“Os Conceitos de Educacdo Especial”

Escrevi deliberada e provocatoriamente “os conceitos
de educagiio especial”, apds ter hesitado em utilizar a
designacio “os conceitos de necessidades educacionais
especificas”.

Como se sabe, esta tltima designagio implica uma
mudanga paradigmética de conceitos, politicas e prdticas

que julgo nio estarem entre nés completamente divulgadas

¢ interiorizadas ¢ muito menos ainda praticadas. E esta a
raz8o para ter mantido a expressiio conceitos de educagiio
especial. :

Como sabemos, nos anos 70 e 80, ocorreram nos
Estados Unidos da América e no Reino Unido, duas
“revolugdes silenciosas™ no campo da “educagic especial”,
que vieram mudar radicalmente a nossa maneira de pensar
neste dominio. Estou a referir-me concretamente i Legis-
lagio Americana (PL 94-142) e ao Warnock Report (1).

Podemos peis perguntar se o paradigma tal como €
geralmente definido — conjunto de ideias, valores ou
mundividéncia que marca a maneira de pensar de uma
época e de um dado grupo de pessoas, nomeadamentc
cientistas — mudou entre nds. Serd pois que as nossas
concepgdies, a nossa legislagio e 0s nossos recursos no que
respeita A crianga terfio mudado?

Antes de entrarmos na tentativa de resposta, falemos
também dos modelos. Como se sabe, os modelos sdo
miniaturas da realidade, ou, como diz Zazzo (1983): “Sio
esquemas de abordagem (da realidade), ou constructos
provisérios extraidos dos factos e que a eles devem voltar”.
Sio também cxperimentos que sdo aplicados na resolugdo
de problemas. Os modelos que ndo se adaptem aos factos,
ou niio ajudem na resolugBo dos problemas, pdem-se de
lado. J4 com os paradigmas o caso nio é assim. Os
paradigmas sfio mais dificeis de mudar, na medida em que
t®m a ver com crengas e outras ideologias subjacentes
(Bronfonbrenner 1979), que permanccem influenciande,
durante longos perfodos, as mentalidades.

O facto de elegermos as grandes mudangas que se
operaram nos dois pafses, acima referidos, nfio cquivale a
dizer que outros, nomeadamente a Suéciz, a Holanda ¢ a
Dinamarca, nfio tenham desenvolvido modelos muito
correctos e alé mais revoluciondrios em cducacio especial.
Porém, scja por terem surgido muito cedo, ou porc}ue se
filiavam numa tradi¢iio nfo s6 tedrica, come prética, muito
peculiar, niio se compatibilizavam com o “atraso” que
noutros paiscs se verificava ¢ ‘‘cairam” por serem de-
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masiado avangados para a sua época. Também, talvez que
as diferencas linguisticas e culturais e, até, da difusio
cientffica fizessem com que tais modelos nio se tenham
generalizado a outros paises, ndo contribuindo assim para
a mudanga paradigmdtica de que faldvamos.

Vejamos agora em que consistiram as grandes niu-
dangas em Educagiio Especial, que levaram, por sua vez,
a mudangas paradigmdticas.

No Reino Unido, como se sabe, foi ¢ Wamock Report
de 1978 que mais influencion a educagio especial nesse
pafs. Podemos reduzir as suas principais caracteristicas,
quer cientificas quer interventivas, aos seguintes aspectos:

» propde um modelo conceptual no dmbito da educacdo
especial, implicando que a deficiéncia passe a ser encarada
como um “contfnue” de necessidades especificas de
educagio, abolindo-se assim as caracteristicas diagnosticas
enraizadas no modelo médico tradicional;

« propde uma nova metodologia na identificacdo e
avaliagio das criangas com necessidades educacionais
especificas, exigindo-se uma descrigio detalhada dessas
necessidades;

* propde uma atribuigio de deveres s autoridades de
educaglio locais, no que se refere s criangas com neces-
sidades educacionais especificas, tendo em conta que estas
criangas ¢ jovens tdm os mesmos dircitos que os seus parcs
nio deficientes;

« propbe aos pais um papel activo, quer na avaliago,
quer nas decisies, quer, ainda, na coneretizagiio das medidas
preventivas para os seus filhos.

Em sintese, no Warnock Report e na legislagio posterior
(Education Act. 1981), destacam-se tr8s grandes prioridades
que importa salientar:

1 — A cducagio de criangas de idade inferior a 5 anos
com necessidades educacionais especificas;

2 — A cducag@ic e aumento de oportunidades para
jovens com mais de 16 anos;

3 — Novos programas de formagio de professores, quer
regulares, cquer especializados.

Vejamos em seguida, e de nm modo também sintético,
em que consistiram as grandes linhas do PL 94-142 e que
mudangas radicais introduziram na “silent revolution™

Sepundo Wood (1984), esta lei iria conduzir a que todas
as criangas tivessem garantide uma educagfo piiblica, sem
encargos para a familia. Estabclece-se assim, para as
criangss com qualquer lipo de necessidade, o dircito
fundamentsz]l a vma educago adequada.

A lei apresenta cinco componentes principais, segundo
Wood (1984):

1 — O direite a uma cducagiio piiblica e adequada,

2 — O dircite a uma avaliagio justa, nZo discrimina-
tiva (o0 que implica a existéncia de instrumentos apropri-
ados, lingufstica e culturalmente).

3 — O direito dos pais recorrerem & autoridade judicial
quando as recomendages da Lei nfio forem observadas.




4 — O estabelecimento de um Programa Individuali-
zado de Educagio (P.LE.) (2).

5 — O direito a inclusfo escolar num meio o' Menos
restritivo possivel.

*

Em sintese, os dois textos legais encerram mudancas
significativas, quer na concepgiio, quer nas préticas da
educagéo. Ora, quer 0 Warnock Report, quer o PL 94-142,
radicam-se nos seguintes principios bésicos:

Primeiro, os pais sfo realmente os detentores de um
certo poder de decis@o sobre os seus fithos em termos
educacionais, situagio dificil no passado pelo assédio dos
téenicos a0 poder de decisfio. No nosso entender, isto &
algo de revoluciondrio, pois o comum é os pais serem
postos de lado nas decisSes educacionais acerca dos seus
filhos, sobretudo se o seu estatuto sécio-econdmice for
débil. Com esta lei, nenhuma medida educativa pode ser
tomada em relagio aos filhos, sem que eles participem e
tenham acesso a toda a informagfio que diga respeito is
medidas educacionais tomadas ou a tomar. Numa palavra,
t8m mesmo de participar no processo avaliativo, nfio
havendo desculpa de segredos técnicos ou de alta sofisti-
cacio.

Em segundo lugar, nenhuma crianga pode ser incluida
num sistema educativo especial, ou receber qualquer in-
tervengiio, sem que fique estabelecido, quase como num
contrato, quem a faz, o qué em que condigdes de hora
e local, que materiais vai utilizar, etc. e obriga a que a
sitnagiio seja revista em prazos determinados. E para isso
que serve o PIE.

O terceiro aspecto liga-se de perto com um outro: tal
percurso passa primordialmente pela procura da ‘situagiio
educacional para uma crianga num meio escolar o menos
restritivo possivel, propondo-se sempre, como descjdvel, a
integragdo com os seus pares. S6 depois de esgotadas todas
as possibilidades, se pensa ent#o noutros modos possiveis
de educagio menos integrada,

Finalmente, e voltando 3 avaliagio da crianga para a
colocagdio num programa de énsino especial, tal nfio deveri
ser feito sem o consentimento e a colaboraciio dos pais,
nfio devendo ainda a crianga ser submetida a técnicas
intrusivas e que mada de til tragam parz o seu plano
educativo. No caso de utilizaglio, por exemplo para fins
administrativos, de técnicas psicométricas, estas devem ser
cuidadesamente manipuladas e caucionadas, evitando-se
rotulacfes abusivas ou critérios de diagnéstico. Além disso,
propde-se também que as avaliagfes tenham sobretudo em
vista o programa interventivo. Deve também evitarse o
hiato, por vezes gritante, enire avaliagdes psicolégicas,
médicas ou outras, e a intervencio; em sfntese, avaliar &
para intervir.

A educagdo nada tem a ver com um paradigma de
naiureza médica, pois decorre de um quadro de outra
natureza conceptual; devendo, no entanto, prestar-se os
cuidados de satide que todas as criancas devem ter. Tais
cuidados sio uma constante na vida das pessoas, desde o
nascimento até i idade avangada, um direito préprio e
imprescindivel. Mas, na realidade, quer o conceito de
sindroma, de lesdo ou défice, tdo tteis em medicina e

psiquiatria, tevelam-se de fraca utilidade em educacio
(Wedell 1983).

Importa, em seguida, reflectirmos um pouco sobre as
grandes linhas em que assentam os conceitos actuais da
educagio destas criangas.

Toma-se indispensdvel que os técnicos que intervém
com as criangas, sobretudo professores e psicélogos,
juntamente com os pais, possam equacionar um modelo
educacional que deverfio seguir na sua prética.

Assim, a mudanga paradigmitica, a que fago alusfo,
propde que, em vez de nos centrarmos exclusivamente na
crianga ou mas suas aptiddes, lesBes e sindromas, para
comegar a intervir, nos preocupemos com os materiais, com
os objectivos exequiveis a curto, médio e longe prazo, nio
esquecendo também os cendrios onde ocorre o processo
educativo ¢ os agentes que participam nessas interacgBes.

Em poucas palavras, os modelos tradicionais correspon-
diam iquilo que se pode chamar modelos de treino de
aptiddes (motoras, linguisticas ou outras) como forma de
assegurar a evolugdo da crianga, partindo do principio que
tais apliddes se referem linearmente aos défices, enquanio
que os modelos actuais partem das tarefas, dos requisitos
base, das condigdes das ¢riangas e dos meios onde evoluem.

Assim, estes modelos podem pois chamarse inte-
ractivos, ou ccolbgicos, na medida em que propSem
objeciivar os vdrios comportamentos necessérios para
determinadas aquisi¢gdes, bem como prescrevem uma clara
referéneia aos modelos de actuacfio, para os pais e profes-
sores, ao longo dos vérios cendrios onde decorre a educacio
das criangas. '

As investigacOes actuais em educagio e em psicologia
educacional niio demonstraram a validade dos modelos
centrados nas aptiddes, mas provaram a eficdcia dos
modelos que tinham a preocupagio de avaliar e ensinar,
isto €, modelos de avaliagdo e intervengdo dirccta e continua
(Ysseldike e Mirkin 1982).

Talvez, em vez de falarmos de aptiddes, seja mais
realista falarmos de capacidades ou requisitos bdsicos
necessérios para atingir determinado fim educacional, e isto
sem o risco de modelos demasiado rigidos ou empiricos.
Na realidade, as tecnologias curriculares, ji de si avangadas
organizacional e conceptualmente, permitem também o
envolvimento dos pais, e alé da organizagio da prépria
escola, o que ultrapassa largamente as situagSes lincares
de treino e de avaliagfio, anieriormente referidas.

Voltando ao tema proposto, referiremos, embora com
o risco de repetighio, os pontos fundamentais de todos os
ingredientes dos novos modelos em educagfio especial.

Em primeiro lugar, recordamos que as avaliagdes
radicionais eram indircctas ¢ descontinuas, de um modo
geral avaliava-se a crianga com testes de referéneia a
normas ou a outras medidas, no fnicio de um programa
e pensava-se que isso se relacionava, ou poderia dar
luz, ao programa interventivo e que, por sua vez, havia
parentesco entre o5 consitructos dos testes e o modelo
reeducativo,

As técnicas actuais propdem a nic scparagio da
interveng#o, nem no tempo, nem nos contetidos programdti-
cos.

Uma segunda tendéncia actual é a de nio utilizarmos




tétulos, ou outras designagBes, pois tais nogGes nada
avancam sobre os conteiidos a ensinar nem sobre 0 modo
de ensino.

Uma terceira achega importante € a preocupagéo cor
a organizagio curricular ¢ com o préprio sistema organi-
zativo da instituiglio em que a crianga se encontra, ou onde
estd beneficiando de apoio.

Os modelos tradicionais apresentavam, a maior parte
das vezes, curriculos sobrepostos ou entio inexistentes,
metas e objectivos a atingir pouco precisos o avaliacBes
dos progressos pouco [requentes e pouco objectivas.

De um modo geral, uma crianga poderia ter técnicas
intervenientes diversas, objectivos dispares, sem que se
vislumbrasse a continuidade ou limites das acgdes de
diferentes técnicos com a mesma erianga.

As actuais tendéncias cm educagio especial passam
pelo acerto de objectivos, de curriculos e dos téenicos
enire si.

Uma outra vertente, que merece também a nossa
reflexfio e que inclui muitos dos meodelas anteriores ¢ dos
paradigmas jd referidos, € o da educagio precoce.

Na realidade, salientamos a importéncia da organizagic
curricular ‘e da sua inclusfio num processo educativo mais
vasto, Teremos pois de falar agora no modo de tornar esses
programas acessiveis aos pais, deixando de lado modelos
muito sofisticados, de forma a que possam ser utiliziveis
desde muito cedo e que permitam a criacfio de uma rede
de Tecursos para que todas as criangas, com necessidades
educativas especificas, bencficicm destes, o mais cedo
possivel ¢ nas methores condiges. Nio esquegamos a
importancia capital que os textos legais referidos dio 2
educagiio precoce, i participagio dos pais ¢ & cobertura
integral das necessidades.

Segundo Casto e Mastropieri (1986), existe um con-
senso entre os virios avaliadores de programas de in-
tervenglio precoce quanto & importincia dos seguintes
aspectos que podem caracterizar uma intervengiio elicaz:

1 — O envolvimento dos pais: “Quanto mais, melhor™.

2 — A idade do inicio do programa: “Quanto mais
cedo, melhor™.

3 — O grau de estruturagiio dos programas: “Quanto
mais estruturado, melhor™.

4 — Duragio/Intensidade: “Quanto mais prolongado e
intenso, melhor™.

Claro esld que sobre a designaciio dos programas de
intervengio se incluem imimeros programas que podem
diferenciar-se entre si, quer nos modelos conceptuais, quer
nos aspeclos priticos, quer, ainda, no grau de participagio
dos pais. No entanto, o que parcce indiscutivel & que todos
os programas incluam 0s pressupostos que vimos aduzindo,
e que se resumem em trés elementos bisicos (Edgar, 1989):

1 — Ensino A crianca para adquirir as capacidades
bésicas.

2 — Apoios & [amilia, emocional e instrumental.

3 — Tend@ncia para a cobertura das necessidades

globais da familia.
%

Tais programas, que dccorrem, como dissemos, de
virios modelos conceptuais que implicam diversos graus

de envolvimento dos pais, dos écnicos e das instituigdes,
sdo geralmente executados entre os O e os 6 anos.
Igualmente, o tipo de défice e a idade s3o também critérios
para o tipo de programa cuja base de intervengio pode ser
a casa dos pais ou as estruturas pré-escolares.

Enfim, muito poderiamos dizer ainda sobre os modelos
em educagio especial, quer dos seus aspectos tedricos, quer
das praticas que deles decorrem, porém, 2 opgio feita leva-
-nos a terminar neste pomnto.

%
*® *

Voltemos, agora, & pergunta inicial: “As mossa con-
cepglies actuais estariio préximas daqueloutras que refe-
renciamos?”

“As nossas taxas de cobertura referem ganhos substan-
ciais nos tltimos tempos?”

“Ags nossas leis prevéem algo de igual ou semelhante
is que vimos referindo?”

“Os nossos ‘policy-makers’ estaro de posse destes
conceitos, para organizarem os nossos recursos em edu-
caglio especial?”

Nio podemos, no entanto, deixar de referir certos
progressos que se notam em Pormgal neste dominio. Hé
maior compreensio dos problemas das criangas com
necessidades educacionais especificas; medidas adicionais
tém sido adoptadas coml vista a uma maior cobertura guer
no imbite da rede do ensino piblico, quer nas dreas do
trabalho para deficientes e da seguranga social.

Na realidade, para além da Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei N 46/38), devemos ainda referir alguma
legislagio que regula a acgio das Equipas de Ensino
Fspecial, nomeadamente, o Despacho Conjunto 82/SEES/
88 — XI; Despacho 35/SEAM/88; Despacho Conjunto 36/
SEAM/SER/88 ¢ o Despacho 33/SER/88, a Lei de Bascs
da Prevengio e da Reabilitagio ¢ Integragfio das Pessoas
com Deficiéneia, o Deereto-Lei N? 18/89, etc.

Nio pretendemos [azer uma resenha exaustiva da
legislagfio actual, apenas fazer referéncia a alguns diplomas
que apontarn no sentido que vimos referindo, isto €, na
melhoria do atendimento das criangas com necessidades
educacionais especificas, dentro de um modelo aceirdvel.

No que toca hs actuais taxas de cobertura, que so ainda
francamente baixas, hd que notar o P.R.O.D.E.P. (Programa
de Desenvolvimento Educativo em Portugal) (1988}, que
aponla para um aumento dessa cobertura. Nesse documento
podemos ler que se pretende atingir, em 1992, uma taxa
de atendimento da ordem dos 40 por cento, em modalidades
de cducagiio especial, na medida em que o alendimento
actual alinge apenas uma cobertura de 26,5%, com 41,7%
na regifio de Lisboa e Vale do Tejo ¢ 13,7% na regifio
Norte.

Se alguns documentos, diplomas ou leis, apontam no
sentido de tentar ir ao encontro das nccessidades destas
criangas e familias, em lermos objectivos, confrontamo-nos
hoje ainda com pouca determinagdio, pouca exigéncia,
pouca convicgio e menor, ainda, concretizacio de medidas
minimamente aceitdveis para cidadfos dilos da Comunidade
Europeia.




E necessdrio, portanto, e temos esperangas qie a nossa
legislago evolua, pondo-nos, relativamente perto dos nos-
sos parceiros europeus, no que diz respeito a medidas tfo
importantes como & avaliagio, o encaminhamento, o Ira-
balho dos técnicos e o atingir dos objectivos que todos nds
esperamos, no sentido de efectivamente assegurar o direito
& educagio de todas as criangas.

NOTAS

(1) Actualinente j4 se enconira publicada legislagio
mais actual, nomeadamente, o “Education Reform Act.
1988” e a “Public Law: 99-457".

(2) O P.LE. refere-se, muito sumariamente, a um plano
escrito que deverd ser desenvolvido anualmente para as
criancas com necessidades educacionais especificas, onde
ficam estabelecidos direitos e deveres no tocante aos varios
recursos que entram no plano educativo dessas criangas.
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