que a
ESPCR com 49 (36,6%) casos.

Um outro aspecto que também devera merecer uma especial atencdo é a pratica do bullying.
Isto porque a literatura aponta que estudos realizados em varios paises como a Noruega, na
qualidade de pioneira, e Estados Unidos da América que se destacam na pesquisa, prevencao
e no combate, tém apontado o bullying como uma das principais causas do abandono escolar,

das dificuldades na aprendizagem, da ansiedade e da baixa auto-estima.

Ora, como o abandono, insucesso e bullying séo realidades fortemente evidenciadas, torna-se
imperativo engendrar estratégias que permitam actuar na sua prevencao e no seu combate. De
entre as estratégias a adoptar como ponto de partida € a realizacdo na escola de seminarios e

palestras dirigidos aos professores, alunos e pais ou encarregados de educacdo, passando para
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as acgOes de formacdo dirigidos aos professores por forma a muni-los de competéncias que
Ihes permitam lidar melhor com esta e outras formas de violéncia na sala de aula, com a

distribuicdo de desdobraveis nas reunides com os pais e/ou representantes comunitarios.

Merece destaque o facto de 44% dos professores da ETGDH e 66% dos professores da
ESPCR, quando questionados sobre a adequacdo da formacéo de base face a diversidade dos
alunos, terem concordado que a mesma tem sido inadequada. Este € um aspecto importante
para a reflexdo pois sdo os proprios professores que manifestam insatisfacdo com a formacéo
que receberam ou que outros tém recebido, que reconhecem que precisam de formacgéo para
que possam desempenhar as competéncias que lhes sdo imputadas enquanto agentes

principais na materializagdo dos ideais da Inclus&o.

Ora, para evitar que os professores se sintam fragilizados, desprotegidos pela sociedade,
desmotivados e despidos de um espirito catalizador da vontade para aprender nos alunos,

Morgado (2003) desafia a sociedade a ter em devida conta que:

Nédo sera facil para um professor que ndo se sinta satisfeito, apoiado e valorizado,
desenvolver um trabalho que apoie, estimule e valorize o percurso educativo dos seus
alunos. Donde uma escola com qualidade terd, necessariamente, de se preocupar com o

desenvolvimento e bem-estar dos profissionais (p. 58).

Este ponto de vista reforca, por um lado, a opinido dos alunos quanto a necessidade de
formacdo de professores, uma vez que, quando questionados sobre 0s aspectos prioritarios em
termos de mudanca, acentuaram a urgéncia na formacéo para a diversidade e, por outro, lanca
um repto a sociedade cabo-verdiana e, em especial, aos nossos decisores, para uma postura de
desconforto diante das estatisticas estarrecedoras apresentadas no estudo sobre Populacéo
Portadora de Deficiéncia em Cabo Verde realizado pelo Instituto Nacional de Estatistica e

apresentado no Censo 2000.

O mesmo é dizer que aquilo que tem sido feito é irrisorio; por um lado, face aos resultados do
referido estudo que, como sabemos, aponta a existéncia de 13,948 (3,2% da populagdo cabo-
verdiana) pessoas portadoras de algum tipo de deficiéncia e, por outro, face as mudancas que
se espera verificar como resultado da assinatura da Convencdo Internacional sobre os Direitos

dos Portadores das Deficiéncias realizada em 2007, nos Estados Unidos da América.
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Enfim, estes dados revelam que as escolas e, especialmente, os professores apresentam um
deficit de competéncias para lidar com a diferenca na sala de aula e devem, por isso, ser
encarados como indicios fortes de que é preciso uma forte aposta na formacéao e reciclagem
dos professores no activo, bem como na reforma dos curricula de formagdo de professores
para 0s proximos tempos, se realmente assumimos o desafio de tornar as nossas escolas em

escolas verdadeiramente inclusivas.

Este cenario vem corroborar a opinido de Day (2001), quando defende que, pese embora,
serem visiveis as diferencas na natureza da definicdo de politicas educativas dos governos dos
varios paises, os efeitos destas medidas na qualidade do desempenho dos professores sdo

similares, alegando que isso se deve ao facto de os professores se virem obrigados a

(...) suportar um aumento do volume de trabalho e de trabalhar mais horas. Muitos
professores dos centros urbanos continuam a ser dominados pela alienacdo dos alunos, o
que se manifesta, no melhor dos casos, huma tolerancia passiva e, no pior dos casos, em
dificuldades de comportamento, falta de apoio dos pais, existéncia de parcos recursos, na
demonstracdo de pouco respeito por parte da comunidade e num esfor¢o absoluto de
sobrevivéncia. Noutros locais, a medi¢do constante dos rendimentos é completada por
escassas oportunidades de desenvolvimento continuo dos professores (pp. 309-310)

E este cenario que nos permitiu, com efeito, confirmar as hipoteses e a prossecucdo dos
objectivos tragcados inicialmente, pois constatamos que ndo existem nessas escolas uma
instancia que se ocupa de fazer a despistagem das NEE que os alunos possam apresentar, que
0S recursos de apoio a aprendizagem que podem ser adquiridos ou produzidos séo

insuficientes e pouco socializados.

Alids, os professores quando instados a se pronunciarem sobre “C.2.3 N&o € habito
desenvolvermos recursos de apoio ao ensino” e sobre C.2.4 Os recursos da comunidade séo
pouco conhecidos e utilizados” revelaram elevados indices de concordancia, pois estes foram,

respectivamente, 75% e 64%, o que da uma média de 70%.

Com este trabalho foi, também, possivel identificar as areas que despontam como mais
prioritarias em termos de intervencdo por parte dos decisores e da comunidade educativa pois
atras fizemos referéncia a necessidade de haver uma instdncia na escola com a
responsabilidade de fazer a despistagem de NEE junto dos alunos no inicio de cada ano
lectivo e, consequentemente, envidar esforcos no sentido de disponibilizar aos professores 0s

recursos de apoio a aprendizagem em funcédo de cada necessidade identificada.
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J& fizemos, tambeém, referéncia a aposta na formacdo dos professores, especialmente, em
estratégias educativas viradas para cada um dos tipos de deficiéncia mencionados e para as
DA. Falta referirmos que, face ao reconhecimento a nivel mundial da importancia da
formacéo técnica e profissional para o desenvolvimento de um pais, é imperativo que, em
Cabo Verde, se comece a redefinir as politicas de formacdo de professores para o
ensino/formacdo nas escolas técnicas e centros de formacdo profissional. Resta enaltecermos
que os dados permitem-nos inferir que € preciso promover, nas escolas estudadas, palestras e

debates sobre varios temas relacionados com a formacdo humana.

Conseguimos apurar quais 0s principais motivos que levaram os alunos a optarem pela Via
técnica e que muitos desses motivos ndo foram os mais felizes. E perante este cenario que
exortamos para uma mudanca de estratégia de orientacdo dos alunos na escolha da Via de
estudo e da area profissional, isto €, que se envide esfor¢os no sentido de criar uma equipa

multidisciplinar nas escolas e que esta trabalhe com base numa lideranca democratica.

Neste caso, referimo-nos a lideranca que va ao encontro da perspectiva de Lipsky e Gartner
(1998), os quais defendem que a literatura que aborda “(...) a qualidade na escola identifica
como aspecto importante a lideranca entendida sobretudo como convicgéo e assertividade e
estimulante de uma energia propulsora capaz de mobilizar e apoiar 0 empenho e o

envolvimento mais eficaz das equipas de trabalho™ (citados por Morgado 2003, p. 59).

Quanto aos instrumentos de recolha utilizados, para a recolha de dados, cumpre-nos referir
gue os questionarios que vém sendo amplamente utilizados nas outras paragens se revelam de
extrema utilidade para quem investiga e para o investigado, na medida em que permitem a
ambos reflectirem sobre a dindmica das escolas, avaliar e se auto-avaliar. Enfim, despertam os
agentes educativos para a assumpcdo das suas responsabilidades e para cobranca da

responsabilidade dos demais.

Apraz-nos manifestar um regozijo aqueles que tém contribuido para que a sociedade condene
posturas de negligéncias, de indiferenca, de injustica, de exclusdo, de ver o diferente como
algo de estranhamento, para assumir uma postura humana e inclusiva, assumindo que

qualquer ser humano tem limitac6es e potencialidades.

Na verdade, sdo esses pensadores que, juntamente com a UNESCO, tém contribuido para que
o Direito a Educacdo seja cada vez mais uma realidade a nivel mundial. Todavia, ao

confrontarmos os éxitos ja alcancados noutros paises com a nossa experiéncia em matéria de
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Inclusdo notdmos uma distancia consideravel, e isto prende-se com o facto de termos vindo a

retardar as alteragdes de fundo no nosso sistema educativo.

Entretanto, o facto de Ainscow e Ferreira (2003) apontarem que na Inglaterra foram precisos
dois séculos para que se verificasse mudancas estruturantes em termos de politicas, préticas e
crencas educativas deixa-nos, até certo ponto, reconfortados, principalmente, porque muitas
das mudancas foram inicialmente engendradas e materializadas por profissionais que, a
semelhanca do que acontece hoje em Cabo Verde, vinham actuando em prol de criangcas com

deficiéncias e s6 depois decretadas pelo Governo.

Para finalizar, langcamos aqui o repto de, juntos, referimo-nos especialmente aos professores,
investirmos em mais investigacOes desta natureza e, sobretudo, em investigagdes viradas para
um dominio especifico, por exemplo, na criacdo de procedimentos mais praticos de avaliacdo
e diagnosticos das potencialidades e limitagcdes de criangas com algum tipo de deficiéncia, na
criacdo de softwares especificos para pessoas portadores de algum tipo de deficiéncia ou DA,
na criacdo de softwares que apoiem 0s pais na alfabetizacdo precoce de criancas que forem

diagnosticadas com Problemas de Vis&o ou outros.

Em relacdo as politicas para as escolas técnicas defendemos que ja € altura de os decisores
comecarem a dar prioridade a insercéo profissional dos alunos pois havendo isto, estas escolas
poderdo contar com o financiamento publico dos cursos que oferecem e a oportunidade de
alargamento do leque de outras ofertas formativas. O mesmo é dizer que a gestdo das ofertas
formativas deve passar por uma politica que assenta na colocacdo dos formandos em
potenciais locais de emprego, onde podem estar envolvidos em actividades relacionadas com

as suas respectivas areas de formacéo.

Enfim, de referirmos que estamos conscientes que incluir, a partida, pode aparentar-se como
ardua! Entretanto, ela se torna paulatinamente menos dificil a medida que formos

interiorizando e assumindo os ditos de Freire (1997), quando sublinhou que:

A percepcdo e a aceitacdo de que ndo h4 vida na imobilidade, de que n&o h4 progresso na
estagnacdo € uma das condicdes para o professor que ndo teme a mudanca. Ninguém
nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na préatica social de que tomamos parte (sic)
(citado por Freire e Valente, 2001, p. 103)
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Apéndices

A.1 - Alunos e professores das duas escolas no ano lectivo 2008/2009

Esse documento mostra os universos dos alunos matriculados no ano lectivo 2008/09 e o
universo dos professores que estiveram ligados as duas escolas nesse mesmo ano lectivo, bem

como a forma como procedemos para definicdo das respectivas amostras.

A.2 — Carta dirigida aos directores das duas escolas

Este documento, como podemos calcular, foi utilizado para formalizar a solicitacdo de
permissao para a recolha de dados junto dos alunos, professores e subdirectores pedagogicos
das duas escolas que foram objectos de estudo.

A.3 - Questionario aplicado aos alunos

Este instrumento foi uma adaptacdo do modelo disponibilizado no Index for Inclusion e teve
como objectivo recolher subsidios sobre a dinamica das escolas em matéria de Incluséo, junto

dos alunos das duas escolas.

A. 4 - Questionario aplicado aos professores

Este instrumento, a semelhanca do questionario aplicados aos alunos, foi uma adaptacdo do
modelo disponibilizado no Index for Inclusion e teve como objectivo recolher subsidios sobre

a dindmica das escolas em matéria de Incluséo, junto dos professores das duas escolas.

A.5 — Questionario de avaliacdo do questionario-piloto

Este instrumento foi aplicado tanto aos alunos como aos professores que participaram no pré-
teste e teve como objectivos, de um lado, recolher subsidios que nos permitissem melhorar as
primeiras versdes dos dois questionarios e, de outro, informar aos sujeitos contemplados que

ndo seriam novamente solicitados para preencherem as versées melhoradas dos mesmos.
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Anexos

B.1 — Questionarios disponibilizados no index para a Inclusdo, na versio
traduzida para Portugués do Brasil

Estes instrumentos sdo os cinco modelos de questionarios que podem ser utilizados na recolha
de dados junto dos varios agentes educativos, nomeadamente, alunos de varios ciclos de
estudo, professores (de apoio), pais ou encarregados de educacgdo, directores, gestores

coordenadores e outros profissionais que fazem parte da comunidade educativa.

De referir que 0s mesmos, por um lado, aparecem como apéndice do Index Para a Incluséo
produzido em 2000 e revisto em 2002 por Tony Booth e Mel Ainscow e, por outro, que Sao
versdes adaptados no Brasil pelo Laboratorio de Pesquisa, Estudos e Apoio a Participagédo e a
Diversidade em Educacdo — Universidade Federal do Rio de Janeiro Programa de POs-

graduacdo em Educacéo, contando com a traducéo de Monica Pereira dos Santos.
B. 2 — Questionarios disponibilizados no Index para a Inclusédo, verséo traduzida
para o Portugués de Portugal

Estes instrumentos tém a mesma finalidade do anexo 1. A Unica diferenca reside no facto de
estes se tratarem de versdes adaptados em Portugal pela Associacdo Cidadao dos Mundo, a

partir da traducéo de Ana Bernard da Costa e José Pinto.
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