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Cecilia Pereira
Directora Regional de Educacéao
Especial e Reabilitagdo

A verdadeira inclusao sO acontece na
Escola quando esta se identifica e assume, na
sua totalidade, a filosofia de uma Escola Para
Todos, na qual o atendimento as necessidades
educativas especiais e a diferenciacao peda-
gogica se revelam como potenciadoras do sa-
ber estar, do saber ser e do saber fazer e ser
criativo.

A construgcao de uma comunidade educativa
— chamada a formar cidadaos capazes de par-
ticiparem activamente numa sociedade plural
e imprevisivel — independentemente das suas
condicbes e caracteristicas, pdoe em marcha
todas as medidas necessarias ao Sucesso
Educativo de “cada um”.

Nesta perspectiva de “Construgcdo duma
Escola Para Todos” os CAP’s assumem-se
como parceiros indispensaveis em todo este
processo, cabendo a escola o papel de acolher
e redimensionar todos os recursos oriundos da
transdisciplinaridade.




O Servico Téchnico de Apoio
Psicopedagogico (STAP)

— A descentralizacao dos servigcos

O Servigo Técnico de Apoio Psicopedagodgico
(STAP), funciona na dependéncia directa da Direc¢ao
de Servigos Técnicos de Educacao e Apoio Psicope-
dagdgico (DSTEAP) conforme o disposto na organica
da DREER regulamentada pelo Decreto Regional n°
28/2001/M, de 20 de Outubro, alterado pelo Decreto
Regulamentar Regional n° 16/2005/M.

Enquadramento do STAP na DREER

DREER
Direcgédo Regional de

Educacdo Especial e Reabilitagdo

DSTEAP

Direcgéo de Servigos Técnicos
de Educacao e Apoio
Psicopedagdgico

Mapa de distribuicdo dos CAP’s

DAMA DCAS
Divisdo de Actividade Divisdo Coordenadora
Motora Adaptada de Apoio aos Sobredotados

STAP
Servigo Técnico de Apoio
Psicopedagégico

STE
Servigos Técnicos

volver pelos CAP e
de Educagao

respectiva articulagao
com os restantes ser-

CAP’s
Centros de Apoio Psicopedagégico

O Servigo Técnico de Apoio Psicopedagdgico sur-
ge assim, no contexto de uma politica de integragao/
inclusdo com vista a descentralizacido e adaptacao
as necessidades locais. Deste modo, este Servico é
composto por Centros de Apoio Psicopedagodgico de
ambito concelhio.

Assim, neste momento, com a abertura do CAP
Funchal em Setembro de 2004, a Regiao conta com
onze centros distribuidos pelos Concelhos da RAM.

Ao STAP é estabelecida a missao de coordenar to-
das as actividades, programas e projectos a desen
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vigos dependentes da
DREER.

Aos CAP’s é fixado
0 seguinte conjunto
de atribui¢cdes gerais:

- Colaborar com as escolas de Ensino Regular, fa-
milias e unidades de saude publica no despiste, ava-
liacdo e respectivo encaminhamento de criangas e
jovens portadores de deficiéncia e/ou outras necessi-
dades educativas especiais;

- Participar na definicdo de estratégias e metodolo-
gias a desenvolver e utilizar com alunos cujas necessi-
dades aconselhem intervengdes especificas;

- Promover o acompanhamento social, psicolégico
e pedagdgico as criangas e jovens definidos nas aline-
as anteriores e respectivas familias, quer em ambiente



escolar, quer em ambiente sécio familiar, nomeada-
mente, no ambito da Intervencéo Precoce.

A intervencao dos CAP’s desenvolve-se de forma
directa e indirecta junto de diversos destinatarios:
escola /familia e comunidade, tendo em conta os ob-
jectivos tragados e consoante as necessidades apre-
sentadas. Deste modo, a comunidade concelhia, seus
recursos e servicos, nomeadamente, os estabeleci-
mentos de Ensino Regular constitui, portanto a esfera
de actuacao dos CAP’s.

Para a concretizacao destes objectivos, os CAP’s
sao formados por equipas multidisciplinares:

A dimenséao destas equipas depende, quer da di-
mensao da comunidade local abrangida, quer ainda
dos recursos humanos disponiveis na DREER. De re-
ferir que esta correspondéncia nem sempre perfaz o

quadro ideal. Com efeito, e apesar de se verificar um
esforco continuo na admissao dos técnicos necessa-
rios para fazer face a todas as necessidades, ha a
consciéncia de que ainda nos debatemos com a falta
de alguns recursos humanos.

Tendo como grande meta a igualdade de oportuni-
dades e um ensino de qualidade para todos os alunos,
as equipas procuram com os diferentes parceiros edu-
cativos, proporcionar aos alunos com NEE o direito de
aprender junto com 0s seus pares.

Constituicao das Equipas

STAP
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- Director Técnico -

CAP
Centro de Apoio Psicopedagoégico
- Coordenador -

Técnicos de
Diagnéstico e
Terapéutica

Docentes
Especializados

Terapeuta da Fal
Fisioterapeuta
Terapeuta
Ocupacional

Técnicos
Superiores

Técnico de Servigo Social e
Socidloga

Técnico de Educagao
Especial e Reabilitacao
Psicélogo

Servigos

ServicosCRN | AdministioUlEE




Os Centros de Apoio Psicopedagodgico
ao servico das Comunidades Locais

DA INTEGRACAO A INCLUSAO

O valor da diversidade:

Eu preferiria que meus filhos frequentassem uma
escola em que as diferencas fossem observadas, valo-
rizadas e celebradas como coisas boas, como oportuni-
dades para a aprendizagem. A pergunta com que tantos
educadores estdo preocupados é: “Quais sdo os limites
da diversidade além dos quais a diversidade é aceita-
vel?”...mas a pergunta que eu gostaria de ver formulada
com mais frequéncia é: “Como podemos fazer um uso
consciente e deliberado das diferencas de classe so-
cial, género, idade, capacidade, raga e interesse como
recursos para a aprendizagem?”... As diferengas encer-
ram grandes oportunidades para a aprendizagem. Elas
oferecem um recurso livre, abundante e renovavel. Eu
gostaria de ver nossa compulsao para eliminar as dife-
rencgas substituida por um enfoque igualmente insisten-
te em se fazer uso dessas diferengas para melhorar as
escolas. O que ¢é importante sobre as pessoas - e sobre
as escolas - é o que é diferente, ndo o que é igual.

Robert Barth (1990)

A massificacdo escolar resultante da democra-
tizacdo do ensino abriu a Escola a uma populacéo
caracterizada por uma grande diversidade e hetero-
geneidade. Os primérdios da Integracao caracterizam-
-se assim, pela necessidade da promog¢ao nao s6 da
igualdade de oportunidades, de participacédo e de in-
tegragcédo, mas também da responsabilizagdo na cons-
trugdo de uma estrutura de suporte as mudancgas que
se impunham. Neste contexto, a Educacao Especial
surge como um conjunto de processos utilizados para
responder as necessidades educativas que se apre-
sentam, e tem como objectivo fundamental promover
o desenvolvimento e a educacgao das criangas e jo-
vens com deficiéncias ou incapacidades ajudando-as
a viver como cidadaos validos, autbnomos e adapta-
dos. Surge assim a integragao das criancas e jovens
com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Mais tarde, passamos a falar de criancas € jovens
com Necessidades Educativas Especiais (NEE). A
publicacdo do Warnock Report (1978) veio langar um
novo olhar sobre esta problematica, incluindo nesta
6

nomenclatura individuos com e sem deficiéncia, mas
que apresentam dificuldades ao nivel da aprendiza-
gem, permitindo o alargamento e individualizagdo das
praticas pedagdgicas, dando enfoque ao diagnoésti-
co pedagogico (centrado mais nas necessidades da
criangca e no seu desenvolvimento e aprendizagem)
em detrimento do diagnéstico clinico. Por outro lado,
a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86)
enuncia entre os seus principios gerais que:

- “Todos os portugueses tém direito a educagao
e a cultura nos termos da Constituicdo da Repubili-
ca” — O texto constitucional resultante da revisdo da
Constituigéo realizada em 1982 afirma no artigo 73°:
“...0 estado promove a democratizagao da educagao
e as demais condicdes para que a educacgao realizada
através da escola e de outros meios formativos contri-
bua para o desenvolvimento da personalidade, para o
progresso social e para a participagdo democratica na
vida colectiva”.

- “E da especial responsabilidade do estado promo-
ver a democratizagdo do ensino, garantindo o direito
a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares”.

Desta forma, po-
demos inferir que o
discurso instituido
pelo sistema edu-
cativo ndo é o da
seleccédo ou da re-
produgao das situa-
¢des sociais e eco-
noémicas existentes
mas sim o de uma
opg¢ao pela igualda-
de de direitos e pela
promogao de condi-
¢des que propiciem
essa igualdade.

OD.L. 319/91 de




11 de Agosto vem preencher uma lacuna legislativa no
ambito da Educagao Especial, ao enunciar no texto
introdutério a integracédo destas criangas no sistema
regular de ensino; apontando claramente para a indi-
vidualizagdo do mesmo quando fala das adaptacoes
curriculares (art. 5°), do apoio pedagdgico acrescido

alunos. Isto implica o desenvolvimento de um sentido
de comunidade onde em apoio mutuo se fomente o
sucesso escolar a todos os alunos consoante as suas
potencialidades.

Neste ambito, os Centros de Apoio Psicopedagogi-
co (CAP’s) tém como modelo conceptual subjacente
aos seus objectivos funcionais, o principio da integra-

(art. 10°) e da medida ensino especial (art. 11°). E com
esta legislagdo que se tenta levar a Escola a olhar
para os alunos com NEE, ndo como um problema,
mas como um desafio a mudanca.

caolincluséo.

Uma resposta inclusiva aos Jardins de Infancia

A Intervengao Precoce prevé uma actuagao centrada na familia e de natu-
reza comunitaria, assente em programas individualizados, desenvolvidos nos
contextos naturais de vida das criangas (Despacho Conjunto n® 891/99). Con-
sideram-se contextos naturais aqueles que sédo natural ou normalmente fre-
quentados por criangas sem problemas de desenvolvimento, nomeadamente,
a familia e creche ou Jardim-de-infancia. Relativamente ao contexto creche/
Jardim-de-infancia, a pratica da intervengao precoce desenvolvida numa pers-
pectiva sistémica e ecoldgica defende a inclusao (Bailey & McWilliam, 1993).

Assim, a equipa técnica do Projecto de Intervencdo Precoce do CAP
Funchal definiu como um dos seus objectivos o desenvolvimento de prati-
cas inclusivas e a formagao dos diversos agentes educativos. No ano lectivo
2004/2005, a equipa centrou-se, sobretudo, na divulgacado do Projecto e na
formagéao dos profissionais, bem como na integragao dos apoios no contexto
da sala de actividades e integrados nas rotinas diarias das criangas.

Relativamente a formagao dos profissionais, no Jardim-de-infancia “D. Li-
via Nosolini” foram desenvolvidas sess6es semanais tendo como populagéo
alvo as técnicas auxiliares de Jardim-de-infancia. Estas sessbes seguiram
uma metodologia activa/participativa baseada nos conhecimentos e experién-
cias das participantes. Apds o levantamento de expectativas e necessidades
de formagéo das ajudantes, a equipa integrou as necessidades manifestadas
nos conteudos a abordar, colocando a énfase na formagao enquanto proces-
SO e criando espagos para a expressao das ajudantes.

Outra estratégia para a prossecucado do desenvolvimento de praticas in-
clusivas e formacédo dos agentes educativos foi a organizacéo de acgdes de
formagao as equipas do ensino regular. Apés a aplicagéo do questionario das
necessidades dos profissionais identificaram-se diversas necessidades de
formagao, nomeadamente, Trissomia 21, Perturbagdes do Espectro do Autis-
mo e Problemas de Comportamento. A abordagem destas tematicas incidiu
na caracterizagdo das mesmas e na promogao de estratégias de intervencao
adequadas.

Em 1990, em Jomtien — Tailandia, realiza-se a |
Conferéncia Mundial sobre Educacao Para todos, e
em 1994, em Salamanca, realiza-se a Conferéncia
Mundial da Unesco. Estas conferéncias situaram as
questdes dos direitos das criangas e jovens com NEE

Partindo do pressuposto de que o percurso dos alu-
nos, inclusive os que tém NEE, deverao processar-se,

sempre que possivel na area de
residéncia dos mesmos, os CAP’s
assumem um papel preponderante
como centro de recursos educativos
das escolas e da comunidade. Nes-
te sentido, pretendem dar respos-
ta a um dos direitos fundamentais
de todas as criangas e jovens com
NEE: (...) o direito a uma educacao
igual e de qualidade que observe
as suas necessidades.” (Correia,
1997)

E este valor social da igualdade
que suporta a pratica do ensino in-
clusivo que, em ultima analise, de-
corre da mudanga progressiva do
paradigma da educagdo. Segundo
Hahn (1989), de uma perspectiva
das limitagdes funcionais, ainda en-
raizada nas praticas educacionais,
e que preconiza a adaptacado dos
alunos menos bem sucedidos a Es-
cola e aos seus curriculos, tende-
se a adoptar uma perspectiva dos
grupos minoritarios. Esta reivindica

que as organizacgdes e os ambientes educacionais se-
jam adaptados, melhorados e preparados para aten-
der as necessidades de todos os alunos.

A adaptacao e enriquecimento das escolas para

no contexto mais vasto dos Direitos do Homem, tanto
no que diz respeito ao acesso, como a qualidade de
ensino. A Declaragao de Salamanca, subscrita por 92
paises propde um novo olhar sobre a educacao dos
alunos com NEE, preconizando uma escola inclusiva,
ou se€ja, a criagao de um sistema educacional que seja
capaz de fazer frente as necessidades de todos os

atender com qualidade todos os seus alunos, implicam
o desenvolvimento de ambientes educativos de alta
qualidade, servigos especializados e servigos centra-
dos nas familias e contextos naturais de desenvolvi-
mento. Neste sentido, os CAP’s dirigem a sua acgao
para os diferentes contextos educativos que, de um
modo directo ou indirecto, tém implicagdes no desen-
volvimento de comunidades educativas inclusivas.



A DIVERSIDADE DE PROBLEMATICAS EM ATENDIMENTO

Segundo Correia (1993), o conceito de NEE apli-
ca-se a criangas e adolescentes com problemas sen-
soriais, fisicos, intelectuais e emocionais e, também,
com dificuldades de aprendizagem, derivadas de
factores orgénicos ou ambientais. Este conceito esta
relacionado com as ajudas pedagdgicas ou servigos
educativos que determinados alunos possam neces-
sitar ao longo do seu desenvolvimento, optimizando o
seu crescimento pessoal e social, considerando duas
caracteristicas:

- O seu caracter interactivo — as dificuldades de
aprendizagem de um aluno dependem tanto das suas
condi¢cdes pessoais como das caracteristicas do con-
texto em que este se desenvolve;

- A sua relatividade — as dificuldades de um aluno
dependem das particularidades deste num dado mo-
mento e num determinado contexto.

Como referido anteriormente o Decreto-Lei 319/91,
de 23 de Agosto responsabiliza a Escola Regular pela
minimizagdo dos problemas dos alunos, numa pers-
pectiva de “escola para todos”. Propde ainda um con-
junto de medidas cuja aplicacdo deve ser ponderada,
de acordo com o principio de que a educacéao dos alu-
nos com NEE deve processar-se num meio 0 menos
restritivo possivel. Neste momento, o conceito de NEE
inclui, também, criangas da rua ou criangas que traba-

pelas escolas.

E premente fazer compreender a todos os envolvi-
dos que o termo NEE apenas se aplica a cerca de 20%
da populagao estudantil portuguesa (Correia, 2005:3),
englobando esta percentagem criangas ou jovens com
NEE de caracter temporario e criangas ou jovens com
NEE de caracter permanente. Assim, deverdo inte-
grar-se no primeiro grupo (NEE temporarias), apenas
alunos que exijam modificagcdo parcial do curriculo
num certo momento do seu percurso escolar (Miranda
Correia - 1999). Considerando que estes factores s&o
normal e maioritariamente de ordem transitérios e que
a Escola de hoje conta com um vasto leque de apoios
técnicos e pedagogicos, parece-nos que estas NEE de
caracter temporario, poderao ser ultrapassadas com a
intervencéao directa e imediata. Esta intervencéo conta
com o apoio da Educagao Especial sem que, no en-
tanto, o aluno tenha necessariamente de ser inscrito
NOS NOSSOS Servigos.

O segundo grupo, nomeadamente as criangas e
jovens com NEE de caracter permanente, caracteri-
za-se pela exigéncia de adaptagcbes adequadas as
necessidades do aluno, sendo que estas se mantém
durante grande parte ou em todo o percurso do aluno
(Correia, Miranda, 1999). Assim, como pode ser visto
nos graficos que se seguem, os CAP’s atendem uma

Iham, criangas de populagdes remotas ou
noémadas, criangas de minorias linguis-
ticas, étnicas ou culturais e criangas de
areas ou grupos desfavorecidos ou mar-
ginais.

Falar hoje em populacéo alvo, directa-
mente ligada a Educacgédo Especial e as
Necessidades Educativas Especiais nao
€ um tema facil. A par das dificuldades
apresentadas pelas escolas de Ensino
Regular estdo as questdes diariamente
colocadas pelos pais e por todos os ou-
tros educadores e técnicos envolvidos.

Para os docentes especializados e téc-
nicos ao servico da Educacido Especial
tem sido, muitas vezes, complicado gerir
o0 enorme leque de casos apresentados

CAP Calheta |

Total de criangas com NEE atendidas por cada CAP

‘ 268

CAP Camara de Lobos 638
cap Funchal [ s
CAP Machico | 435
CAP Ponta do Sol 110
CAP Porto Moniz| | 50
CAPPortoSanto| | 130
CAPRibeiraBrava| | 211
CAP Santa Cruz 650
CAP Santana || 92
CAP Séo Vicente L] 126 . , , , ,
0 100 200 300 400 500 600 700 800
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populagcédo variada, mas essencialmente de caracter
permanente, com as seguintes problematicas:

- caracter intelectual (deficiéncia mental, dotados e
sobredotados);

- caracter sensorial (deficiéncia visual, deficiéncia
auditiva);

- caracter emocional (psicoses, outros comporta-
mentos graves);

- caracter motor (paralisia cerebral, spina bifida,
distrofia muscular, outros problemas motores);

- Dificuldades de Aprendizagem, Problemas de
Aprendizagem e risco educacional;

- outros problemas de saude.

Atendimento por NEE nos diferentes CAP’s

16% 3%
3%

28%

50%

|:| Caracter Intelectual - Caracter Sensorial

|:| Outros problemas Dificuldades de Aprendizagem ,
Problemas de Aprendizagem,
|:| Caracter Motor Risco Educacional

As Equipas Multidisciplinares

O principio de que somos todos iguais nos direi-
tos e oportunidades, e o principio de que somos to-
dos diferentes, com direito a uma educacgao adaptada
as necessidades de cada um, pressupde a existéncia
de uma intervencéao articulada, em que varios profis-
sionais com uma pluralidade de formagbes executam
uma avaliagdo mais abrangente, quer pela informacgao
que fornece, quer pelo consequente rigor no processo
de tomada de deciséo.

A lei estabelece a criagdo de equipas multidisci-
plinares responsaveis pela identificacdo, avaliacdo e
acompanhamento da crianga com necessidades edu-
cativas especiais (NEE) de forma a proporcionar o de-
senvolvimento maximizado de todos, de acordo com
as caracteristicas pessoais e as necessidades indivi-
duais. Por este motivo, os Centros de Apoio Psicope-
dagogicos foram dotados de equipas multidisciplina-
res que intervém nos locais onde a crianga/jovem se
insere, sendo compostas por:

- Docentes especializados (educadores e professo-
res);

- Psicologos;

- Fisioterapeutas;

- Técnicos superiores de educagao especial e rea-
bilitagao;

- Terapeutas ocupacionais;

- Terapeutas da fala;

- Técnicos superiores do servigo social;

- Pessoal administrativo;

- Auxiliares de servigos gerais.

Ha ainda a referir que tanto os pais como os jovens
com NEE deverédo ser membros activos nesta equipa,
definindo as suas prioridades na acg¢ao para eles de-
senvolvida.

Séo fungdes da equipa multidisciplinar:

- Avaliar criangas e jovens sinalizados como tendo
problemas de aprendizagem ou outros, e a quem ja
tenham sido aplicadas medidas, sem que tenham sido
obtidos resultados satisfatorios;

- Colaborar na definicao de estratégias de interven-
¢do que ajudem a minimizagao das dificuldades en-
contradas;

- Avaliar os dados obtidos e decidir, com os outros
intervenientes no processo, qual o encaminhamento
mais adequado;

- Colaborar na elaboragao e implementagao do Pla-
no Educativo Individual;

- Prestar o apoio necessario a todos os intervenien-
tes no processo.

E ainda funcdo desta equipa multidisciplinar sen-
sibilizar, informar e formar toda a comunidade onde
a crianga/jovem com NEE se insere, quer através de
encontros informais, quer através de sessdes de for-
macao mais formais.




DocENTES ESPECIALIZADOS

De modo a promover o conceito de inclusdo, inves-
tindo nos servigos de apoio especializado, tem levado
a Regidao Autbnoma da Madeira a organizar cursos
de formagdo de docentes especializados. Este inves-
timento tera como finalidade vir a dotar cada escola
com um destes profissionais, que de acordo com o
despacho n°® 105/97, de 30 de Maio, deverao prestar
apoio educativo a escola no seu conjunto. O docente

Formar para habilitar

Face as mudangas sociais das quais se destacam
o desenvolvimento da tecnologia e da globalizagéo, a
actualizagédo permanente de um profissional de ensino
torna-se elemento de sobrevivéncia uma vez que as suas
fungdes sdo permanentemente questionadas, fazendo
apelo a novas tomadas de posicédo e reformulagdo de
saberes.

Por outro lado, e de acordo com A. Novoa (1997: 25)
“a formagao nao se constréi por acumulagéo (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas) mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas de
(re)construgéo permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia”.

Estudos recentes tém demonstrado que a melhor
maneira de formar € a partir de uma reflexao sobre e
na pratica da sua actividade e da analise da pratica do
outro. A formagéao €, entdo, encarada como um processo
continuo de auto-formagédo onde cada um reelabora os
seus saberes iniciais em confronto com as experiéncias
praticas quotidianas.

Consciente da importancia desta formagao, a equipa
do CAP de Camara de Lobos tem vindo a dar particular
atencao a esta tematica proporcionando momentos de
auto-formacao e de partilha de experiéncias entre todos os
seus elementos, resultante de necessidades decorrentes
da pratica e da preocupagdo de uma intervengdo mais
eficaz.

Assim, tém vindo a realizar-se reunides de
equipa, “encontros de formag&do” onde os professores
proporcionaram formagéo sobre metodologias e técnicas
de intervengao no 1° ciclo e os educadores relativamente
ao pré-escolar e intervengdo precoce que decorreram
numa das salas da Casa da Cultura, na EB 2+3 da Torre
e EB+S do Carmo.

Esta preocupacdo pela formagcdo tem vindo a
estender-se as escolas que nos tém solicitado para
falarmos sobre problematicas vivenciadas tais como
dislexia, problemas de comportamento, inclusédo e o
papel da Educagédo Especial em algumas escolas do
concelho de Camara de Lobos.

NOVOA, A. Os professores e a sua formagao.
3?2 ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997.
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especializado como recurso da escola devera colabo-
rar com o professor do ensino regular, posicionando-
se como elemento mediador entre a escola, a crianga
e a familia. Tem igualmente como objectivo, organizar
€ gerir os meios necessarios a aplicagdo das medidas
de diferenciagdo que se acharem necessarias incluir
no processo de ensino/aprendizagem.

Na optimizacao deste processo o docente especia-
lizado tem como funcgdes:

“- Colaborar com o docente de educagao e de en-
sino regular na identificacdo de necessidades edu-
cativas especiais, limitacbes e desvantagens sociais
no quadro do desenvolvimento social e educativo dos
alunos;

- Aplicar técnicas de aconselhamento e de diferen-
ciacado pedagodgica;

- Apoiar activamente a diversificacao de estraté-
gias e de métodos educativos, de forma a promover
o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas
e jovens, apoiando os professores e educadores de
educacao e ensino regular na sala de aula, em tarefas
de diferenciagao pedagdgica, para uma melhor gestéao
de turmas heterogéneas em processos de educacéo
inclusiva numa escola para todos;

- Colaborar com o docente de educacéao e de ensi-
no regular na transformacgao e adaptagéo do curriculo
regular decorrente das necessidades educativas es-
peciais, desenvolvendo programas em areas especi-
ficas de aprendizagem ou no ambito de intervencoes
curriculares alternativas para alunos portadores de de-
ficiéncia de baixa incidéncia, nomeadamente cegos,
surdos ou multideficientes;

- Colaborar com o docente de educacéao e de ensi-
no regular na implementagédo e desenvolvimento das
medidas previstas no DL 319/91, de 23 de Agosto, re-
lativas a alunos com necessidades educativas espe-
ciais;

- Intervir na educacio parental, colaborando nos
processos de envolvimento dos pais na educagao pre-
coce, na educacéao escolar e na formacéao profissional
dos seus filhos, nos respectivos projectos de integra-
¢ao educacional e social;

- Apoiar a formagao continua de docentes de en-



sino regular, e cooperar na formagao dos professo-
res especializados e dos 6rgaos de administragéo e
gestao das escolas, bem como o pessoal ndo docente
afecto as escolas;

- Intervir no processo de cooperagao dos estabele-
cimentos de educacéao / ensino, com outros servigos
locais, designadamente da saude, emprego e segu-
ranca social, autarquias e instituicdes privadas, partici-
pando nos servigos de natureza interdisciplinar, nome-
adamente na integragéo das equipas de avaliagao;

- Implementar as orientagdes recebidas, emitindo
pareceres sobre matérias relativas ao dmbito da sua
actividade e apresentando propostas, designadamen-
te sobre as acgdes de resposta as necessidades de
atendimento local e sobre ac¢des de formagao conti-
nua;

- Participar nos conselhos escolares, conselhos de
turma ou conselhos pedagdgicos e outras reunides no
sentido de contribuir para o esclarecimento e solugao
de problemas relativos a alunos com necessidades

educativas especiais.” (Circular n° 15 de 25/09/03 da
DREER)

E ainda de referir que o docente especializado além
destas fung¢des devera apresentar um perfil pessoal
desejavel, para que possa ser o elemento facilitador
de todo o processo de intervengao.

TEcNIcOs SUPERIORES DE DIAGNOSTICO E TERAPEUTICA

O desenvolvimento da pratica profissional dos Fi-
sioterapeutas, Terapeutas da Fala e Terapeutas Ocu-
pacionais nos Centros de Apoio Psicopedagdgico si-
tua-se no dmbito da prestagéo de cuidados, da gestéo,
da investigacao e da formacao.

Na prestacdo de cuidados estdo compreendidas
accbes de cuidados directos e de cuidados indirec-

tos. Os cuidados directos englobam processos de
avaliagdo, diagndstico, planeamento, tratamento, re-
educacao/reabilitacdo e reinsercdo da crianga com
necessidades educativas e ainda orientagdo e acon-
selhamento aos familiares, professores e outros téc-
nicos. Os cuidados indirectos situam-se nas accbes
preventivas de sensibilizagdo, ensino, consultadoria e
aconselhamento as familias e demais agentes educa-
tivos.

As suas accgoes técnicas e profissionais contem-
plam, na prestacao de cuidados, Programas de Despis-
te e Orientacdo; Programas de Intervencao Precoce;
Programas de Educacéo Integrada/Inclusiva; Progra-
ma de Hipoterapia e Programa de Hidroterapia.

Na gestdo desenvolve acgdes ao nivel da: gestdo
operacional por area profissional, nomeadamente
aquela que se refere aos procedimentos de atendi-
mento; articulagcdo da sua actuagdo com outros pro-
fissionais; avaliacdo de necessidades de formacéao e
aperfeicoamento técnico e cientifico; formagao conti-
nua, e avaliagdo do desempenho.
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Na investigacdo a sua acgao insere-se, entre ou-
tras, no desenvolvimento e participagdo em projectos
de pesquisa técnico-cientifica, e na elaboragao e di-

da sua capacidade fisica, comunicativa/linguistica e
de autonomia pessoal e, facilitadoras do seu processo
de integracao e participagdo no seu meio familiar, es-

vulgagéao de artigos e trabalhos nas respectivas areas colar e social.
profissionais.

Na formacao promovem, desenvolvem, participam
e realizam accdes formativas dirigidas a familias, téc-
nicos de educagao, outros agentes educativos e co-
munidade em geral.

A intervencao destes profissionais orienta-se numa
perspectiva bio-psicossocial, envolvendo a familia em
todas as fases do processo de intervengao com o ob-
jectivo de fortalecer as suas competéncias tornando-a
um agente capacitado de integragdo da crianga, bem
como os diferentes agentes educativos envolvendo-os
no processo de intervencao de forma continua, articu-
lada e colaborativa, no sentido da complementaridade
das actuacoes.

As praticas terapéuticas encontram-se enquadra-
das e integradas nas equipas multidisciplinares o que
permite identificar e abordar de forma efectiva a proble-
matica especifica e contextual da criangca com neces-
sidades educativas e desenvolver intervencgdes, que
se revelem mais adequadas a promocao da qualidade

Projecto de Adaptagao ao Meio Aquatico

O Projecto de Adaptagéo ao Meio Aquatico (PAMA), desenvolvido pelo Centro de Apoio Psicopedagdgico da Ponta
do Sol, tem como base a necessidade de enriquecer e complementar a intervengao pedagdgica — terapéutica junto das
criangas, na area da psicomotricidade, possibilitando a pratica de uma actividade ludica e terapéutica orientada.

A organizagao do PAMA implicou o envolvimento da comunidade com a colaboragao de algumas entidades (Autar-
quia, Escolas e IDRAM), no sentido de viabilizar o espago para a sua pratica, facultando o transporte para os alunos,
bem como assegurando um acompanhante para as suas deslocacdes.

O PAMA envolve oito criangas de cinco escolas do Concelho da Ponta do Sol e duas criangas do apoio domiciliario
(O.D.), perfazendo um total de dez criangas.

Dada a grande diferenca do nivel de desenvolvimento e das idades apresentadas entre as criangas propostas para
o PAMA, tornou-se necessario a criagéo de dois grupos de intervencéo: o grupo dos “Patinhos” e o grupo dos “Golfi-
nhos”.

A intervencéao terapéutica no primeiro grupo, composto por criangas entre os 2 e 3 anos, pretende promover o
desenvolvimento psicomotor, permitindo que sintam o prazer em se movimentar livre e espontaneamente dentro da
agua, através de um contacto, ndo sé com os pais, mas também com o terapeuta e os seus pares, ganhando assim
outras experiéncias e outras formas de comunicagao. Sendo o grupo dos “Patinhos”, criangas da Intervengao Precoce,
tornou-se também imprescindivel a presencga dos pais ao longo das sessoées.

Por sua vez, a intervengao terapéutica no grupo dos “Golfinhos”, composto por criangas com idades compreendi-
das entre os 8 e 12 anos, tem como principais objectivos, desenvolver a adaptacdo ao meio aquatico, possibilitar o
desenvolvimento e reabilitagdo das componentes psicomotoras, psicoldgicas e sociais de cada crianga, bem como o
estabelecimento de novas relagdes sociais.

O processo de intervencao utilizado, em ambos os grupos, tem como base o método Halliwick. Este método pos-
sui uma dimensao pedagdgica, terapéutica e recreativa, que procura a autonomia da crianga na agua, da forma mais
correcta. A sua concepgao assenta em quatro principios fundamentais, nomeadamente: o ajustamento mental, o res-
tabelecimento do equilibrio, a inibicdo e a facilitagdo. Assim, este método baseado nos principios da hidrodinamica
€ na biomecanica, considera as habilidades motoras, a segurancga e a alegria, como componentes determinantes e
indissociaveis para o sucesso da intervengao terapéutica.
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TeEcNicos SuPERIORES DE EDucaGAO EsPEcIAL E REABILITACAO

Os Técnicos Superiores de Educacao Especial e
Reabilitacao — TSEER tém por funcao geral conceber
e desenvolver projectos, elaborar pareceres e estu-
dos, bem como prestar apoio técnico no despiste, na
avaliagdo e no diagndstico do perfil e desenvolvimen-
to psicomotor das criancgas, jovens e adultos que inte-
gram os diversos Servigos da Direcgdo Regional de
Educacéo Especial e Reabilitagdo. Pretendemos, por
conseguinte, caracterizar o papel deste técnico nos
Centros de Apoio Psicopedagdgicos — CAP, tendo em
vista uma melhor compreensio das suas competén-
cias e consequente enquadramento nas equipas mul-
tidisciplinares.

Deste modo, as suas competéncias regem-se pelo
Dominio de Modelos e Técnicas de Habilitagdo e Re-
abilitacdo em populacdes especiais ou de risco, bem
como pela prescrigcdo, planeamento, implementacao
e reavaliacdo de Programas a desenvolver, segundo
trés grandes areas:

+Psicomotricidade — Educacgéo e Reeducacéo Psi-
comotora

+Acessibilidade e Autonomia Social — Programas
de promogao da Competéncia Social

+Adaptacido de contextos e sistemas ao nivel do
individuo, da familia e da comunidade, com vista a
criacdo de ambientes acessiveis.

+Actividade Motora Adaptada — Programas de Con-
dicdo Fisica, Recreacao e Desporto Adaptado.

Sao ainda de referir competéncias relacionadas
com a Formacgéo, supervisdo e orientagdo de outros
técnicos nos dmbitos referidos anteriormente.

Face a um ambito de intervencao tao alargado, con-
sideramos importante chamar a atencéo para o papel
primordial que a Psicomotricidade, na sua base e nos
seus principios, tem no exercicio diario dos diversos
programas, projectos e demais iniciativas preconiza-
das pelos TSEER’s nas diferentes areas. A psicomotri-
cidade é, sem duvida, como campo transdisciplinar que
nos influencia e orienta, o pano de fundo e assume-se
como alicerce fundamental para uma intervencao que
pretende encarar e compreender o ser humano do
ponto de vista holistico. Esta area olha de forma in-
tegrada para as fungdes cognitivas, sécio-emocionais

e motoras, promovendo assim a capacidade de ser e
agir do individuo num contexto biopsicossocial.

Das criangas e jovens apoiados, ha a realgar o
grande espectro no que concerne ao tipo de proble-
maticas. Assim, sdo atendidas criangas e jovens com
e sem deficiéncia. Estes evidenciam déficit no desen-
volvimento psicomotor, com particular Incidéncia Cor-
poral, perturbagdes do esquema corporal e da late-
ralidade, estruturacédo espacio-temporal, dispraxias e
desarmonias tonico-emocionais). No entanto, também

do ponto de vista relacional, destacam-se as dificul-
dades de comunicagao e de contacto, assim como a
hiperactividade. Ha ainda a referir o trabalho realizado
com familias e criangas em risco envolvimental, factor
este que nos conduz para um plano de prevencao das
perturbagdes do desenvolvimento. Este trabalho re-
vela-se bastante complexo e sensivel, na medida em
que pressupde uma tomada de consciéncia e poste-
rior mudanca de atitude e comportamento por parte da
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Programa de Promogao da Competéncia Social

O Programa de Promogao da Competéncia Social (PPCS) tem por objectivo desenvolver comportamentos asserti-
vos, fortalecer o sentido de pertenga a um grupo e desenvolver as capacidades pessoais e relacionais.

Pretende-se que as criangas, de forma ludica e através do corpo e do movimento consigam adquirir algumas com-
peténcias sociais que, por motivos diversos, ndo tiveram oportunidade de adquirir anteriormente, ou que consolidem
aquelas que ja tenham adquirido, sendo o individuo visto como uma entidade biopsicossocial.

O PPCS apresenta trés conteudos basicos:

A Comunicacgao Interpessoal — pretende desenvolver a capacidade de identificar e transmitir diferentes sentimentos
e emocdes (postura, espaco interpessoal, gesticulagao, expresséo facial, contacto visual, aparéncia fisica, sorriso, voz,
etc).

O Treino Assertivo — com o qual se desenvolve um conjunto de respostas assertivas a ser utilizadas em diferentes
contextos e situagdes (identificar comportamentos passivos, assertivos e agressivos, cumprimentar, fazer pedidos, dar
e receber elogios, exprimir desacordo, defender uma opinido, etc.)

A Resolugéo de Problemas — tem por objectivo dar a conhecer a metodologia de resolugéo de problemas (compre-
ender e pensar, procurar alternativas, antecipacao das consequéncias, escolha da melhor solugéo).

Este programa, como ja foi referido anteriormente, € apresentado aos alunos sob a forma de actividades ludicas.
Estas sdo utilizadas para que mais facilmente se analisem os comportamentos relacionais e para que se reflicta em
grupo sobre os diferentes tipos de relagdes, salientando as suas vantagens e inconvenientes.

O PPCS dirige-se prioritariamente a turmas onde se incluam alunos com problemas comportamentais, em risco
envolvimental e/ou outro tipo de problemas que possam causar disfungdes no comportamento social.

No ano lectivo de 2004/05 o PPCS decorre em quatro escolas do concelho da Ribeira Brava: EB1+PE Bica de Pau,
EB1+PE Campanario, extensido do Porto da Ribeira, EB1+PE Serra de Agua e EB1+PE Lugar da Serra.

Participa uma turma de cada escola, sendo uma de 1° ano, uma de 2° ano e duas de 3° ano, perfazendo um total
de 72 alunos, 24 destes inscritos na DREER. Estas escolas foram escolhidas com base nas solicitacées dos docentes
especializados, que identificaram as situagées mais problematicas, e na disponibilidade do Técnico de Educacao Es-
pecial e Reabilitagdo (Motricidade Humana), uma vez que a implementagao do PPCS se iniciou ja no decurso do ano
lectivo.

Consultamos os quatro docentes das turmas em causa, e trés consideram que o PPCS “alterou bastante” o com-
portamento dos alunos durante as sessoées. Esta alteragdo nao se reflectiu tanto durante o periodo lectivo, tendo sido
unanime que o PPCS “alterou de alguma forma” o comportamento dos alunos. Os docentes sentiram que os alunos
demonstraram “muito interesse/gosto” pelas actividades. Metade deste grupo considerou as metodologias “muito ade-
quadas”, tendo a outra metade considerado estas “bastante adequadas” aos objectivos propostos. Finalmente, metade
consideraram “muito pertinente” a continuagdo do PPCS, tendo a outra metade referido ser “bastante pertinente” esta
continuidade. Foi sugerido o aumento da frequéncia das sessdes (para bissemanais).

familia e de todos os agentes que participam directa
ou indirectamente neste processo.

Tém sido desenvolvidos programas na area da psi-
comotricidade, mais concretamente, no dominio da
educacao e reeducagao psicomotora, com uma dina-
mica de intervengao individual e de grupo, cujo objec-
tivo primordial foi estabelecer uma Acgao Pedagdgico-
Terapéutica sistematica. Esta é desenvolvida através
da mediacéao corporal, procurando compensar condu-
tas psicomotoras inadequadas e desajustadas.

Pelo exposto, julgo ser importante neste momen-
to, e uma vez que iniciamos um periodo de reflexdo
e avaliagdo do trabalho realizado, apresentar novas
propostas, assim como aperfeigoar outras, no sentido
de melhorar a nossa actuacdo. Para isso, contamos
com a ajuda, apoio e colaboragdo da equipa a que
pertencemos.
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PsicOLOGOS

A actividade do psicologo nos Centros de Apoio
Psicopedagdgico e na Educacado em geral, tem vindo
a reflectir, de certo modo a evolucéo de diferentes pa-
radigmas no dmbito da psicologia Educacional.

Assim, de uma abordagem dominada predominan-
temente pelo modelo clinico caracterizada por “uma
predominancia de actividades de diagndstico e de tra-
tamento, centradas no aluno” (Pinto e Leal,1991), o
psicologo educacional integrado numa equipa multi-
disciplinar, tem vindo a desenvolver ac¢des que visam
a alteracdo dos contextos sécio-educativos que s&o
fundamentais para a inclusdo educativa e sécio profis-
sional das criangas e jovens com NEE. Embora este
alargamento do enfoque de actuagdo do psicologo
baseado ainda no trabalho multidisciplinar, exija con-
dicdes de trabalho que ainda nao é possivel verificar
actualmente, tem-se vindo a assistir a actuagdes cada
vez mais diversificadas que, e tal como refere Pinto e
Leal (1991) podem incidir na:

a) Avaliagao/intervengao em criangas do ensino ba-
sico com problemas de comportamento e/ou aprendi-
zagem;

b) Tratamento directo: utilizando procedimentos di-
versos de aconselhamento;

c) Organizagédo de acgdes de formagéo para pro-
fessores, pais e outros técnicos sobre temas varios

d) Colaboragao com as escolas na planificagéo de
mudanc¢as organizacionais;

e) Colaboragdo na organizagédo de Servigos de
atendimento, avaliando se as necessidades das crian-
cas estdo ou nao a ser atendidas;

f) Articulacdo entre diversos contextos educativos
da crianga, coordenagao da informagao desenvolvi-
mental, o que implica avaliagdo das necessidades-re-
cursos da escola bem como de toda a comunidade e
dos seus aspectos socio culturais;

g) Divulgacéo de investigacéo recente e de novas
técnicas de avaliagao, intervencao e planificagao.

Na pratica, estas actividades desenvolvem-se inte-
gradas nos diversos programas e projectos delinea-
dos no plano das actividades do CAP e dirigida aos
diferentes niveis de educacéao e intervengao, nomea-
damente:

- Programas de intervencé&o precoce,

- Desenvolvimento de programas de desenvolvi-
mento de competéncias sociais,

- Apoio aos programas de educacao vocacional/pré
profissional,

- Formacéao a docentes/agentes educativos,

- Avaliacao e intervengao/aconselhamento psicope-
dagdgico.

De entre todas estas actividades, de modo geral é
ainda nas actividades de avaliacdo/diagnéstico que
o psicélogo a desempenhar fungdes no CAP, dedica
maior parcela da sua actividade. Esta preponderancia
de actividades relativas as tarefas de avaliagao/diag-
nostico decorrem também, em alguma medida, das
expectativas que outros profissionais tém ainda acer-
ca do papel e fungbes deste profissional na area da
educacao, expectativas estas que decorrem do mode-
lo tradicional de intervengao do psicélogo nesta area.

Cabe pois também a estes profissionais, a alteracao
progressiva destas expectativas e das suas condigbes
de trabalho no sentido da actualizacdo e adequacéao

das suas praticas. A actuagao deste profissional deve-
ra, desta forma, ser baseada no desenvolvimento de
um sentido de responsabilidade compartilhada entre
os intervenientes da comunidade educativa, de modo
a proporcionar respostas eficazes as necessidades de
todos os alunos e que facilitem uma abordagem glo-
bal e interdisciplinar aos problemas da escola e dos
alunos.
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TEcNIcos SUPERIORES DE SERVICO SociAL / Soci6LoGos

A criagdo de condigbes favoraveis a equidade de
oportunidades é um dos objectivos do Servigo Social,
s6 possivel mediante o enriquecimento dos contextos
de socializagdo, criacdo de estruturas e acompanha-
mento dos casos. Estas sao algumas das formas para
promover dindmicas de relacionamento que alimen-
tem sentimentos de pertencga, criagdo de lacos de des-
coberta de valores colectivos e crenga nas préprias
capacidades de evoluir.

Mas a intervencao nesta area nao se limita a estes
aspectos. O Servico Social também intervém noutras
dimensdes da vida, tais como a familia nas suas com-
ponentes econdmica, relacional e futuro profissional.

As caracteristicas dos varios contextos de vida das
criancas e os diferentes tipos de interacgcao que se
estabelecem sao fundamentais para o seu desenvol-
vimento. E no seio da Familia que a crianca podera
encontrar aquilo que necessita, sendo esta a institui-
¢ao que melhor cumpre essa fungao. No entanto, ha
familias cuja harmonia precaria ndo permite a crianga
um desenvolvimento equilibrado e saudavel. Nestes
casos, é necessario identificar as vulnerabilidades e
forgcas da Familia, permitindo que este ajude o edu-

cando a atingir os seus objectivos, a promover o seu
desenvolvimento saudavel e autbnomo, bem como es-
timular o desenvolvimento de competéncias sociais.

A intervencao dos técnicos de Servigo Social junto
de populagbes detentoras de problematicas na area
da deficiéncia, passa pelo desenvolvimento de supor-
tes que favorecam a aquisicao de competéncias indi-
viduais, accionando suportes comunitarios que permi-
tam a integragcé&o no grupo e na comunidade.

Nos CAP’s os Técnicos de Servigo Social sdo os
elementos da equipa com maior responsabilidade na
accao que desempenham na comunidade, fazendo o
levantamento dos recursos disponiveis e accionando
0S mecanismos necessarios para que a pessoa com
NEE possa usufruir da plena cidadania. Na sua inter-
vencao realizam estudos sécio-econdmicos e culturais
das familias, dos educandos portadores de NEE, es-
tudos estes que possibilitam a averiguagdo das suas
necessidades, e o melhor modo de auxilia-las a ultra-
passar as situagdes que dificultam a sua integracdo
plena na comunidade, ao mobilizar e potencializar os
recursos existentes.

O Atendimento Prestado

A intervencgao nos Centros de Apoio Psicopedagé-
gico centra-se numa populagado muito alargada, como
pudemos constatar anteriormente, abrangendo varios
niveis etarios e de escolaridade. Esta intervencao visa
essencialmente dar a cada caso a resposta mais ade-
quada ao bom desenvolvimento individual, familiar,
escolar e social da crianga/jovem com Necessidades
Educativas Especiais.

Esta intervencao depende de um conjunto de fac-
tores, tais como as caracteristicas da crianga/jovem,
as necessidades educativas especiais existentes e o
contexto familiar e social. Por conseguinte, estas ca-
racteristicas pressupdem diferentes formas de actua-
¢ao:
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“- Apoio domiciliario;

- Apoio individual ou em pequenos grupos, com pe-
riodicidade variavel;

- Sensibilizagdo de docentes de Educagéo e Ensino
regular e pessoal ndo docente, familiares e comunida-
de em geral (acgdes de formagao ou de sensibiliza-
¢éo);

- Producao de material didactico especial;

- Difusado de equipamento e material escolar;

- Levantamento dos recursos da comunidade
que possam intervir no processo educativo.” (SNR,
1985b:53,in Professores de Educacao Especial).



Ao INDIViIDUO

Atendendo a legislagdo em vigor e as tendéncias
cientificas e pedagdgicas actuais, é dever da socieda-
de proporcionar as criangas/jovens com N.E.E condi-
¢Oes ideais para a sua plena integragao/incluséo.

Uma parte da resposta para este desejo esta no pa-
pel de todos os técnicos que participam no desenvolvi-
mento destas criancgas. Isto pressupde um trabalho de
co-responsabilizacdo com todos os intervenientes no
processo ensino/aprendizagem no qual, cada um, de
uma forma sistematizada e o mais exaustiva possivel
reune informacgdes (concepgao multidisciplinar da ava-
liacdo) para posteriormente:

Identificar — sinalizando o caso, considerando que
quanto mais precoce for a realizacdo do diagndstico
maiores sdo as probabilidades de reabilitagéo;

Avaliar — interpretando e contextualizando as in-
formacoes recolhidas, formal ou informalmente, em
termos familiares, desenvolvimentais/clinicos e edu-
cacionais;

Intervir — definindo e adoptando um conjunto de es-
tratégias e instrumentos que permite uma diferencia-
¢ado pedagdgica e, concomitantemente, uma reestru-
turacao das praticas pedagdgicas.

O Decreto —lei 319/91, de 23 de Agosto, estabelece
que os alunos que apresentem necessidades educa-
tivas especiais consideradas “complexas” devem ser

Projecto de Hipoterapia no CAP Machico

objecto de um Plano Educativo Individual e que, para
aqueles a quem foi recomendada a medida Ensino Es-
pecial, devem ser elaborados Programas Educativos.

O Plano educativo individual consiste num docu-
mento em que se precisa a formulagao da orientagao
geral de Educacdo de um dado aluno, face aos pro-
blemas educativos que apresenta e que tem por base
0s seguintes principios orientadores: salvaguarda da
maxima integracao escolar e social e a utilizagéo prio-
ritaria das medidas menos diferenciadas e menos res-
tritivas.

Com a convicgao de que € necessario proporcionar respostas inovadoras para uma populagao diferente a equipa
do Centro de Apoio Psicopedagdgico de Machico elaborou o Projecto de Hipoterapia.

A interacg¢ao de criangas com animais € desde ha muito conhecida pelos seus efeitos benéficos, especialmente
em criangas com NEE. Conscientes dos varios beneficios, tanto a nivel fisico como psicolégico/ comportamental a
equipa de Educagao Especial a intervir no Concelho de Machico seleccionou algumas criangas/ jovens para usufru-
irem desta terapia diferenciada. O Projecto abrange quatro criangas com paralisia cerebral e teve como objectivo
principal, proporcionar o contacto com cavalos, como meio terapéutico para melhorar o controle dos movimentos, o
equilibrio, a postura, a coordenagao e a transferéncia de carga dos educandos envolvidos. Pretendeu-se também
desenvolver a concentragdo, a confianga e a auto-estima.

Este foi um projecto que teve inicio em Margo de 2004, realizando-se uma vez por semana, no Centro Hipico
— Quinta de Sao Jorge. Desde a sua implementagao, obtiveram-se resultados positivos, o que determinou a sua con-
tinuidade no presente ano lectivo.

O Centro Hipico — Quinta de S&do Jorge encontra-se situado no Santo da Serra e oferece excelentes condigbes
para o desenvolvimento desta terapia. As instalagbes contemplam dois picadeiros, um coberto e um exterior, entre
outros espacos (cavalarigas e salas de convivio).

Intervém neste projecto semanal alguns elementos da equipa multidisciplinar do CAP Machico — o Fisioterapeuta
Timéteo Spinola e o Terapeuta Ocupacional José Lino. O Instrutor de Equitagdo do Centro Hipico, Sr. Laurentino,
também contribui com os seus conhecimentos e afabilidade para o sucesso deste Projecto.
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O Programa Educativo é da responsabilidade do
Professor da Educacao Especial em colaboragdo com
os professores do Ensino Regular e/ou de outros téc-
nicos, onde se especificam as metas a atingir com a
intervencao educativa, se especificam as estratégias
a utilizar e se determinam os momentos e as formas
de avaliagao.

Este deve ser individualizado, ou seja, delineado
para um aluno determinado, tendo em conta as suas
necessidades especificas de Educacao e o contexto
em que se desenvolve: a sua vida familiar, escolar e
social.

O enquadramento dos alunos considerados porta-
dores de uma ou mais deficiéncia é realizado median-
te a integragado na classe, a tempo inteiro ou a tempo
parcial. A modalidade de intervengdo mais generaliza-

A FamiLA

Toda a investigagao realizada sobre a importancia
da articulacéo entre a familia e a escola tem demons-
trado que uma estreita colaboragao entre ambas tem
repercussoes positivas no desenvolvimento e compor-
tamento dos alunos. As experiéncias directas de im-
plicagdo e desenvolvimento dos pais na vida escolar
dos filhos, levadas a efeito quer através da solicitacédo
de uma maior participacdo dos pais nas actividades
da escola, quer através de programas especificos de
acompanhamento em casa, mostram um aumento
significativo dos resultados escolares destes alunos.
Neste sentido, nas ultimas décadas, as concepgoes
e as praticas tém evoluido com vista a uma maior ar-
ticulacdo entre estas duas entidades, procurando-se
por um lado um efectivo envolvimento das familias
na situagao escolar dos filhos e, por outro, um maior
conhecimento, compreensao e acompanhamento da
Escola em relacdo as situagdes sociais e familiares
dos alunos.

Em Portugal, o envolvimento dos pais passa ain-
da pela necessidade de consciencializagéo, quer dos
profissionais quer dos pais, relativamente a participa-
cdo destes na educacéo da crianca com NEE. E cada
vez mais evidente que tal educacao nao deve cair na
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da e que consiste no apoio dado a pequenos grupos
ou a nivel individual, mediante a individualizacdo do
ensino, diversificacdo de estratégias pedagdgicas,
metodologias de pedagogia diferenciada, flexibiliza-
¢ao curricular...

Saliente-se porém que este trabalho s6 sera pos-
sivel através de um trabalho multidisciplinar, na qual
estao presentes varios técnicos com uma pluralidade
de formacgbes em que cada um, assume uma respon-
sabilidade e reconhece a importancia de todos os ou-
tros intervenientes.

Sera deste trabalho de parceria entre apoios exter-
nos (familia, escola....) e internos (varias valéncias)
que & possivel a realizacdo de planificagcdes de inter-
vencgoes individualizadas eficazes.

jurisdicao exclusiva dos profissionais que lidam com a
crianga. Os pais sao elementos cruciais na planifica-
¢cao, execucao e avaliagdo dos programas de interven-
¢do. Com a experiéncia progressiva do envolvimento
dos pais, comeca a delinear-se uma terceira etapa,
que vé os pais como co-terapeutas dos seus filhos,
isto é, eles préprios poderdo continuar o trabalho pe-
los profissionais.

O progressivo envolvimento dos pais culmina com
aquilo que actualmente se denomina por praticas cen-
tradas na Familia, como é o caso da Intervencéo Pre-



coce, onde as praticas deixaram de se centrar exclusi-
vamente na crianca.

O D.L. 319/91, de 23 de Agosto, aponta para “um
mais explicito reconhecimento do papel dos pais na
orientacdo dos seus filhos” (ME, 1992). De acordo
com este diploma os pais tém direito a:

- Ser ouvidos, fornecendo informacdes acerca dos
seus filhos;

- Manifestar as suas opinides e decisbes sobre a

“ De Pequenino...”
Projecto de Intervengao Precoce

educacao dos seus filhos;

- Exigir que se proceda a avaliagdo antes de ser
tomada qualquer medida do Regime Educativo Espe-
cial;

- Colaborar na elaboragao do Programa Educativo
(PE) e do Plano Educativo Individual (PEI);

- Pedir a revisdo do PEIl e do PE;

- Conhecer, dar opinido e autorizar as propostas de
alteracéo do PEI e do PE.

A area de Intervengado Precoce na RAM é uma area que tem estado em expansao, a semelhanga do que acontece
no resto do Pais.

O Centro de Apoio Psicopedagdgico de Santa Cruz iniciou, na Freguesia da Camacha, em Outubro de 2003, o
Projecto de Intervengéo Precoce “De Pequenino...”, devido a um despiste levado a efeito pelo Centro de Saude local,
relativo a criangas dos 0 aos 3 anos, com problemas de desenvolvimento e em situacdo de risco.

A escolha da Freguesia da Camacha prende-se com o facto de ser a zona que apresenta uma maior problematica
ao nivel social no Concelho e por ser ai que a nossa intervencao pedagoégica tem maior incidéncia.

O projecto esta a ser desenvolvido com base num modelo ecolégico, por uma equipa multidisciplinar, que integra
profissionais do CAP em intervengao directa em parceria com o Centro de Saude, Seguranga Social, em intervencao
indirecta. Esta equipa procura apoiar as criancas e respectivas familias, potenciando a interac¢éo entre ambos, de
forma a prevenir futuros problemas. Através de acgdes de cariz preventivo, habilitativo e reabilitativo, os nossos ob-

jectivos sao os seguintes:

- Criar condigdes facilitadoras de desenvolvimento global da crianga de forma a minimizar os riscos actuais;

- Optimizar as condi¢ées de interacgao crianga/familia;
- Envolver a comunidade no processo de intervengao.

Com esta acgao, pretendemos proporcionar um ambiente estimulante, que va ao encontro das necessidades de
cada crianga, visando o seu desenvolvimento global e contribuindo para que futuramente possam estar mais aptas a

frequentar o sistema regular de ensino.

A EscoLA

A Escola, estrutura complexa, tem por objectivo de-
fender um modelo democratico e de qualidade, pensa-
da para todos e que responda aos principios do direito
a educacao e a igualdade de oportunidades, definidas
na Constituicdo da Republica. Assim, surge como meio
de combate aos possiveis focos de exclusao, que le-
vam ao surgimento de altas taxas de insucesso esco-
lar e abandono precoce, factores estes que facilitam a
discriminagéao social.

Defende-se uma Escola inclusiva, dindmica que
promova aprendizagens significativas, que tente dar
respostas a todos os alunos consoante as suas neces-
sidades. Deve ainda, atender sem discriminagao aque-
les que enfrentam dificuldades, independentemente
da gravidade das caracteristicas apresentadas.

Um dos maio-
res entraves para
tornar  operacio-
nais estes prin-
cipios, € na sua
grande  maioria,
os intervenientes
directos no pro-
cesso educativo,
uma vez que as
interacgbes entre
professores da
Educacdo Espe-
cial e professores
do ensino regular
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Programa de Competéncias Sociais

Muitas criangas nem sempre encontram na familia respostas adequadas ao seu desenvolvimento harmonioso, re-
metendo para a Escola e/ou Comunidades a procura de solugdes mais assertivas para dar respostas as criangas com
N.E.E. nomeadamente, na area das competéncias sociais e emocionais. A Escola constitui portanto, um lugar onde
podem ser-lhes ministradas ligdes basicas na arte de viver, visto que esta assume o papel que muitas familias ndo cum-

prem na socializagao das criangas.

O objectivo geral deste programa, promovido pelo CAP Calheta, baseia-se em promover as capacidades de relacio-

namento social, podendo-se derivar os seguintes objectivos:

- Analisar os comportamentos relacionais;

- Reflectir em grupo sobre as vantagens e inconvenientes dos diferentes tipos relacionais,

- Aprender um método de abordar situagdes-problema,
- Analise e modificagdo de determinadas cognigdes,
- Manutengéao e generalizagédo das aquisigoes.

Inicialmente, procedemos ao levantamento das necessidades através da aplicacdo de questionarios aos alunos,
bem como ao professor da turma. Este questionario foi aplicado com o intuito de fazer uma primeira despistagem e
identificar os aspectos mais relevantes dos alunos relativamente aos seguintes blocos: Atencao, impulsividade, lidar

com regras, auto-estima, introversao e reacg¢ao grupal.

De acordo com as necessidades constatadas, estruturamos o Projecto de Competéncias Sociais, a ser desenvolvido
na Escola B1/PE do Paul do Mar nhuma turma do 4° ano composta por 12 alunos.

O projecto realiza-se no decurso de 21 sessdes, com uma frequéncia semanal, tendo cada sessao a duragao apro-
ximada de 90 minutos, sendo assegurado por uma Técnica de Psicologia, um Técnico de Educagao Especial e Reabili-

tagdo, e uma Técnica de Servico Social.

Os conteudos do programa estao organizados em 3 blocos: comunicagao interpessoal, assertividade e resolugédo de

problemas, de 6 sessdes em cada bloco.

Todas as sessdes tém uma estrutura comum, que compreende 6 fases:

1) Didlogo inicial em grupo,
2) Jogos de Cooperacao,
3) Conteudos do programa,
4) Jogo de regras,

5) Relaxacgao,

6) Dialogo final em grupo.

Acresce mencionar que como complemento da nossa intervengéao foram realizados passeios com o objectivo de

generalizar as aprendizagens feitas na sala de aula.

E porque crescer implica entre outros factores aprender a relacionar-se com os outros e com o mundo a sua volta,
mediante comportamentos, atitudes e pelas aprendizagens que os marcam no dia-a-dia, procuramos com este Projecto
de Competéncias Sociais, ser uma pega de um puzzle que venha a ser fundamental na constru¢do da personalidade

de cada Crianga.

sdo decisivos para o éxito da integragcdo” (Correia:
1999).

E pois necessario estimular os docentes do Ensino
do Regular e docentes da Educagao Especial, a de-
senvolverem troca de experiéncias, a unirem esforgos
para a elaboracido de programas que tenham por ob-
jectivo a satisfacdo das necessidades educativas da
crianga, visando a sua plena integracao/inclusao, nas
turmas do regular e ndo pensar em servigos formais
de educacgao especial e colocagdes mais segregadas.

Nesta perspectiva, torna-se necessario formar para
integrar, pois este “dependera do desenvolvimento de
programas de formagao para professores que promo-
vam a aquisicdo de novas competéncias de ensino,
que Ihes permitam ser responsivos as necessidades
educativas da crianca e ao desenvolvimento de atitu-
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des positivas face a integracédo” (Correia: 1999).

Assim, a escola devera dar resposta as necessida-
des do aluno na classe regular antes de ser solicitada
qualquer intervengéao dos servigos de Educagao Espe-
cial. Desta forma, a intervengdo do docente especiali-
zado nao se centra apenas na aplicagao de medidas
compensatorias e supletivas, mas espera-se, que seja
elemento facilitador da promogao de projectos educa-
tivos de natureza inclusiva, capazes de lidar com a he-
terogeneidade dos alunos.

Qualquer intervengao educativa, devera ter como
base uma abordagem sistémica, que considera a
crianca como um produto de sistemas de unidades
que interagem entre si, e que o comportamento desta
deriva sobretudo de causas multiplas nao unitarias.

A atencdo as diferencas individuais e ao contexto



de aprendizagem implica uma flexibilizagdo da orga-
nizagao escolar, das estratégias de ensino, da gestao
dos recursos e do curriculo, de forma a proporcionar o
desenvolvimento maximizado de todos.

Como se sabe, o referencial de pessoas que vivem
segregadas acarreta o desenvolvimento de sentimen-
tos preconceituosos, tornando estereotipada a visdo do
mundo. Neste contexto, a institucionalizagao priva-os
de expandirem as suas relagdes sociais, dificultando o
seu desenvolvimento intelectual, social e emocional

Todo o individuo com Necessidades Educativas Es-

A COMUNIDADE

“E impossivel conquistar a identidade prépria sem
0 recurso e o apoio dos outros que, como um espe-
Iho, nos devolverdo precisamente, através das suas
reacgdes, uma imagem do “eu” que, pouco a pouco,
vamos conquistando desde o nascimento, tanto na fa-
milia como no jardim de infancia e no grupo, bairro,
etc.

Ja vimos que ndo estamos sozinhos no mundo e
a escola ndo é o unico contexto onde nos movimen-
tamos. Actualmente, a sociedade ocupa um lugar
importante no desenvolvimento do individuo, dando
referéncias em relagdo ao comportamento desejado,
inserindo-o nas suas actividades. Ai, ele faz amizades
e aprendizagens. E nesse espago que aprende as re-
gras sociais, através do contacto com os pares, que
aprende a lidar com as diversas situagdes. Por essa

peciais precisa, antes de mais, de pertencer a socie-
dade, de ser parte integrante desta, e de ser respeita-
do nas suas diferencas.

E fundamental referir que a incluséo/ integragdo de
qualquer cidaddao com Necessidades Educativas Es-
peciais ou ndo, é condicionada pelos seus contextos
sociais, econdmicos, culturais, familiares e escolares,
ou seja, dependem da acgéo de cada um e de todos
nos.

Experiéncias Pré-Profissionais

As experiéncias pré-profissionais sao actividades
que decorrem em ambiente laboral, proporcionando
aos alunos, com N.E.E., o primeiro contacto com a
area profissional escolhida, tendo em vista o despiste
vocacional.

A sinalizacdo dos casos é feita pelo docente espe-
cializado, a quem compete também a elaboragéo dos
curriculos mais adequados a cada caso, a elaboragao
dos Plano Educativos Individuais e dos Programas
Educativos em estreita colaboracdo com os professo-
res do Ensino Regular.

Toda a implementagdo e posterior acompanha-
mento destas experiéncias estdo a cargo do servigco
social da ed. especial, que devera estabelecer todos
os elos de ligagdo necessarios entre o aluno, a do-
cente especializada, a escola, a familia e a entidade
empregadora.

Os tempos lectivos e de profissionalizagdo variam
de caso para caso, consoante as necessidades dos
jovens, apés a auscultagdo da Escola, da entidade pa-
tronal e do encarregado de educagao.

Como a experiéncia pré-profissional é integrada
no curriculo escolar dos alunos, os professores nao
marcam faltas aos alunos quando estes se encontram
na empresa, pois esta assiduidade é controlada pela
técnica que os acompanha. O mesmo procedimento
se deve ter no caso em que os alunos s6 frequentam
os curriculos alternativos.

Este encaminhamento pré-profissional também
pode ser feito para alunos que acompanham o curri-
culo “normal”, neste caso s6 frequentam as empresas
nos seus tempos livres. Nesta modalidade o regime de
faltas é o estipulado para os restantes alunos.

Concluindo, estas experiéncias pré-profissionais
destinam-se essencialmente a motivar os alunos com
N.E.E. a concluirem a escolaridade obrigatdria e a fa-
zer o despiste vocacional.
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razao devemos ter em atengédo essas aprendizagens
e estar abertos a sociedade, «usando-a» como recur-
SO para novas aprendizagens.

Assim, a escola e o0 meio envolvente sao locais
onde se deve “ensinar’ a crianga a movimentar-se,
dando-lhes a oportunidade de ter experiéncias diferen-
tes e importantes para a autonomia e insercao social.
S6 com o conhecimento da comunidade envolvente e

Perspectivas Futuras

As tendéncias actuais em matéria de principios, po-
liticas e praticas educativas vao claramente no sentido
da promoc¢ao da Escola para Todos ou seja na projecgao
de uma Escola Inclusiva, capaz de desenvolver peda-
gogias diferenciadas centradas nos alunos, suscepti-
vel de os educar a todos com sucesso. Subjacente a
este conceito esta a necessidade de assegurar a todas
as Criancas/Jovens, independentemente da sua ori-
gem socio-cultural e da sua evolugao psicobiolégica, a
igualdade de oportunidades educativas, para que des-
se modo, possam beneficiar de servigcos educativos de
qualidade, conjuntamente com outros apoios técnicos,
com o objectivo de prepara-los para uma vida futura
activa, o mais auténoma e produtiva possivel, como
membros de pleno direito da sociedade. Estar inclu-
ido &, portanto, um direito basico inerente a qualquer
criangca/jovem, e nao qualquer coisa que se merece.

O desafio que se coloca com esta escola inclusiva
cruza-se com uma necessidade urgente de mudanca,
mudanga essa que envolve uma multiplicidade de fac-
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do clima sdcio - organizacional da Escola poderemos
alcangar um dos objectivos prioritarios da nossa inter-
vencao: preparar os individuos para serem elementos
activos na sociedade. Simultaneamente, a comunida-
de é um recurso para que o processo de aprendizagem
se desenvolva, tornando-se uma «fonte» de experién-
cias e contactos, e desenvolvendo relagdes sociais
muito diversificadas, contribuindo para a existéncia de
momentos de aprendizagem e socializagao.

Os Centros de Apoio Psicopedagdgico procuram
tornar-se um elemento activo na comunidade, para a
aceitacao da diferenca, e criando condicdes favoraveis
a plena participagdo de todos, através da realizagao
de actividades, acgdes de sensibilizagcao, espectacu-
los, participacdo em actividades desportivas, saidas,
visitas e conhecimento do meio onde se inserem.

E hoje, mais do que nunca, € necessario que a so-
ciedade se mobilize, ja que estamos numa Era em que
a Escola se “abre” a “diversidade”, necessitando, por
vezes, da adaptagao dos recursos humanos e mate-
riais, tornando-a inclusiva e nao “segregadora”.

tores nomeadamente na formacao inicial e continua
de professores, apetrechamento adequado de recur-
sos materiais e humanos, flexibilidade de curriculos
e cumprimento efectivo da legislacdo e das medidas
alternativas previstas. Num ambito mais restrito, a ni-
vel de escola e sala de aula, pretende-se uma gestao
democratica que defenda uma politica de inclusao pro-
movendo uma interacgao activa entre a escola, a fa-
milia e a comunidade. Nao parece possivel integrar ou
incluir alunos com necessidades educativas especiais
sem a adesao de todos os professores, a qual passa,
pela atitude e sensibilidade destes para esta proble-
matica bem como pela utilizacdo de pedagogias dife-
renciadas, das quais se destaca o ensino cooperativo.
Esta mudanga deve ser encarada como uma melhoria
do desempenho e, por conseguinte, da qualidade da
Educacéo e do Ensino.

Urge, pois, instaurar nas praticas das escolas o
principio de que a Escola Inclusiva € uma realidade
inadiavel, uma vez que so ela pode efectuar e garantir



a mudancga e inovagao tdo necessarias a Educagao
de Todos e para Todos. Os responsaveis politicos e
educacionais tém uma tarefa dificil mas entusiastica
pela frente, s6 dessa forma o sistema educativo pode
ascender a ser mais inclusivo.
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Valorizar a ortografia no 1° ciclo

do Ensino Basico

- Um estudo sobre praticas avaliativas da ortografia

efectuado a professores do

Introducao

A aprendizagem da ortografia constitui uma exi-
géncia social, e a sua promogéao € tida como uma das
tarefas importantes do aluno na Escola. No entanto,
muitos individuos passaram pela escolaridade sem
saber ler ou escrever (Benavente,1996). Este proble-
ma faz-nos refectir o seu processo de ensino/apren-
dizagem no 1° Ciclo do Ensino Basico, percebendo
as acgbes proporcionadas pelos professores para um
trabalho sistematico no dominio do conhecimento e da
automatizacdo da norma ortografica nos alunos.

Neste artigo, vamos unicamente perceber como a
avaliagdo da ortografia é valorizada pelos professo-
res do 1° Ciclo do Ensino Basico. O mesmo relata a
primeira parte de uma investigacdo desenvolvida no
ambito do Mestrado em Psicologia Educacional, no
Instituto de Psicologia Aplicada, em Lisboa.

A ortografia - terminologia

Segundo Jaffré (1997), o termo ortografia designa
as relagdes necessarias entre a norma oral e a norma
escrita. Para Carvalho e Ehri (1996,1997), a ambigui-
dade do termo ortografia remete-o para duas significa-
¢bes: a accao de ortografar uma palavra produzindo-a
por escrito e a da ortografia enquanto produto escrito,
a sequéncia de letras na representagao da escrita de
um sistema alfabético.

Podem distinguir-se trés niveis de conceito de es-
crita e ortografia. Num primeiro, encontramos o sis-
tema de notacdo potencial das estruturas linguisticas
elementares — fonema, silaba, morfema, palavra. Num
segundo, a operacionalizacdo dos principios assumi-
dos no nivel anterior, a notacao efectiva das estruturas
elementares recorrendo a marcas graficas visiveis. No
terceiro nivel, temos a ortografia enquanto normaliza-
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¢ao do sistema de notacdo dado pelo conjunto de re-
gras ligadas a um contrato social aceite e respeitado
por todos na comunidade (Perfetti; Carvalho, 1986).
Este nivel revela o caracter convencional da escrita
constituindo parte importante da escrita formal.

A ortografia incide sobre os detalhes especificos
dos contratos linguisticos gerais impostos pela escrita
— na forma logogréfica, silabica ou alfabética — através
de regras e de pequenas variagdes pelo modo como
as unidades graficas se ligam as unidades linguisticas,
(Perfetti, 1997). Resulta de um sistema de inter-rela-
¢des de sistemas distintos, sendo possivel assinalar
trés zonas; Uma central, constituida por fonogramas
— grafemas que correspondem directamente a fone-
mas; uma zona anexa, constituida por morfogramas
— grafemas de morfemas como flexdes verbais e mar-
cas de concordancia; uma terceira zona constituida
por logogramas — figuras das palavras que tém por
funcédo distinguir as homofonas.

A ortografia actua sobre a transcrigdo dos fonemas,
das relagdes sobre o eixo sintagmatico — como por
exemplo género, numero, pessoa — das relagdes so-
bre o eixo paradigmatico — as derivagdes das palavras
— indica o sentido das palavras e reenvia-as para a
etimologia (Kohler, 1993).

Em sintese, quer no que diz respeito ao conjunto de
relacbes entre a norma oral e a norma escrita, quer a
normalizagao do sistema de notag¢ao, dado pelo con-
junto de regras ligadas a um contrato social aceite e
respeitado por todos na comunidade, a ortografia tra-
duz o caracter convencional da escrita e € uma parte
importante da escrita formal.

Em seguida tentaremos perceber a acgao do pro-
fessor no que diz respeito a avaliagao da ortografia.

As praticas avaliativas - a explicitagcao dos critérios



no dialogo profes-
sor-aluno

A tarefa avalia-
tiva é algo com-
plexa para os pro-
fessores. Cardinet
(1987), verificou
que os professo-
res,emborasintam
necessidade de
referéncias objec-
tivas que situem a
- aprendizagem dos
T_ alunos, por forma

a transitar ao grau

' seguinte, encon-
tram dificuldade
na construgao de

escalas descritivas nos diversos dominios de apren-
dizagem, por nao possuirem um ponto de partida, eta-
pas intermédias, falta de lineariedade nas aquisicbes
dos conhecimentos, de definicdo precisa dos objecti-
vos pedagogicos e de uma teoria de aprendizagem.

Sobre este assunto, Nunes (1992), afirma que o
professor quando avalia um aluno expressa mais o di-
alogo e a relagéo que tem com ele do que o seu grau
de saber.

A avaliagao € a determinacdo do grau de adequa-
¢ao entre um conjunto de informagdes e um conjunto
de critérios relativos ao objectivo fixado, com vista a
uma tomada de decisao, (De Ketele, 1980).

Os juizos valorativos que caracterizam a avaliagao
dao-nos a conhecer ndao s6 a informacao recolhida
como também os critérios com que se compara. “E a
referéncia a critérios que converte a simples medicao
de aprendizagem numa avaliacdo” (Nunes, 1992, p.
4).

Os critérios surgem sob a forma de niveis de exi-
géncia, de objectivos a alcancar no processo de en-
sino/aprendizagem e revelam a natureza das praticas
avaliativas. “A escolha de critérios com os quais se
compara a aprendizagem dos alunos traduz um sis-
tema de valores e através deles, opgdes ideoldgicas
e culturais mais ou menos coerentes e consistentes”
(Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, 1991, p. 454).

Sera de supor que o professor para melhor desem-

penho pedagogico do aluno, se preocupe em explici-
tar os critérios, as escalas de notagcado assim como os
objectivos e as caracteristicas da tarefa, com os quais
regula o ensino/aprendizagem dos seus alunos. Para
Amigues e Guignard-Aandreucci (1981), referidos por
(Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, 1992), tal ndo
acontece ao constatar no seu estudo, uma insuficién-
cia quantitativa e qualitativa das informagdes conside-
radas pertinentes aos alunos relativas a execucgao das
tarefas.

A explicitacdo dos critérios desempenha um papel
central no dialogo professor-aluno ja que é a partir
desta que ambos os actores passam a ter o mesmo
codigo.

Do ponto de vista dos alunos, segundo Alves Mar-
tins; Matta; Mata & Nunes (1991) parece existir uma
relagdo entre sucesso nas aprendizagens e compe-
téncias na descodificagcao das expectativas do profes-
sor.

Feu (1985) num estudo sobre critérios utilizados
pelos professores na avaliagdo de uma composicao
do 4° ano de escolaridade e sua percepcao pelos alu-
nos comparou “bons” e “maus alunos” para concluir
que os “bons alunos” mostram melhor desempenho
na apreensao dos critérios que o professor mais valo-
riza. Vidigal (1988) comparando os dois grupos quanto
a apropriacao desses critérios afirma que o grupo dos
“bons alunos” apresenta critérios mais diversificados e
mais préximos dos critérios do professor. Os alunos
tém de estar atentos a descodificacao dos sinais ver-
bais e nao verbais do professor para compreenderem
0 que o professor pretende e assim fornecerem uma
resposta mais adequada.

Relativamente ao professor, Vidigal (1988); Alves
Martins; Matta; Mata & Nunes (1991) evidenciaram
discrepancias entre os critérios da avaliagao referidos
e os realmente utilizados. Os ultimos autores obser-
varam também que a grande maioria dos professores
utiliza mais critérios do que aqueles que refere.

A avaliacao da ortografia

As concepgoes e praticas de avaliagdo bem como
a percepgao das dificuldades e dos problemas de es-
crita tém sofrido alteracoes.

Allal, Bain & Perrenoud (1993), Bain (1988), Bron-
ckart & Schneuwly (1991), tentando estabelecer uma

25




relacao entre estes dois aspectos afirmam que as for-
mas de avaliagdo devem ser determinadas e condicio-
nadas pelas as opg¢des didacticas dos professores.

A heterogeneidade das competéncias dos alunos,
a grande variedade de estratégias pedagogicas e as
actividades didacticas que desencadeiam, levam a
formas de avaliacao diferenciadas.

A avaliagao das producoes tem de estar em con-
formidade com os percursos, as caracteristicas ex-
perimentadas e facultadas aos alunos e nao deve
restringir-se as informacdes que foram retidas pela
aprendizagem.

E necessario, para isso, deslocar a avaliagédo que
reenvia para os objectivos previamente tragados pelo
sistema de ensino do professor, para uma avaliacédo
que reenvie para as aprendizagens dos alunos (Niza,
1995).

Se, por um lado no ensino da Lingua Portuguesa
se defende mais o lugar da avaliagao formativa - que
pretende centrar-se na analise e regulagao dos pro-
cessos de aprendizagem dos alunos — em detrimen-
to da avaliacao certificativa, por outro, observam-se
resisténcias na sua concretizagdo pois, a avaliagao
formativa ndo é ainda bem aceite pelos professores
(Niza, 1995).

Segundo a autora um dos impedimentos é o con-
ceito de norma no ensino e na aprendizagem das
linguas, que faz os professores tomarem opgdes pe-
dagdgicas muitas vezes em detrimento do desenvolvi-
mento da producéo oral e escrita ou do conhecimento
do funcionamento da lingua.

Para que a pressdo normativa do professor seja
orientada no sentido da ajuda do aluno € necessario
que o professor alargue o seu conhecimento da escrita
como um concentrado de todas as normas Iéxico-sin-
tacticas, estilisticas, ortograficas ou ainda, relativas a
gestao transfrasica da informagao. Assiste-se entao,
na didactica da lingua, a substituicado do paradigma
da competéncia linguistica pelo paradigma da compe-
téncia de comunicagao (Hymes 1984, citado por Niza,
1995). A avaliagao desta competéncia deveria reduzir
a preocupagao por aspectos como a sintaxe, a orto-
grafia e aumentar a consideragao por unidades mais
complexas e mais globais, como o texto , o discurso e
a sua enunciagao.

Um outro aspecto prende-se com o erro ortogra-
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fico. Niza (1995) afirma que o mesmo tem a ver com
a discrepancia entre o sistema de valores do adulto
— sistema social — e o sistema de valores e de crencas
das criancgas. O aluno elabora hipéteses sobre o fun-
cionamento da lingua a partir do seu conhecimento. A
reelaboracao dessa tarefa vai permitir-lhe aproximar
do ponto de vista do professor. A discrepancia surge
quando se compara o seu ponto de vista com o do
professor. Por isso Schoonbroodt (1993, citado por
Niza, 1995) lembra que a investigagao das causas do
erro deveria ser sempre inseparavel da situacéo de
aprendizagem e da pratica pedagdgica.

Em sintese, para uma avaliacido da ortografia, Sou-
sa (1986); Condemarim & Chadwick (1990); Morais &
Teberosky (1994) consideram importante:

- que nao se continue a praticar a correcg¢ao diferi-
da — a explicitagcao das representacdes ortograficas da
crianca so6 se favorece perante duvida ou confrontagao
daquelas representa¢des com a norma.

- que se analise os erros confrontando o aluno e
ajudando-o a entender as suas dificuldades de leitura.
Leitura e ortografia favorecem-se mutuamente.

- que a exigéncia pelo perfeccionismo em todas as
etapas da expressao escrita deve tender para a orto-
grafia correcta com uma procura de meios que permi-
ta ao aluno adquirir progressivamente uma ortografia
efectiva.

Questoes e objectivos do estudo

Perante o que foi referido, gostariamos compreen-
der o seguinte:

Sera que os professores do 1° Ciclo do Ensino Ba-
sico referem a ortografia como critério de avaliagao
dos produtos escritos dos alunos?

Por outro lado, no caso afirmativo, qual a sua im-
portancia relativa, face a outros critérios de avaliagcao
da escrita?

O estudo apresentou entédo dois objectivos:

1 - Identificar os critérios referidos pelos professo-
res na avaliagao dos produtos escritos dos alunos;

2 - Identificar a importancia relativa desses critérios
referidos.

Metodologia

Para este estudo descritivo organizamos uma
amostra de conveniéncia constituida por quarenta



professores do 1° ciclo do Ensino Basico.

Os docentes apresentavam tempo de servico en-
tre os cinco e os ftrinta anos. O tempo médio ronda
os catorze anos de servico. Todos os professores da
amostra s&o do sexo
feminino e leccio-
navam o 3° ano de

Resultados

Apresentamos os resultados obtidos relativos aos
critérios referidos pelos professores na avaliagao das
provas de Lingua Portuguesa.

Figura 1: Percentagens dos critérios referidos na avaliagdo das provas de Lingua
Portuguesa (em fun¢ao dos 40 professores da amostra)

Escolaridade em
escolas oficiais do
1° Ciclo do Ensino
Basico, no Conce-
Iho do Funchal.
Optamos  pela
técnica de entrevis-
ta para recolha de
dados. Esta seguiu
parte da metodo-
logia do estudo de
Alves Martins; Mat-
ta; Mata & Nunes
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Portuguesa?

2 - Quais os mais
importantes?

3 - Quais os me-
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Al Apresentagao

{p{“ﬁ ) 1L

0% 10% 20% 30% 40% S0% 60% 70% 30% 90% 1009%

nos importantes?

Formalizamos junto da Secretaria Regional de Edu-
cacao a autorizagao para o levantamento de dados,
contactamos os professores seleccionados e marca-
mos a realizacdo das entrevistas. Deslocamo-nos a
escola para encontros individuais.

Todas as entrevistas foram gravadas e integral-
mente transcritas. Os quarenta textos foram codifica-
dos Caddigo (T1xx). Os textos foram introduzidos numa
base de dados por nés construida e nela procedemos
a analise de conteudo pelo recorte dos indices corres-
pondentes as categorias encontradas.

Legenda: A azul a percentagens dos critérios referidos pelos pro-
fessores na avaliagéo das provas de Lingua Portuguesa.

Como primeiro critério mais referido temos a Cor-
reccdo ortografica (E1) com um valor percentual de
87,5%. Um conjunto de referéncias encontradas com
mais frequéncia neste critério, prende-se com os ni-
veis de exigéncia na correcgdo ortografica:

“...quando é buscar mesmo ao texto... eu quase
que exijo que me copiem certo... agora aquelas em
que o aluno tem que pensar ...e escrever por palavras
suas ...eu ai desculpo mais uma palavra ou outra...
porque ele nao esta a ver a palavra...” ; “eu valorizo
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muito a ortografia... eu desapareco logo com aquela
palavra ...eu ponho por cima ...aquela palavra ela ja
nao lé o erro... € assim que eu fago”; “...porque nds
nao devemos deixar o aluno dar erros ortograficos
mas sim antes fazer uma preparagao para a entrada
em qualquer prova para que o aluno escreva com a
maxima correcg¢ao.”

Também se observam referéncias a uma perspec-
tiva de avaliacdo mais participativa do aluno com a
professora, valorizando aspectos dessa relagao:

“...tento o mais possivel corrigir juntamente com o
aluno de forma a que ele nao fique traumatizado com
essa correccao.”; “avalio normalmente é na presenca
da crianga... para que ela va vendo os erros que tem
...outras vezes também até passo no quadro ...como
a crianga escreveu... e depois o grupo todo e ela pré-
pria ...vai vendo os erros que fez ...normalmente faco
assim”; “...é emendado individualmente os erros... em
primeiro lugar mando reparar... ele 1é a palavra... € ja
descobre o erro... Apagam e emendam ...se estiver
errado eu mando soletrar a palavra...”

Podemos verificar como segundo critério mais re-
ferido a Organizacao/coordenacao das ideias (B3)
com valor percentual de 65%. Vejamos algumas ex-
plicitacdes:

“eu valorizo as ideias do aluno porque sao muito
importantes... as vezes podem estar todas as pala-
vras escritas ortograficamente erradas mas eu dou
valor a ideia”; “que seja respeitada a ideia do tema
que foi proposto... que as ideias tenham sequéncia”.

Verifica-se uma forte relacao entre os trés critérios:
Correccgao ortografica (E1) os Aspectos criativos (F) e
a Organizacao/coordenacgao das ideias (B3):

“a ortografia também é importante, mas ndo é o
mais importante... a organizacao das ideias...”; “gosto
da riqueza de ideias com a ortografia certa.”

Existem quatro critérios que obtém uma posigao
intermédia tais como a; Imaginagao/criatividade (F1),
com valor percentual de 47,5%, a Interpretagao/com-
preensao (C1), com valor percentual de 45%, e o
Conhecimento frasico/correcgao sintactica (B5), com
valor percentual de 35%.

Relativamente a Imaginacao/criatividade (F1) re-
gistamos as seguintes explicitacbes dos professores:

“...eu dou maior realce a imaginacéo ...criativida-
de...”; “...vejo especialmente a imaginagédo da crian-
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ca... porque elas tém uma imaginagao fabulosa”; “...
a criatividade deles porque no fundo se eles tiverem
criatividade aquilo vai ajuda-los para a vida futura”;
“...ha alunos que ndo vao ao texto ver onde esta a
pergunta... ddo a resposta a sua maneira... isso € mui-
to importante.”

Na Interpretagdo/compreensao (C1), os professo-
res referem aspectos como:

“primeiro é a interpretagcao que o aluno da ao tex-
to porque para responder a perguntas sobre um texto
tem de saber interpretar”; “...eles tém imensas dificul-
dades de interpretagéo...”

No Conhecimento frasico/correcgao sintactica (B5),
destacamos as explicitagdes:

“valorizo sempre a sintaxe da frase ... a parte sin-
tactica que tenha sujeito a concordar com o predica-
do”; “...no geral eu dou muito valor a frase estar escrita
correctamente, valorizo mais a correc¢ao da frase sin-
tacticamente”; “...quando vou corrigir as composicoes
vejo se as frases estdo correctamente estruturadas.”

Os critérios Composicao (B1), o Desenvolvimento
do tema (B4) e as Funcdes sintacticas (G2), apresen-
tam-se com valores percentuais de 10%.

O critério Composicao (B1) € referido da seguinte
forma:

“valorizo o facto de... dar um tema para eles escre-
verem algumas frases, nao precisam de ser muitas so-
bre aquele tema”; “ha sempre uma composicaozinha...
do texto ou continuar uma histéria mas isso ja depen-
de se eu quero soO avaliar o texto em si parto para o
resumo do texto... se for para continuar a histéria... a
partir do tema do texto.”

O critério Desenvolvimento do tema (B4) é referido
da seguinte maneira:

“ndo me interessa uma composicao sem erros toda
bonitinha e o conteudo ser uma pobreza...”; “ja... dou
muito valor... aquela resposta de 2° ciclo”; “...eu acho
que realmente é muito mais importante o desenvol-
vimento do tema em si... de forma que eu sinta que
interiorizaram aquilo que estao a fazer.”

Passamos a citar algumas referéncias as Funcobes
sintacticas (G2) :

“vejo os elementos de ligacao da frase...”; “verifico
a concordancia da frase... o sujeito, o predicado.”

Os critérios Dimensao (A4) e Outras classificacoes
morfoldgicas (G4) sdo pouco valorizados pois obtém



os valores percentuais mais baixos ( 2,5%). No critério
Dimensé&o (G4) passamos a citar a unica referéncia
obtida: “ha alunos que se limitam dar uma resposta
curta e eu ja corto ali embora eles se tenham aperce-
bido que a resposta ¢é esta.”

Para determinar a importancia relativa dos critérios
anteriormente apontados, fomos averiguar a priorida-
de referida na sua utilizagao.

Figura 2: Percentagens das prioridades para cada critério referido (em fung¢ao dos 40
professores da amostra)

critério regista um valor percentual mais alto (40%) em
22 prioridade.

Em primeira prioridade temos outros dois critérios
com valores préximos aos da Correcgao ortografica
(E1), a Organizagao e coordenacao das ideias (B3)
com valor percentual 17% e a Imaginagao/criatividade
(F1) com valor percentual 17,5%.

Os critérios menos referidos Vocabulario (D1) e Co-
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Legenda: A azul - Critério referido pelos professores como primeira
prioridade; a vermelho - Critério referido pelos professores como

segunda prioridade.

Relativamente ao critério tomado como prioritario
para os professores temos a Correcgcao ortografica
(E1) com o valor percentual 20%. Saliente-se que este

Discussao dos resultados

Os professores da nossa amostra consideraram
quatro grandes areas importantes, na avaliagdo de
uma prova de Lingua Portuguesa. Sao elas: os Aspec-
tos Ortograficos (E); a Organizagao textual ( B); os As-
pectos Criativos (F1); os Aspectos Semanticos (C).
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As primeiras trés areas referidas anteriormente, es-
tdo de acordo com os resultados do estudo de Alves
Martins; Matta; Mata & Nunes (1991), sobre os crité-
rios referidos e utilizados pelos professores na avalia-
c¢ao de uma prova de Lingua Portuguesa. Quanto a
importancia atribuida pelos professores aos critérios
referidos, verificamos que os mais citados na avalia-
¢ao das provas de Lingua Portuguesa, sao também
considerados pelos professores como os mais prio-
ritarios. Este facto é por nés interpretado como uma
confirmacao dos sistemas de valores e das opgdes
ideoldgicas e culturais desses professores.

Nos Aspectos Ortograficos (E), temos como critério
dominante a Correcgao Ortografica (E1). Os aspectos
citados levam-nos a afirmar que os niveis de exigén-
cia para correcgao ortografica variam de acordo com
tarefa realizada (uma composicao, ditado, cépia), com
a frequéncia dos problemas apresentados pelos alu-
nos nesta area ou ainda com as atitudes e valores do
professor no desempenho desta tarefa.

A forte relagao entre os trés critérios: Correcgao or-
tografica (E1) os Aspectos criativos (F) e a Organiza-
cao coordenacao das ideias (B3), possivelmente in-
fluéncia a prioridade de escolha do critério Correccao
ortografica (E1) na avaliagdo dos produtos dos alunos.
Verificdmos que embora a correcgéo ortografica fosse
o critério mais referido em primeira prioridade, obteve
no entanto um valor superior em segunda prioridade.
Este aspecto, ndo nos parece atenuar a grande pre-
ocupacgao que os professores mostram na forma de
lidar com o erro ortografico. Alguns fazem referéncia a
uma pratica de avaliagao em diferido, sem implicacao
do aluno e em algumas situacdes ignorando o erro da
palavra escrita.

Na Organizacao textual (B) temos como critério
dominante a Organizacao e coordenagao das ideias
(B3), com referéncias a ordenacado e sequéncializa-
¢do das ideias. E um critério muito valorizado na ava-
liacdo tanto das composi¢cdes como na interpretagao
escrita de um texto e parece-nos estar associado a
preocupacao pela estruturacdo do pensamento do
aluno na escrita.

Nos Aspectos Semanticos (C), temos o critério In-
terpretacdo/Compreensao (C1), também citado pelos
professores como prioritario, embora com valores in-
feriores ao critério Correcgdo Ortografica (E1), sédo
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critérios muito referidos e utilizados. Os professores
enfatizam mais os aspectos da interpretacdo que os
da compreensao. Esta atitude parece-nos estar rela-
cionada nao s6 com a valorizacao da escrita individual
dos alunos como também com a percepg¢ao que o pro-
fessor tem das dificuldades dos alunos.

Nos Aspectos Criativos (F), o critério Imaginacao
criatividade (F1), foi igualmente referido entre os prio-
ritarios. As referéncias, em nossa opinido, reflectem a
preocupacao manifestada em valorizar os aspectos da
escrita individual.

Para concluir

Podemos dizer que os professores ao desenvol-
verem uma avaliacdo valorizando aspectos da com-
peténcia linguistica como é o caso da ortografia, nao
descuram da avaliacdo dos aspectos da competéncia
de comunicacdo pois também dao importancia aos
critérios Organizacdo e coordenacéo de ideias (B3)
e aos Aspectos Criativos (F1), privilegiando um traba-
Iho sobre as unidades mais complexas e mais globais,
como o texto, o discurso e a sua enunciagao.

Embora os professores utilizem, na avaliagdo dos
produtos dos alunos em Lingua Portuguesa, muitos
mais critérios do que os que referem, (Alves Martins;
Matta; Mata & Nunes, 1991) sabemos que os referidos
como prioritarios sdo muito utilizados.

Referéncias Bibliograficas

Allal, L, Cardinet, J., Perrenoud, Ph. (1979). L’évaluation
formative dans un enseignement différencié. Berne : Peter
Lang.

Allal, L., Bain, D. & Perrenoud, Ph. (1993). Evaluation
formative et didactique du frangais. Paris : Délachaux et Ni-
éstlé.

Almeida, M. Guerreiro, M; Mata, L. (1998). O desenvol-
vimento de competéncias ortograficas e as interacgbes so-
ciais. Analise Psicolégica, 2(XVI): 321-329

Alves Martins, M., Mata, L., Matta, I. & Nunes, C.
(1991). Avaliacao em lingua materna e matematica do 1°
ciclo do ensino basico: critérios referidos por professores e
percepcionado por alunos com Sucesso e insucesso esco-
lar. Analise Psicolégica, 10 (3 - 4), 453 - 466.

Amigues, R., Bonniol, J. - J., Caverni, J. —P., Fabre J.&
Noizet G. (1973). Le comportement d’évaluation de pro-
ductions scolaires : A la recherche d’'un modéle explicatif.
Bulletin de Psychologie. n°® 318, 793-799.



Bain, D. (1988). Pour une formation a I'évaluation forma-
tive intégrée a la didactique. In M. Gather Thurler & Ph. Per-
renoud (Eds), Savoir évaluer pour mieux enseigner: quelle
formation des maitres? Genéve: Service de la Recherche
Sociologique (Cahier n°® 26).

Benavente, A. (1996). A literacia em portugal: Resulta-
dos de uma pesquisa extensiva e monografica. Lisboa: Fun-
dagao Calouste Gulbenkian, Conselho Nacional de Educa-
céo.

Brazdo, P. (2000). Desenvolvimento de um programa
informatico a partir do levantamento das praticas dos pro-
fessores no 3° ano de escolaridade. ISPA. Dissertagédo de
mestrado n&o publicada.

Cardinet, J. (1987). L'évaluation en classe : mesure ou
dialogue ? in: European Journal of Psychology of Educa-
tion, Vol. 11, n°2, 133-144.

Carvalho, J. (1986). Ortografia e ortografia portuguesa.
ICAL. 5, 72-75.

Condemarin, M. & Chadwick, M. (1990). Escritura: fase
intermédia. In M. Condemarin, & M. Chadwick, La en-
sefianza de la escritura: bases tedricas y praticas. ( pp.
143-192). IV. Madrid: Visor.

De Ketele, J. (1980). Observer pour éduquer. Berne :
Peter Lang.

Ehri, L. (1997). Apprendre a lire et apprendre a
'orthographier, c’est la méme chose ou pratiquement la
méme chose. In L. Rebien, M. Fayol & C. Perfetti (Eds),
Des orthographes et leur acquisition (pp. 231-265). Paris:
Delachaux et Niestlé.

Feu M. (1985). Contributos para uma explicitagdo de cri-
térios em avaliagcdo pedagdgica. Monografia de fim de curso
apresentada no ISPA., Lisboa.

Jaffré, J.-P. & Fayol, M. (1997). Orthographes - Des sys-
temes aux usages. Dominos. Flammarion.

Kohler, D. (1993). Du bom usage de l'erreur dans une
didactique de l'orthographe. In L. Allal, D. Bovin, Ph. Perre-
noud (Eds), Evaluation formative et didactique du francais.
(pp. 162-169). Delachaux et Niestlé.

Morais , A. & Teberosky , A. (1994). Erros e transgres-
sbes infantis na ortografia do portugués. Discursos, 8 (1),
15-51.

Niza, I. (1995). A escrita na escola: Correc¢ées e juizos
dos professores sobre textos dos alunos. Dissertagdo de
Mestrado apresentada no ISPA, Lisboa.

Perfetti, C. (1997). Psycholinguistique de I'orthographe
et de la lecture. In L. Rebien, M. Fayol & C. Perfetti (Eds),
Des orthographes et leur acquisition (pp. 37 — 56). Paris:
Delachaux et Niestlé.

Perrenoud, Ph. (1988). Evaluation formative: Cinquiéme
roué du char ou cheval de troie?. Journal de L’Association

pour le Développement de la Mesure et de L’Evaluation en
Education (ADMEE-Canada), 5, (4), 21-28.

Sim-Sim, I. (1994). Os professores que hoje temos e os
professores que vamos ter amanha. Inovacéo, 7 (2), 145-
171.

Sousa, O. (1986 ). Erros ortograficos: um estudo do tipo
de erros no 2° e 3° anos de escolaridade das escolas por-
tuguesa. Dissertagdo de Mestrado apresentada no ISPA,
Lisboa.

Treiman, R., Cassar, M. (1997). Lacquisition de
'orthographe en anglais. . In L. Rebien, M. Fayol & C. Per-
fetti (Eds), Des orthographes et leur acquisition (pp. 79 —
99). Paris: Delachaux et Niestlé.

Vidigal, I. (1988). Influéncia da explicitagdo dos critérios
de avaliagdo de uma produgdo escolar. Monografia de fim
de curso apresentada no ISPA, Lisboa.

Margarida Alves-Martins - Prof. Doutora do Instituto de
Psicologia Aplicada de Lisboa e Orientadora da Dissertagdo
de Mestrado - mmartins@ispa.pt

Paulo Brazdo - Mestre em Psicologia Educacional -
pbrazao@uma.pt




Enriquecimento cognitivo com alunos
portadores de altas habilidades: experiéncia no

1° e 2° ciclos de ensino

Resumo - Descrevem-se dois programas de enriqueci-
mento cognitivo que no ano lectivo de 2003/04 estiveram a
ser aplicados a alunos do 1° e do 2° ciclos de escolaridade,
previamente identificados pelas suas elevadas capacida-
des, na Regido Auténoma da Madeira. A par da descrigao
dos objectivos e da incidéncia das actividades nos dois pro-
gramas, diferenciados entre si, descrevem-se também os
procedimentos seguidos na sua avaliagdo, bem como os
resultados atingidos. Sobretudo, importa reter as percep-
¢Oes positivas inferidas junto dos pais, professores e dos
préprios alunos sobre o interesse e os ganhos do progra-
ma, alias associados ao facto da larga maioria expressar
a vontade em continuar no ano lectivo seguinte a sua fre-
quéncia.

Palavras-chave: Sobredotagao; Altas habilidades; Programas

de enriquecimento.

Introducao

A criacao de respostas adequadas e diversificadas
a alunos com caracteristicas de sobredotagdo é um
dos principios basicos do Divisdo Coordenadora de
Apoio aos Sobredotados (DCAS) da Secretaria Re-
gional da Educacdo da Regiao Autbnoma da Madei-
ra. Estas criangas e jovens, como quaisquer outras,
necessitam que sejam atendidas todas as suas es-
pecificidades e singularidades. Numa perspectiva de
integracao, procura-se proporcionar uma intervengao
ajustada aos seus modos e ritmos de desenvolvimen-
to e de aprendizagem. Estes objectivos estdo cada
vez mais assumidos pela comunidade educativa, ha-
vendo também uma aposta politica e social pela cons-
trucado efectiva da “escola inclusiva” (Declaragao de
Salamanca, 2004).

A multiplicidade de abordagens teédricas sobre o
pensamento, a inteligéncia e o desenvolvimento cog-
nitivo repercutiu-se na construgdo de programas de
enriqguecimento na area das habilidades cognitivas e
das estratégias de aprendizagem (Almeida & Morais,
2002; Hamers et al., 1997). Nomeadamente quando
tais programas s&o aplicados junto de alunos com boas
capacidades cognitivas, essa aplicagdo assume-se
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mais numa logica preventiva que remediativa. Com
criancas e adolescentes com caracteristicas de sobre-
dotacédo estes programas de enriquecimento cognitivo
tendem a nao se circunscrever a area da cogni¢éo, an-
tes inclui outras dimensdes como a motivagao, o rela-
cionamento interpessoal e as expressodes. Mais ainda,
mesmo reportando-nos a area cognitiva, esta ndo se
confina ao pensamento convergente (raciocinio), es-
tendendo-se ao pensamento divergente (criatividade)
e a resolugao de problemas. Por ultimo, pensa-se que
estes programas, mais que organizados numa légica
de enriquecimento vertical (buscar a hiper especiali-
zacao de determinadas fungdes e assuntos ou areas
de conhecimentos), devem estar organizados numa
I6gica de enriquecimento horizontal. Por este ultimo
entende-se a ajuda ao aluno nos seus pontos fortes
e fracos, e uma procura deliberada de um desenvolvi-
mento harmédnico por parte dos sujeitos.

Como noutros programas de treino cognitivo, os
programas de enriquecimento a que aludimos procu-
ram dinamizar as sessdes de forma a promover o con-
fronto de posigdes, de argumentos e de estratégias
entre os sujeitos do grupo, o que alias se aproxima da
indugdo de sucessivos momentos de reequilibragcao
proposta por autores desenvolvimentistas (Inhelder,
Sinclair & Bovet, 1974), ou coordenagéo progressiva
de esquemas cognitivos inerentes a aquisicdo de no-
vas estruturas ou esquemas operatérios através do
confronto e integragao pelos sujeitos de pontos de vis-
ta diferentes dos seus (Mugny & Doise, 1987). Este
funcionamento superior aparece associado a niveis
superiores de auto-regulacdo € a um conhecimento
metacognitivo progressivamente construido e imple-
mentado na realizacao das tarefas e na resolucao dos
problemas (Almeida, 1993; Morais, 1996; Sternberg,
1985).

Estes aspectos decorrem de uma abordagem mais
dindmica da inteligéncia e das habilidades cognitivas,



a qual assume também a possibilidade do seu treino e
incremento. Para o efeito, pensar a inteligéncia como
conjunto de processos cognitivos implementados na
resolucéo de problemas tem sido uma das opgoes. As-
sim, e sobretudo patente na resolugao de problemas
novos, a inteligéncia define-se pelos processos utili-
zados nos trés momentos sequenciais da resolugéao.
Uma primeira etapa corresponde a recepg¢ao sensorial
e aos processos de atencido e de percepgao. Nesta
fase, o0 sujeito selecciona, codifica, entende e regis-
ta a informacéao disponivel. Num segundo momento,
essa informacéo é processada, relacionada com in-
formacdes anteriores e ponderada de acordo com os
objectivos. Num terceiro momento, o sujeito organiza
e emite uma resposta, apreciando a sua adequacéao
ou justificando uma determinada opg¢ado em face de
outras vias alternativas. Estes trés momentos sao in-
terdependentes, mas torna-se pertinente distingui-los
facilitando assim a identificag@o e o treino dos proces-
sos que os constituem (Almeida, 1993, 1997; Feuers-
tein, 1980; Sternberg, 1985).

Com este artigo pretendemos descrever a tipologia
de objectivos, de actividades e de estratégias que esti-
veram na base da construcao e aplicagao de dois pro-
gramas de enriquecimento cognitivo junto de criangas
do 1° e do 2° Ciclos de Ensino. A par da fundamenta-
¢ao do programa, incluimos informacao relativa a sua
avaliagdo. Como se pode antecipar, tais programas e
respectiva avaliagdo s&o alvo de uma construgéo pro-
gressiva, no quadro que se aproxima de um projecto
de investigagao-acgao, sobretudo alimentado por uma
postura reflexiva junto dos técnicos e dos professo-
res.

Descricao dos Programas: fundamentos e
aplicacao

Com a crenca na modificabilidade cognitiva surgi-
ram, um pouco por todo o mundo, varios programas
de treino ou enriquecimento cognitivo (Chipman et al.,
1985; Costa, 1985; Nickerson et al., 1987). O progra-
ma “Promocgao Cognitiva” (Almeida & Morais, 2002)
€ um dos disponiveis em Portugal, tendo-nos servido
de alguma orientagdo. Da mesma forma, seguimos os
trabalhos de Edward De Bono (1973), mais concre-
tamente o seu Programa CoRT (Cognitive Research
Trust), que tem sido denominado “Ferramentas para

Pensar”.

O programa de enriquecimento para os alunos do
1° Ciclo de Escolaridade incidiu particularmente na
area cognitiva e foi implementado na Escola EB1/PE
da Nazaré (RAM), tendo-se iniciado no ano lectivo de
2002/03 e prosseguindo ainda em 2004/05. A par do
objectivo maior na area cognitiva, procurou-se incluir
objectivos nas areas socio-afectiva e motivacional.
Neste artigo, em concreto, reportamo-nos ao progra-
ma aplicado em 2003/04, junto de 30 criangas devi-
damente sinalizadas pelas suas altas capacidades
cognitivas e aprendizagens escolares. O programa
decorreu numa sessao semanal, estando as criangas
repartidas por 4 grupos. As sessdes decorreram ao
longo de todo o ano lectivo e tinham a duragao de 60
minutos. As actividades propostas eram diversificadas
e cobriam dominios da psicomotricidade, processos
cognitivos basicos (atengao, percepgao), processos
cognitivos superiores (compreensao, raciocinio), cria-
tividade e competéncias sociais.

O programa do 2° Ciclo nasceu da necessidade
sentida pelo Gabinete Coordenador de Apoio a So-
bredotagdo em dar resposta a um grupo de 8 pré-
adolescentes com caracteristicas de sobredotagao de
diferentes escolas do Funchal que frequentavam o 2°
Ciclo do Ensino Basico. O programa decorreu em ho-
rario extra-escolar, numa sala gentilmente cedida pela
EB2,3 dos Louros e procurou proporcionar aos alu-
nos actividades de enriquecimento ndo s6 no dominio
cognitivo mas, também, na area do relacionamento
interpessoal. Estes objectivos foram trabalhados du-
rante 13 sessdes, com periodicidade semanal e dura-
¢ao aproximada de uma hora por sessao. Neste grupo
trabalharam-se particularmente as “Ferramentas para
Pensar” na linha do Programa CoRT (De Bono, 1973),
havendo ainda uma incidéncia em exercicios de criati-
vidade e de dinamica de grupo.

Resultados

Descrevem-se, de seguida, alguns resultados re-
colhidos junto dos alunos, dos pais e dos professores,
0s quais podem dar-nos alguns elementos sobre o im-
pacto da aplicagdo dos dois programas de enriqueci-
mento. Em relagao ao programa aplicado no 1° ciclo,
a sua avaliacdo tomou feedback recolhido junto dos
professores e dos pais (rentabilizacdo de reunibes e
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questionarios aos pais), assim como as respostas das
criancas a questionarios abertos e o seu desempe-
nho em provas cognitivas (recurso as Matrizes Colo-
ridas de Raven e a Escala Colectiva de Nivel Intelec-
tual/ECNI). Mesmo nao havendo grupo de controlo,
recorremos a uma avaliagdo cognitiva em termos de
pré-teste e de pos-teste.

No final do ano procedeu-se a uma reunido geral
envolvendo a Directora da Escola, Professores e Pais
tendo em vista uma avaliagdo do programa e as condi-
¢bes para a sua continuidade. Em relagédo ao progra-
ma implementado parece ter havido uma maior satis-
facao por parte dos pais, que explicitam também maior
desejo da sua continuidade. Os pais mencionaram a
questao da continuidade do programa, nomeadamen-
te na transicdo do 1° para o 2° Ciclo. Uma mae, em
concreto, verbalizou a recusa em que os seus filhos
sejam “cobaias” de experiéncias sem estar garantida
a continuidade quando deixarem a escola do 1° ciclo.

Face a ideia de continuidade do programa no proxi-
mo ano lectivo, e inscrigdo dos seus filhos, puseram al-
gumas condigdes. A titulo de exemplo, comentou-se a
necessidade das sessdes serem em horario extra-cur-
ricular e de poderem incluir actividades mais ludicas,
visitas no exterior (museus, passeios, bibliotecas...)
ou outras (videos, debates...). Alguns pais mencio-
naram o interesse de se aproveitar estas actividades
de enriquecimento para, com base nas actividades e
seus produtos, se organizar concursos e exposicoes.

Questionando-se os pais em relagao aos benefi-
cios sentidos pelos seus educandos com a frequéncia
do programa, 67% respondem positivamente (17%
nao apontam beneficios e outros 17% nao responde-
ram a esta questao). Quanto a tipologia de beneficios,
as respostas dos pais foram objecto de uma anali-
se de conteudo e respectiva categorizagdo. A quase
totalidade dos pais refere ganhos na area cognitiva
(aptiddes, atencdo, memoria), havendo uma menor
referéncia a ganhos noutras areas (so-
cializagdo, auto-estima, linguagem, e
adaptacdo comportamental). Na Figura

mento no préximo ano lectivo, ao contrario de 33% (al-
guns destes mencionam que ndo podem continuar no
programa em virtude de irem mudar de escola).

Figura 1: Areas percepcionadas pelos pais como
ganhos pelos seus filhos

Auto-estima

Socializagdo

Expressao
oral escrita

Comportamento |

Numa analise dos resultados obtidos a propdsito
da avaliagdo cognitiva realizada junto dos alunos que
participaram no programa em 2003/04. Esta avaliagcao
foi realizada no inicio e no final do ano lectivo, numa
I6gica de pré-teste e pds-teste, recorrendo-se as pro-
vas verbais e nao verbais da Escala Colectiva de Nivel
Intelectual (ECNI) e a prova de Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven (PM47). No quadro | descreve-
mos as médias e desvios-padrdo, bem como o valor
e significancia estatistica das diferencas nas médias
nas provas usadas (t-teste para amostras paralelas).
Nao emergindo uma diferenca estatisticamente signifi-
cativa quando comparamos os resultados do pré-teste
para o pos-teste no conjunto das provas nao verbais
da ECNI (uma diferenga de apenas 0,4 a favor do
pos-teste), essa diferenca ganha significado estatisti-

Quadro 1: Resultados nas provas cognitivas no pré e no pds-teste

1 apresentamos a referéncia relativa | Momentos ECNI -nVerbal ECNI-Verbal PM47

aos diferentes tipos de ganhos (valores M Dp M Dp M Dp
em percentagem). Finalmente, 67% dos | Pré-teste | 26.5 3.33 21.4 3.59 27.1 4.90
pais refere o desejo que os seus filhos | Pds-teste 26.9 2.92 24.2 3.69 31.5 3.46
continuem no programa de enriqueci- t=-.63 p=.53 | t=-3.67 | p=.001 p=.000
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co seja no conjunto das provas verbais da ECNI seja
nas matrizes de Raven. Num e noutro caso a diferen-
ca é a favor do pos-teste (cerca de 3 pontos na ECNI
e 4 pontos na PM47). Assim, e reportando-nos as pro-
vas cognitivas aplicadas, observamos uma melhoria
do pré para o pos-teste, muito embora sem a existén-
cia de um grupo de controlo torna-se dificil afirmar, de
imediato, a eficacia do programa de enriquecimento.
Mesmo assim, face a usual estabilidade dos resulta-
dos nos testes psicologicos, podemos aceitar que o
aumento observado nos resultados pode estar asso-
ciado ao programa.

Em relacdo ao impacto do Programa do 2° ciclo
de escolaridade, consideramos as respostas dos
pré-adolescentes ao questionario aberto, categoriza-
mos as suas respostas em termos de ganhos ou as-
pectos positivos e de propostas de aspectos a mudar
ou aspectos negativos. Estes aparecem mencionados
num numero claramente inferior de criangcas e com
menor frequéncia. Em relagcdo aos aspectos positi-
vos (ganhos), os jovens mencionam sobretudo o seu
desenvolvimento mental e o facto de conhecerem co-
legas e pessoas novas e interessantes. Mencionam,
com alguma frequéncia, o conhecerem professores
interessantes, socializagdo com colegas e actividades
e jogos originais e divertidos. Com menor frequéncia,
aparecem referidas, ainda, algumas aquisicdes em
dominios concretos, novas formas de avaliagao, aten-
cao individualizada de que foram alvo, maior auto-con-
trolo, caracter informativo de algumas actividades, or-
ganizacao das actividades e menor ansiedade no seu
estudo.

Em termos de aspectos negativos do programa e
suas sessobes, os alunos referem o pouco tempo da
sessao, o cansacgo devido a sobrecarga horaria e a ne-
cessidade de ter mais jogos. Um aluno refere, ainda, o
facto de alguns colegas serem auto-convencidos.

Reportando-nos as respostas dos pais ao questio-
nario aberto aplicado no final do programa, podemos
categorizar as suas respostas em alguns aspectos po-
sitivos e aspectos a melhorar do programa. Em relacéo
aos aspectos positivos, aparecem com maior incidén-
cia respostas a nivel da auto-estima, seguranca e des-
contracgao por parte dos jovens, sua motivagao e sa-
tisfacdo. Num segundo lugar, emergem os ganhos na
socializagao, autonomia pessoal e cognitivo. Um dos

pais explicita a felicidade do seu educando, o sentir-se
apoiado e nao frustrado com o tipo de actividades. O
aspecto negativo mencionado, e apenas por um dos
pais, prende-se com o horario escolhido e com o can-
saco sentido pelo seu educando em algumas sessoées.
Meia duzia de pais deixaram algumas sugestdes de
melhoramento para o programa. Em primeiro lugar, a
necessidade de realizagao de actividades no exterior,
por exemplo visitas de estudo e idas a museus ou vi-
sualizagao de filmes. Num mesmo nivel de frequén-
cia sédo acrescentados as vantagens em se incluir o
programa no espago curricular da crianga para nao
obrigar a crianga a ir a escola de manha ou de tarde
nao tendo aulas, aumentar a frequéncia de jogos de-
safiantes, por exemplo a organizacao de torneios ou
competéncias (ex. xadrez), maior comunicagao entre
pais e professores sobre 0 que se passa na sessao e
sobre a evolugao dos alunos, e ainda a necessidade
de haver um maior investimento em alunos com ele-
vado potencial.

Consideragoes finais

A avaliagado dos programas foi continua, tendo por
objectivos observar e registar dados, comportamen-
tos, respostas e produgdes, com o propdsito de rea-
valiar e voltar a planear. Os programas mostraram-se
flexiveis, permitindo mudancgas a medida que surgiram
novas sugestdes e necessidades.

O balango final destes projectos de intervencgao, e
numa légica de progressiva construgao, aplicagao e
avaliacdo, aponta para a necessidade futura de con-
tinuarmos o movimento iniciado de, ao longo do pro-
cesso e no final do ano, se avaliar e introduzir novos
conteudos e metodologias. Entretanto, da nossa ex-
periéncia, parece-nos que este tipo de programas de-
verao ser aplicados em horario extra-escolar e apenas
para os alunos seleccionados do ponto de vista cogni-
tivo e motivados para este tipo de programa. Mesmo
que nem sempre reconhecido como necessario pelos
pais, estes programas devem caracterizar-se pela mul-
tidimensionalidade dos seus objectivos e actividades,
nao se circunscrevendo ao estritamente cognitivo. Por
outro lado, importa que a aplicagao destes programas
decorram de compromissos entre as familias e as es-
colas de forma a que os aspectos logisticos estejam
assegurados, assim como a assiduidade dos alunos.
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Estes programas requerem espagos e horarios, de-
vendo os espacos viabilizar a realizagao das tarefas e
o arquivo dos materiais.

A terminar, os dados recolhidos mostram que o
programa constituiu uma experiéncia gratificante e
positiva, contribuindo para o desenvolvimento pessoal
e social dos alunos. Entre as aquisi¢cdes mencionadas
pelos préprios alunos, o programa tera promovido a
interacgao verbal e as trocas socio-afectivas entre os
alunos, a criatividade, a capacidade de observagao,
a habilidade de argumentacao e expressao de ideias,
bem como o uso deliberado e consciente do acto de
pensar. Estas aquisicdes, também verbalizadas de
algum modo pelos pais e professores, justificam a
implementacédo de programas de enriquecimento, de
tipo horizontal, junto de alunos portadores de altas ha-
bilidades.
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A Crianca e o seu mundo. Requisitos essenciais para o crescimento e aprendizage
Autores: T. Berry Brazelton e Stanley |. Greenspan
Editora: Editorial Presenca

Ano: 2003 (3% ed.)

A primeira infancia é simultaneamente a fase mais critica e mais vulneravel no
desenvolvimento de qualquer crianca. E nos primeiros anos de vida que se esta-
belecem as bases para o desenvolvimento intelectual, emocional e moral. Assim
segundo Brazelton e Greenspan, ndo podemos negligenciar as criangas nes-
ses seus primeiros anos de vida, no entanto defendem que a sociedade actual
esta a descurar muitas das suas familias e as criancas de tenra idade, o que
pode ser altamente prejudicial no desenvolvimento intelectual e emocional.
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Rato Virtual versao 1.1.25

Programa que simula um rato no écran
do computador com opgdes de inter-
accao por varrimento. Rato Virtual per-
mite através da visualizagdo de uma
pequena e simples janela e do seu var-
rimento realizar todos os movimentos (esquerda, direita, acima e abaixo) e todas as fungbes do rato (clique,
configuragdes, duplo-clique e arrastar), acedendo aos programas do computador.

%4 Rata virtual - Inactiva ) = II:IIlI
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Rato Virtual é um software livre que pode ser acedido no site www.acessibilidade.net, no Kit Necessidades Especiais 2004.

PT Voz Activa

O PT Voz Activa é um software que 1é em voz alta os textos —
mensagens de e-mail e outras informagdes provenientes da In-
ternet — que aparecem no écran do computador. Este possui um
leitor de texto que interpreta os caracteres no écran, enviando
posteriormente essa informacgao para um sintetizador de fala que,
por sua vez, encaminha os dados para a placa de som do com-
putador. Assim, através das colunas do computador, o texto pode
ser ouvido em voz alta e com toda a clareza.
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Comercializagao: Loja PT

Avenida Zarco, n°7 - Edificio PT, 9004-555 Funchal - Telefone: 291 232 131
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wee Decorreu de 11 a 14 de Julho de 2005, no Audutério da Escola Basica 2° e 3° ciclos Gon-
Astle ss Povuastdo calves Zarco, a acg¢ao de formacao Perturbagées do Espectro do Autismo — Implementa-
Pebapes o Eers A0 @@ Sala TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Comunication Handicapped
[ _lmpki&'::”; o Children), com o propésito de ajudar criangas/jovens com perturbagdes do espectro do autis-
TEACCH: mo (PEA) a desenvolver-se de modo a atingir o maximo de autonomia na idade adulta. Sob a

(T reatment and [ ducation of

A?Tf:i.l";iﬁgﬁ:? orientagdo da Dra. Assuncgéao Ataide e da Dra. Teresa Sao Miguel, esta acgao teve a duragao

de 24 horas e destinou-se a docentes especializados, psicélogos, terapeutas da fala, técni-

%tm&gx; cos superiores de educacdo especial e reabilitacdo, auxiliares de accéo educativa e pais de
criancas que apresentam caracteristicas autistas, perfazendo um total de 48 participantes.

118 13 de Jufhe de 2005

Ao longo dos meses de Junho, Julho e Setembro realizou-se na Sala de Informatica dos llhéus as acc¢des
de formacao Informatica I e Informatica Ill, ministrada pela Secretaria Regional de Educacao e destinadas ao
pessoal administrativo da Direc¢do Regional de Educagao Especial e Reabilitagdo, com o intuito de dotar os
formandos de técnicas adequadas que lhes permitam o uso correcto das tecnologias de informagéo no intuito
de potenciar a qualidade das tarefas que desempenham. Em relacdo a formacao Informatica |, esta teve a
duracao de 39 horas e a participagao de 20 formandos, quanto a Informatica Il teve o total de 54 horas e foi
frequentada por 24 formandos. E de realcar ainda que de 3 a 26 de Outubro realizar-se-a, a accédo de forma-
¢ao Informatica lll com a duracao de 24 horas e participacao de 25 formandos.

PLANO DE FORMAGCAO

SETEMBRO A DEZEMBRO
DESIGNAGAO DA _ A N°
ACCAO DE FORMAGAO FORMADORES DESTINATARIOS HORAS DATA
Pedro Ramalho, Marlene Lira, Jodo Garrido, Teresa Julho a
Informatica Spinola, Rosa Soares, Sandra Proenga, Lurdes Pessoal Administrativo da DREER 204
. Outubro
Moreira e Rafael Santos
TeleAula - Um recurso Docentes, Técnicos Superiores de
educativo para alunos . o . S Educacéo, Técnicos Superiores de 19 a21de
impedidos de se MENE [EUER e mmes (Rl Educacao Especial e Reabilitagdo 18 Setembro
deslocarem a escola e Especialistas em Informatica.
Atendlmento.e Imagem Maria Manuela Domingos Pinto Fernandes Activos em.prege’zdgs - Funciona- 21 17 a25de
Profissional rios Publicos Outubro
2abde
TR .eAprgndl._ Maria Clarisse e Alexandrino Nunes Docentes 30 AT
zagem em Multideficiéncia 2e3de
Dezembro
Técnicas de Secretariado Maria Manuela Domingues Pinto Fernandes RETES em.prega'dc.)s AU 42 va ez
rios Publicos Novembro

Ajudantes de Accéo Sdcio-Edu-
Artes Criativas Ana Maria Nunes Jardim cativa e Técnicos Profissionais de 28 A definir
Educacao Especial

Respostas Educativas Setembro e

Especificas para Crianga HEE T RodrlguezsesﬁvaaRels @ FETEEED Ve Docentes 45 Novembro de
e Jovens Surdos 2005

Joana Maria Bettencourt Pacheco de Castro, Teresa
Maria de Sousa dos Santos Leite, Armindo José
Rodrigues, Francisco Manuel Marta Vaz da Silva,
Isabel de Lacerda Pizarro Madureira Salgado de
Oliveira, Maria Eduarda Rodrigues Pereira Dias, Docentes 513 2005/2007
Maria Inés Bamond Sim-Sim, Maria Teresa Xavier

Lopes Vieira, Candida Maria Fernandes Gongalves,

Jodo Manuel Ruivo Noronha, Isabel Maria Rodrigues

Especializagdo em
Educacéo Especial

Amaral Oliveira e Maria Euldlia dos Anjos Ribeiro

38




O Grupo “Dancando com a Diferenca na
Centro das Artes Casa das Mudas

No que concerne a matéria de arte e inclusédo a
Unido Europeia, através da Resolugdo do Conselho
de 6 de Maio de 2003, sobre o acesso das pessoas
com deficiéncia as infra-estruturas e actividades cul-
turais, convida os Estados-Membros e a Comissao,
nos limites das respectivas competéncias, a tomarem
medidas concretas para melhorar o acesso das pes-
soas com deficiéncia as infra-estruturas culturais, as
actividades culturais e aos meios de comunicagao
social. Em conformidade com estes pressupostos e
atendendo que nao existia ainda nenhum grupo de
danca inclusiva em Portugal com residéncia num local
exclusivamente vocacionado para as Artes, foi assi-
nado no passado dia 22 de Julho de 2005, no Centro
das Artes Casa das Mudas, um protocolo que atribui o
estatuto de Companhia Residente do Centro das Ar-
tes Casa das Mudas ao Grupo “Dancando com a Di-
ferenca” da Direccdo Regional de Educacgao Especial
e Reabilitagao.

Na cerimonia estiveram presentes Sua Exceléncia
o Secretario Regional de Educagéo, a Directora Re-
gional de Educacao Especial e Reabilitagao, o Presi-
dente da Ponta do Oeste - Sociedade de Promogao e
Desenvolvimento da Zona Oeste da Madeira, S.Ae o
Director do Centro das Artes Casa das Mudas.

Implementagao de sala TEACCH na Regiao
Auténoma da Madeira

Os resultados da investigacdo mais recente
remetem-nos para a necessidade de se repen-
sar a interveng¢ao com criangas autistas.

Em Portugal assistiu-se, nos ultimos anos,
a abertura de “salas TEACCH” (Treatment and
Education of Autistic and Comunication Handli-
capped Children) que tém como objectivo de-
senvolver nas criancas com autismo melhores
niveis de autonomia.

Com este programa pretende-se trabalhar

a melhoria das capaci-

dades adaptativas das

ﬁ ﬁ criancas, a colaboragao

W entre pais e profissio-

nais, a avaliagao indi-

vidualizada para a in-

tervengao, o reforgco de

! capacidades e o ensino

estruturado em salas inseridas no sistema re-
gular de ensino.

No Funchal vamos dar inicio a esta expe-
riéncia com a implementagdo de uma sala
TEACCH, na escola do EB do 1° ciclo/pré-es-
colar da Ajuda que contemplara o atendimento
a 6 criancas.

Il ENCONTRO REGIONAL DE EDUCAGAO ESPECIAL

Os conhecimentos emergentes acerca da Diferenga e dos seus Paradigmas que a extensa bibliografia, o
aceso debate de ideias e a ardua luta pela igualdade de oportunidades evidenciaram na ultima década, inter-
pelam-nos a reconfigurar, diariamente, o nosso conceito de Necessidades Especiais, movidos pelo sentimento,
pelo pensamento e pela acgéo.

Sentir é apreender e traduzir a realidade experimentada com base na subjectividade emanada de valores e
sentimentos, na relagao sensivel de cada ser humano face aos outros e ao mundo.

Pensar implica redimensionar sentimentos, valores e emogdes em légica e razdo, orientando-os para a
compreensao e tomadas de decisao face a realidade.

Agir é a capacidade transformadora que mobiliza, potencia e orienta o sentir e o pensar para ac¢des con-
cretas e assertivas.

S&o estas as dimensbdes que orientardo o debate e a reflexdo no Il Encontro Regional de Educacao Espe-
cial com a tematica Paradigmas da Diferenga: Sentir... Pensar... Agir!, organizado pela Direcgao Regional
de Educacao Especial e Reabilitagao, tera lugar de 23 a 25 de Novembro de 2005, no Madeira Tecnopolo. Este
encontro contara com intervenientes de renome internacional, como Philippe Perrenoud, Miguel Verdugo e Luis
de Miranda Correia na expectativa de poder contribuir para a evolugao de conceitos e adequacéao de praticas.
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