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Prefacio

Este documento foi preparado pela Agéncia Europeia com a contribuicdo das Unidades
Nacionais Eurydice. O inicio da cooperacdo entre a Agéncia Europeia e a Eurydice data de
1999, altura em que foi pedido & Agéncia Europeia que fornecesse informacgédo para o Capitulo
H (Necessidades Educativas Especiais), da publicagdo Informacdo-chave sobre a Educagéo na
Europa 1999/2000. A nova edi¢do também inclui, entre outros, indicadores, preparados neste
quadro de estreita cooperacao.

A boa cooperacdo entre as duas redes, Eurydice por um lado e Agéncia Europeia por
outro, permitiu a edi¢do desta publicagdo tematica dedicada as Necessidades Educativas
Especiais na Europa.

Queremos exprimir 0s nossos mais sinceros agradecimentos aos Parceiros Nacionais da
Agéncia Europeia pela ajuda e colaboracdo na elaboracdo desta publicacdo temética, bem
como as Unidades Nacionais Eurydice pela sua preciosa contribuicdo, com especial referéncia
as Unidades na Bélgica (comunidade de lingua alemd), Chipre, Republica Checa,

Liechtenstein, Lituania, Pol6nia e Eslovaquia.
/ -

Jorgen Greve
Director
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Introducéo

A publicacdo Necessidades Educativas Especiais na Europa apresenta uma sintese da
informac&o recolhida pelos Parceiros Nacionais da Agéncia Europeia nas cinco areas-chave
da educacéo de alunos com necessidades educativas especiais:

* As politicas e praticas de educagdo inclusiva;

* O financiamento da educacgéo de alunos com necessidades educativas especiais;

*  Os professores e as necessidades educativas especiais;

* Astecnologias de informacdo e comunicacdo e as necessidades educativas especiais;
* Alintervencdo precoce

A informacdo foi recolhida atraves dos relatorios nacionais, elaborados pelos membros da
Agéncia Europeia com base em questionarios e, em alguns casos, de exemplos préaticos. Este
documento foi editado pela Agéncia Europeia, com contributos das Unidades Nacionais
Eurydice principalmente nos paises ndo representados na Agéncia Europeia. Foram, contudo,
incluidos os contributos e comentéarios de todas as Unidades Nacionais Eurydice.

A principal finalidade deste documento € alargar a informacdo existente sobre as cinco
areas acima referidos a um maior nimero de paises. Os materiais disponiveis na Agéncia
Europeia, resultantes de trabalhos anteriores, foram enviados para as Unidades Nacionais
Eurydice de forma a facilitar a sua tarefa.

Reconhece-se a preciosa contribuicdo das unidades nacionais na Bélgica (comunidade
alemd), Chipre, Republica Checa, Liechtenstein, Lituania, Polonia e Eslovaquia nesta
publicacao.

Este documento possibilita uma visdo geral das cinco areas-chave nos diferentes paises.
Importa realgar que muita informacdo é apresentada em quadros, por se considerar ser a
melhor forma de sintetizar a informacdo descritiva. Tal apresentacdo ndo deve, contudo, ser
entendida como comparacao entre paises.

Este publicacdo ndo analisa as questdes ligadas a educagdo de alunos com necessidades
educativas especiais com base em qualquer definicdo ou pressuposto filoséfico especifico.
Dado ndo existir um entendimento comum entre 0s Varios paises quanto a terminologias como
deficiéncia ou necessidades educativas especiais, as defini¢Oes e categorias usadas diferem de
pais para pais. A abordagem aqui utilizada foi considerar todas as defini¢Ges e perspectivas no
quadro mais global das préticas na educacdo das criangcas com necessidades educativas
especiais nas cinco areas-chave.

O Capitulo 1 é dedicado as Préticas e Politicas Inclusivas nas Necessidades Educativas
Especiais na Europa. Apresenta os principais aspectos das politicas e das praticas nos
diferentes paises; a definicdo de necessidades especiais/deficiéncia utilizadas; o tipo de
respostas para alunos com necessidades especiais; as caracteristicas e o papel das escolas
especiais; outras questdes ligadas a inclusdo e finalmente as tendéncias comuns na Europa.

O Capitulo 2 proporciona uma visdo geral sobre o Financiamento da Educacéo de Alunos
com Necessidades Educativas Especiais. Inclui os modelos e os sistemas de financiamento,
nos diferentes paises, questionando a eficiéncia e a eficacia dos diversos sistemas,
examinando os comportamentos estratégicos e analisando a responsabilidade e a maior ou
menor transparéncia destes sistemas de financiamento.

O Capitulo 3 aborda a area Professores e Necessidades Educativas Especiais. Debruca-
se sobre a incluséo e o apoio prestado ao professor de turma e sobre a formacdo inicial e as
formagGes complementares na &rea das necessidades educativas especiais.

O Capitulo 4 aborda a area Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) nas
Necessidades Educativas Especiais. Analisa as TIC e as politicas de educacdo de alunos com
necessidades educativas especiais nos diferentes paises; o apoio dos especialistas em TIC no
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quadro da educacdo especial; as TIC na formagéo dos professores e de outros profissionais
ligados & utilizagdo das TIC na educacgdo de alunos com necessidades educativas especiais.

O Capitulo 5 é dedicado a Intervengdo Precoce e examina 0s recursos disponiveis para as
criangas até a transi¢do para a educacdo pré-escolar; apresenta as caracteristicas das equipas
de intervencdo precoce e o0 apoio financeiro prestado as familias.

Nos Comentarios Finais, que concluem o presente relatério, é apresentada uma
perspectiva geral da informacdo relativa as cinco &reas-chave.
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1 A Educacéo de alunos com necessidades educativas especiais ha Europa:
politicas e praticas inclusivas

1.1 Caracteristicas comuns das politicas e das praticas

A tendéncia actual na Unido Europeia e nos paises candidatos é o desenvolvimento de
uma politica que visa a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais (NEE) nas
escolas regulares, prestando aos professores um apoio de grau diverso que se traduz em
pessoal suplementar, materiais, equipamentos e formagéo em servico.

Os paises podem ser agrupados em trés categorias, de acordo com as suas politicas de
integragdo/incluséo de alunos com necessidades educativas especiais:

= A primeira categoria segue a via da trajectoria Unica (“one track approach”) e inclui os
paises que desenvolvem politicas e praticas orientadas para a inclusdo de quase todos 0s
alunos na sistema regular de ensino. Esta abordagem que pode ser encontrada no Chipre,
em Espanha, na Grécia, na Islandia, na Italia, na Noruega, em Portugal e na Suécia, é
possivel gracas a afectacdo de um conjunto importante de servigos ao ensino regular.

= A segunda categoria agrupa 0s paises que seguem uma abordagem mudltipla para a
inclusdo (“multi track approach”). Oferecem uma diversidade de servicos nos dois
sistemas (educacdo especial, por um lado, e educacao regular, por outro). Pertencem a esta
categoria a Dinamarca, a Franga, a Irlanda, o Luxemburgo, a Austria, a Finlandia, o Reino
Unido, a Latvia, o Liechtenstein, a Republica Checa, a Estonia, a Lituania, a Polonia, a
Eslovaquia e a Eslovénia.

= A terceira categoria agrupa os paises onde existem dois sistemas educativos distintos
(“two track approach”). Os alunos com necessidades educativas especiais sdo geralmente
colocados em escolas especiais ou em classes especiais. Assim, em geral, a grande
maioria dos alunos oficialmente reconhecidos como tendo necessidades educativas
especiais ndo segue o curriculo comum com o0s seus pares sem necessidades especiais. Os
dois sistemas de educacdo (regular por um lado e separado por outro) sdo, ou eram até
muito recentemente, regidos por uma legislacdo diferente. A educacdo especializada esta
particularmente bem desenvolvida na Suica e na Bélgica. Na Suica a situa¢do é bastante
complexa: por um lado existe legislacdo diferente para as escolas especiais e para as
classes especiais (incluindo os servigos especiais dentro da sala de aula) e a0 mesmo
tempo, existe um sistema bem desenvolvido de servicos especificos oferecidos nas classes
regulares (dependendo dos diversos cantdes).

E dificil, por vezes, classificar um pais em funcdo da sua politica de inclusio devido as
recentes mudancgas politicas. Por exemplo, a Alemanha e a Holanda, que ainda recentemente
apresentavam dois sistemas educativos distintos (terceiro grupo) estdo a evoluir para um
sistema multiplo (segundo grupo).

Com certeza que o estadio de desenvolvimento dos paises em matéria de inclusdo varia
muito de pais para pais. Por exemplo na Suécia, na Dinamarca, na Italia e na Noruega, foram
desenvolvidas e implementadas politicas inclusivas claras. Nestes paises foram, ha muitos
anos, tomadas decisOes legislativas pelo que, ndo foi observada grande evolugdo nesta
matéria, nos Ultimos anos. Na maior parte dos outros paises podem identificar-se mudancas
legislativas importantes, algumas das quais se indicam seguidamente:

* Desde os anos 80 que alguns paises definiram o seu sistema de educagdo de alunos com
necessidades educativas especiais em termos de recursos para as escolas regulares. Mais
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paises seguem, hoje em dia, esta abordagem: a Alemanha, a Finlandia, a Grécia, a
Holanda, Portugal e a Republica Checa.

e A opcdo dos pais levou a mudangas legislativas na Austria, na Holanda, no UK e na
Lituania.

* A descentralizacdo das responsabilidades, para melhor responder as necessidades
educativas especiais, € objecto de legislacdo na Finlandia (ao nivel dos municipios), na
UK, na Holanda (ao nivel dos agrupamentos de escolas), na Republica Checa e na
Lituania. Na UK as escolas estdo, cada vez mais, a ser apetrechadas com recursos
disponibilizados pelas autoridades locais de educacdo, de tal forma que, estas podem
decidir sobre a melhor forma de gerir o seu orcamento para responder as necessidades
educativas de todos os alunos, incluindo os que apresentam necessidades educativas
especiais severas.

* A alteragdo no financiamento da educagdo de alunos com necessidades educativas
especiais é uma importante inovacao na Holanda.

* Na Suica o financiamento da educacdo de alunos com necessidades educativas especiais €
discutido a nivel politico: é proposto confiar a total responsabilidade pela educagdo dos
alunos com necessidades educativas especiais aos cantbes (até agora dependia da
confederacdo).

* A legislagdo sobre a educacdo na &rea das necessidades educativas especiais no ensino
secundario teve evolugdo recente, ou estd em fase de evolucdo, na Austria, na Holanda, e
na Espanha.

1.2 DefinicOes de necessidades especiais/deficiéncia

Como era esperado, as defini¢Oes e as categorias de necessidades educativas especiais e de
deficiéncia variam conforme os paises. Alguns definem apenas dois tipos de necessidades
especiais (por exemplo a Dinamarca) ou nenhum tipo como o Liechtenstein onde ndo foram
identificadas quaisquer categorias de necessidades educativas especiais, sendo apenas
definido o tipo de apoio a prestar. Outros paises, como a Poldnia, identificam 10 tipos
diferentes de necessidades educativas especiais. A maior parte dos paises distingue entre 6 a
10 tipos de necessidades especiais.

Estas diferengas entre paises estdo fortemente relacionadas com os procedimentos de
natureza administrativa e financeira. Nao reflectem as variagdes de incidéncia e os tipos de
necessidades educativas especiais entre estes paises.

Em quase todos os paises 0 conceito de necessidades educativas especiais esta na ordem
do dia. Cada vez mais pessoas estdo convencidas de que a abordagem médica do conceito de
“deficiéncia” deve ser substituida por uma abordagem educacional: o enfoque € hoje colocado
nas consequéncias da deficiéncia na educagdo. Contudo, a0 mesmo tempo, € claro que esta
abordagem € muito complexa e os paises estdo actualmente a fazer esforcos para a aplicacéo
desta filosofia a préatica. Entretanto, a descrigdo das deficiéncias em termos de consequéncias
educativas esta actualmente em debate em quase todos o0s paises europeus.
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A par deste debate observa-se um aumento crescente das discussdes sobre a utilizacdo da
informacdo resultante da avaliacdo diagndstica dos alunos com necessidades educativas
especiais para a implementacdo de medidas pedagoOgicas adaptadas. Isto € feito,
essencialmente, atraves da elaboracdo de programas educativos individuais (h& paises que
utilizam outros termos como plano educativo individual).

1.3 Respostas para alunos com necessidades especiais

E muito dificil comparar a situacio da educacio de alunos com necessidades educativas
especiais nos diferentes paises, especialmente em termos de indicadores quantitativos. A
tarefa € especialmente complexa uma vez que, enquanto alguns paises prestam informacéo
relativamente precisa outros limitam-se a estimativas globais. Com efeito, alguns paises ndo
tém possibilidade de fornecer dados exactos devido ao carécter descentralizado do seu
sistema educativo. E o caso da Suécia, da Finlandia e da Dinamarca. Em outros paises o
namero de alunos em colocacBes separadas € estimado partindo do pressuposto simples de
que, na generalidade, todos os alunos sdo educados no ensino regular. Mas como é sempre
possivel que certas regiGes ou escolas oferecam outras solugdes educativas para além da
frequéncia da escola regular, nestes casos, estima-se que a percentagem de alunos em
estruturas separadas se situe entre os 0 e 0s 0,5%.

A tabela seguinte da algumas indicac@es sobre a situacdo geral na Europa em fungédo do
tipo de respostas para os alunos com necessidades educativas especiais.
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Quadro 1.1 Respostas para alunos com necessidades educativas especiais’

N° de alunos em Percentagem
idade de Percentagem de alunos em .
- de alunos Ano de referéncia
escolaridade estruturas
P com NEE 2

obrigatéria separadas
Alemanha 9,159,068 5.3% 4.6% 2000/2001
Austria 848,126 3.2% 1.6% 2000/2001
Bélgica (DE) 9,427 2.7% 2.3% 2000/2001
Bélgica (F) 680,360 4.0% 4.0% 2000/2001
Bélgica (NL)° 822,666 5.0% 4.9% 2000/2001
Chipre N/A 5.6% 0.7% 2000/2001
Dinamarca 670,000 11.9% 1.5% 2000/2001
Eslovaquia 762,111 4.0% 3.4% 2001/2002
Eslovénia 189,342 4.7% () 2000
Espanha 4,541,489 3.7% 0.4% 1999/2000
Estonia 205,367 12.5% 3.4% 2000/2001
Finlandia 583,945 17.8% 3.7% 1999
Franca 9,709,000 3.1% 2.6% 1999/2000/2001
Grécia 1,439,411 0.9% <0.5% 1999/2000
Holanda* 2,200,000 2.1% 1.8% 1999/2000/2001
Hungria 1,191,750 4.1% 3.7% 1999/2000
Islandia 42,320 15.0% 0.9% 2000/2001
Irlanda 575,559 4.2% 1.2% 1999/2000
Italia 8,867,824 1.5% <0.5% 2001
Latvia 294,607 3.7% 3.6% 2000/2001
Liechtenstein 3,813 2.3% 1.8% 2001/2002
Lituania 583,858 9,4% 1.1% 2001/2002
Luxemburgo 57,295 ~2.6% ~1.0% 2001/2002
Noruega 601,826 5.6% 0.5% 2001
Poldnia 4,410,516 3.5% 2.0% 2000/2001
Portugal’ 1,098,303 7.0% <0.5% 2001/2002
RepUblica Checa 1,146,607 9.8% 5.0% 2000/2001
Suécia 1,062,735 2.0% 1.3% 2001
Suica’ 807,101 6.0% 6.0% 1999/2000
UK 9,994,159 3.2% 1.1% 1999/2000

Fonte: Agéncia Europeia and Rede Eurydice

Como se esperava 0s numeros variam fortemente de pais para pais: alguns paises
apresentam menos de 1% de alunos com necessidades educativas especiais (por exemplo, o

! Uma mais extensa informacdo pode ser encontrada na seccdo das Perspectivas Nacionais na website da Agéncia Europeia em:

WWW.european-agency.org

2 Em todo o documento, o termo ‘colocacdes separada” ou ‘respostas’ refere-se a escolas especiais e classes especiais a tempo inteiro (ou
quase a tempo inteiro).

® Na Comunidade Flamenga existem programas educacionais especificos nas escolas regulares para apoiar as praticas de ensino, (p.e. para

alunos de familias desprotegidas, criancas refugiadas, etc). As escolas recebem financiamentos especiais para esta area. O nimero de

criangas que pertencem a estes grupos nédo estdo incluidos nos dados dos alunos com NEE. Os nimeros referem-se apenas a alunos com

problemas cognitivos, fisicos, visuais ou auditivos, com dificuldades severas na aprendizagem ou com problemas emocionais e

comportamentais.

* A percentagem na Holanda baixou significativamente comparativamente a alguns anos atras devido a alteracdes na legislagéo: alguns tipos
de NEE pertencem hoje ao sistema de ensino regular.

% Os dados usados para Portugal neste quadro 1.1 diferem daqueles que se encontram impressos noutras versdes linguisticas deste relatério.

Serve a presente nota para clarificar o leitor que os valores agora indicados referem-se apenas a alunos que frequentam a escolaridade

obrigatdria (9 anos). Por este facto, ndo se incluiu o valor relativo ao ensino secundario, como aconteceu noutras versoes.

As estatisticas nacionais ndo permitem a diferenciacéo entre alunos com NEE em contextos inclusivos e em contextos segregados (muitos
alunos com NEE néo sdo contabilizados separadamente.
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caso da Grécia), enquanto outros apresentam mais de 10% (Estonia, Finlandia, Islandia e
Dinamarca). Estes contrastes nas percentagens de alunos com NEE reflectem as diferencas na
legislacdo, nos procedimentos de avaliacdo, no financiamento e nas respostas educativas.
Obviamente que ndo reflectem, de modo algum, as diferengas na incidéncia das necessidades
educativas especiais entre 0s paises.

Foi, também, fornecida informacgdo sobre a percentagem de alunos em estruturas
especiais (escolas ou classes especiais). Embora o sentimento geral seja o de que os dados sédo
fidedignos, importa sublinhar que estas percentagens se referem a grupos com idades
diferentes (a idade de escolaridade obrigatdria varia entre os paises). Considerando o conjunto
de todos os paises, cerca de 2% do total de alunos na Europa sdo educados em escolas ou
classes especiais (a tempo inteiro).

Quadro 1.2 Percentagem de alunos com NEE em colocacdes separadas’

<1% 1-2% 2-4% > 4%
Chipre Austria Bélgica (DE) Alemanha
Espanha Dinamarca Eslovaquia Bélgica (F)
Grécia Irlanda Estonia Bélgica (NL)
Islandia Liechtenstein Finlandia Rep. Checa.
Italia Lituania Franca Suica
Noruega Luxemburgo Hungria
Portugal Holanda® Latvia

Suécia Polonia
UK

Enquanto alguns paises tém menos de 1% do total da populacdo escolar em escolas ou
classes especiais, em outros a percentagem atinge os 6% (Sui¢a). Os paises do Noroeste da
Europa parecem colocar mais frequentemente os alunos em escolas especiais do que 0s paises
da Europa do Sul e da Escandinavia. Também aqui, estas diferencas ndo podem ser facilmente
atribuidas a factores ligados as politicas e as praticas. Podem, todavia, estar relacionadas com
certas caracteristicas demogréficas. No estudo Integracdo na Europa: Recursos para Alunos
com Necessidades Educativas Especiais (Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em
Necessidades Educativas Especiais, Middelfart, 1998 ° foi encontrada uma alta correlagdo
entre as percentagens de alunos em recursos separados e a densidade populacional. A
correlacdo entre as duas varidveis era relativamente alta 0.60 (N=15), embora comece a ser
significativa ja a 0.05. Em termos estatisticos, cerca de 36% da variancia da percentagem de
alunos em contextos separados é explicada pela densidade populacional.

Esta forte correlacdo pode resultar do facto de, em paises com uma baixa densidade
populacional, a colocagdo em escolas especiais apresentar claras desvantagens. Primeiro,
nestes paises, a educacdo em contextos separados implica despender muito tempo em
transportes (dadas as distancias entre as localidades) para deslocar os alunos para uma escola
ou classe especial. Em segundo lugar, surgem consequéncias sociais negativas: as criangas
séo retiradas do seu ambiente e passam pouco tempo com 0s seus amigos da vizinhanga. Para
alem disso, as colocagGes separadas em areas com baixa densidade populacional séo
financeiramente muito dispendiosas. Em paises com altas densidades populacionais as
colocagdes separadas tém menos consequéncias negativas: as distancias sdo menores, 0S

"Ver nota 2.
8 Ver nota 4.
° Aqueles calculos incluem um diferente subgrupo de paises comparado com a amostra deste estudo.
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efeitos sociais sdo limitados e os estabelecimentos especiais podem ser financeiramente
menos dispendiosos.

Evidentemente que o tipo de colocacdo de alunos com necessidades especiais reflecte
mais do que apenas as variagdes na densidade populacional. Alguns paises tém uma longa
tradicio em matéria de politicas de praticas de inclusdo, enquanto outros apenas
recentemente, comecaram a desenvolver essa politica. Importa, contudo, reconhecer que
muitos outros factores triviais, dos quais a densidade populacional ¢ um exemplo, podem
desempenhar um papel importante.

1.4 As escolas especiais

A reconversdo das escolas especiais e do institutos especiais em centros de recursos é uma
tendéncia geral na Europa. Quase todos os paises referem que estdo a planear desenvolver, ja
desenvolveram ou estdo a desenvolver, uma rede nacional de centros de recursos. Estes
centros tém diferentes designacoes e diferentes funcfes. Alguns paises chamam-lhes centros
de competéncias, outros centros especializados ou centros de recursos. Na generalidade as
funcdes atribuidas a estes centros sdo as seguintes:

* assegurar a formacéo dos professores e de outros profissionais;

* elaborar e disseminar materiais de ensino;

* apoiar as escolas regulares e os pais

* prestar apoio individual aos alunos com caracter temporario ou em part-time;
* apoiar a transi¢do dos alunos para o mercado de trabalho.

Alguns destes centros cumprem uma funcdo a nivel nacional, destinando-se, a maior
parte das vezes, a grupos especificos enquanto outros, de abrangéncia regional, apoiam uma
populagcdo mais vasta.

Alguns paises tém ja uma importante experiéncia adquirida em matéria de centros de
recursos (Austria, Noruega, Dinamarca, Suécia e Finlandia, por exemplo); outros estdo a
implementar este sistema (Chipre, Holanda, Alemanha, Grécia, Portugal e a Republica
Checa). Em alguns paises as escolas especiais sdo obrigadas a cooperar com as escolas
regulares da sua &rea geografica (Espanha) e a prestar servicos itinerantes, ou outros servicos,
as escolas regulares (Bélgica, Holanda, Grécia, UK).

O papel das escolas especiais na inclusdo esta fortemente relacionado com o sistema
educativo do pais. Em paises praticamente sem escolas especiais, como por exemplo a
Noruega e a Italia, o seu papel é estruturalmente mais modesto (na Noruega 20 das antigas
escolas especiais oficiais foram reconvertidas em centros de recursos regionais ou nacionais).

No Chipre, a Lei da Educacdo Especial de 1999, obriga a que novas escolas especiais
sejam construidas na area geografica de uma escola regular, de forma a facilitar os contactos e
o trabalho em rede e, sempre que possivel, a promover a inclusao.

Nos paises onde o sistema de ensino especial estd fortemente desenvolvido, as escolas
especiais sdo bastante mais activas no processo de inclusdo. Nestes paises a cooperagdo entre
a educacdo regular e a especial desempenha um papel chave. Contudo, é nestes mesmos
paises (Bélgica, Holanda, Franca por exemplo) que as escolas especiais se sentem ameacadas
pelo processo de inclusdo. E a consequéncia mais ou menos directa da existéncia de um
relativamente bem instalado sistema de escolas especiais: por um lado, é necessaria a
cooperacdo das escolas especiais no processo de inclusdo; por outro lado, o processo de
inclusdo constitui um perigo para elas. Ao mesmo tempo, nestes paises, € dificil conseguir a
inclusdo, uma vez que as escolas regulares estdo mais ou menos habituadas a transferir os
seus problemas para as escolas especiais e 0s professores especializados e outros profissionais
das escolas especiais consideram-se, muitas vezes, 0s especialistas em necessidades especiais:
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geralmente pensam que respondem a uma necessidade e colocam, assim, em causa a propria
nocdo de inclusdo. E extremamente dificil alterar este status quo.

E evidente que a reconversio das estruturas especializadas em centros de recursos teve
um impacto enorme na educacgédo dos alunos com necessidades educativas especiais. Implicou
a transformagdo de instituicOes especializadas em determinados tipos de deficiéncia em
estruturas de apoio ou em centros de recursos destinados a professores, a pais, etc. A sua
principal fungdo é apoiar as escolas regulares, desenvolver materiais e métodos de ensino,
recolher e disseminar informacéo junto de pais e professores, fazer a ligagdo entre instituicdes
educativas e ndo educativas e apoiar a transi¢cdo da escola para o mercado de trabalho. Em
muitos casos as escolas especiais prestam também apoio pontual a alunos, individualmente ou
em pequeno grupo.

1.5 Outros aspectos relacionados com 0s recursos especiais e a inclusédo

1.5.1  Os Programas Educativos Individuais

Muitos paises utilizam programas educativos individuais para alunos com necessidades
educativas especiais. Este instrumento descreve as adaptacBes a introduzir no curriculo
comum, 0s recursos adicionais, 0s objectivos, a avaliacdo e a intervencdo pedagogica. As
adaptacdes podem assumir formas diferentes e, em alguns casos, para determinados alunos,
podem mesmo ser retirados alguns contetidos do curriculo comum.

Os recentes debates mostraram que a inclusdo €, acima de tudo, uma questdo a ter em
conta no quadro de uma reforma da educacdo e ndo um simples problema de colocagdo do
aluno. A inclusdo assenta, sobretudo, no direito de todos os alunos seguirem a educacao
comum. Este pressuposto esta claramente reconhecido na lei em alguns paises (por exemplo
Italia) onde a intervencdo educativa foi modificada, oferecendo condi¢cdes adequadas aos
alunos com necessidades educativas especiais nas escolas regulares. Obviamente que as
diferentes abordagens estdo estreitamente correlacionadas com a situagdo das necessidades
educativos especiais naqueles paises.

Os paises que procuram afectar recursos para as necessidades educativas especiais nas
escolas, defendem que o curriculo deve ser o0 mesmo para todos os alunos. Obviamente que
s80 necessarias adaptacOes especificas do curriculo, o que € feito a nivel do programa
educativo individual que assume, na maior parte dos paises, uma importancia enorme na
educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais. E uma tendéncia comum na
Europa a utilizagéo de um programa educativo individual que especifique as necessidades, 0s
objectivos e os meios e defina o grau e tipo de adaptacGes que devem ser feitas a nivel do
curriculo para avaliar o progresso de determinados alunos. Serve também como “contrato”
entre os diferentes “actores”: pais, professores e outros profissionais.

1.5.2 O ensino secundario

Uma outra questdo no dominio das necessidades educativas especiais diz respeito aos recursos
disponiveis no ensino secundario. Como tém mostrado varios relatorios, a inclusdo funciona
bem no ensino primario, mas no ensino secundario surgem sérios problemas. A especificidade
crescente das disciplinas e a diferente organiza¢do do ensino secundario acarretam sérias
dificuldades. E também referido que o “hiato” entre os alunos com necessidades educativas
especiais e 0s seus pares aumenta com a idade.

Importa sublinhar que quase todos os paises estdo de acordo que a inclusdo no ensino
secundario deve ser uma das principais areas de preocupacdo. Os problemas a resolver sdo a
insuficiente formagéo dos professores e as atitudes menos positivas destes face aos alunos
com necessidades educativas especiais.
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1.5.3  As atitudes dos professores

E frequentemente referido que as atitudes dos professores dependem fortemente da sua
experiéncia (com alunos com necessidades educativas especiais), da sua formacao, do apoio
que recebem e de outras condi¢cbes como o nimero de alunos por turma. Especialmente no
ensino secundario, estdo menos dispostos a incluir alunos com necessidades educativas
especiais nas suas turmas (principalmente quando apresentam graves problemas emocionais
ou de comportamento).

1.5.4 O papel dos pais

Muitos paises referem que, na generalidade, os pais tém atitudes positivas face a inclusao (o
mesmo se pode dizer da opinido publica em geral). Mas é claro que o comportamento dos pais
é largamente influenciado pela sua experiéncia pessoal, como é mencionado, por exemplo,
pela Austria e Grécia. E bastante raro encontrar experiéncias positivas de inclusdo em paises
onde 0s recursos estdo concentrados nas escolas especiais € ndo nas escolas regulares.
Contudo, quando as escolas regulares oferecem esses servicos, 0s pais rapidamente
desenvolvem atitudes positivas face & incluséo (Pijl, Meijer, Hegarty, 1997).° Aqui, os media
podem também desempenhar um papel importantissimo (como mostrou a experiéncia do
Chipre).

Em paises com um sistema mais segregado a pressdo dos pais para a inclusdo esta a
aumentar cada vez mais (por exemplo na Bélgica, na Franca, na Holanda, na Alemanha e na
Suica).

Sdo também relatadas experiéncias positivas dos pais em paises onde a inclusdo é uma
pratica mais comum (por exemplo Chipre, Grécia, Espanha, Portugal, Noruega, Suécia).
Simultaneamente os paises referem que, no caso das necessidades especiais mais severas, 0S
pais (e os alunos) muitas vezes preferem a educacdo em colocagfes separadas. Este € 0 caso
da Noruega e da Suécia onde os pais das criangas surdas querem que os seus filhos tenham
possibilidade de comunicar com os seus colegas através da lingua gestual. E também o caso
da Finlandia quanto as necessidades especiais severas. Também em Espanha e em Portugal se
levantam algumas vozes a favor de colocagdes em escolas e classes especiais: alguns pais e
professores acreditam que as escolas especiais tém mais recursos e mais competéncia do que
as escolas regulares, especialmente no caso das necessidades mais severas (incluindo
problemas emocionais e de comportamento).

A opcéo dos pais é uma questio importante na Austria, na Repblica Checa, na Lituania,
na Holanda e na UK. Nestes paises, 0s pais, na generalidade, tém legalmente o direito de
expressar a preferéncia pela escola que querem para os seus filhos. Em outros paises, o papel
dos pais parece ser mais modesto. Na Eslovaquia, por exemplo, embora a opinido dos pais
seja necessaria, a decisdo para a transferéncia de um aluno para uma escola especial é uma
competéncia do director da escola especial.

Na Bélgica (comunidade Flamenga) um novo decreto sobre igualdade de oportunidades
na educacéo foi aprovado no Parlamento, em Junho de 2002. Esta nova legislacdo da o direito
aos pais e aos alunos de escolherem a escola onde querem que o seu filho seja educado. As
razdes para uma escola rejeitar um aluno estdo ai claramente definidas. Neste enquadramento
geral, existem algumas regras especificas para os alunos com necessidades especiais. A
transferéncia de um aluno com necessidades educativas especiais para outra escola (regular ou
especial) tem de ser baseada numa descricdo da capacidade de apoio que a escola podera
prestar. Devem ser consultados os pais e 0 centro de orientacdo e acompanhamento e devem
ser tomadas em consideracdo os recursos adicionais disponiveis. No caso de recusa da escola
em receber o aluno, esta tem de entregar aos pais e ao director da estrutura municipal ou

19pijl, S.J., Meijer, C.J.W., Hegarty, S. (eds) (1997) Inclusive Education, A Global Agenda, London: Routledge.
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regional de que depende (na qual os pais estdo representados) uma declaragdo escrita
explicitando os motivos da recusa. Em nenhum caso os pais de uma crianga podem ser
forcados a colocar o seu filho numa escola especial.

Alguns paises, como a Franca, referem a influéncia da descentralizacdo nas atitudes dos
pais: acredita-se que, aos niveis local e regional, os pais podem exercer a sua influéncia mais
facilmente, e que um contacto proximo com as autoridades responsaveis pode facilitar uma
mudanca positiva. Na Suécia, a decisdo sobre 0s apoios necessarios para o aluno é tomada a
nivel local, em cooperacdo com os professores e 0s pais. Para além disso, foi decidido que as
autoridades locais podem transferir algumas das suas responsabilidades, e parte do seu poder,
para os conselhos locais que s&o maioritariamente representados por pais.

1.5.5 As barreiras

Pode ser identificado um conjunto de factores que constituem barreiras a inclusdo. Alguns
paises sublinham a importancia de um apropriado sistema de financiamento. Referem que os
seus sistemas de financiamento ndo estdo a encorajar as préaticas inclusivas. O Capitulo 2,
seccdo 2.1 (pp. 000-00) foca mais detalhadamente esta quest&o.

N&o é apenas o sistema de financiamento que inibe o processo de inclusdo. Também o
elevado nimero de contextos separados constitui um obstaculo ao processo de inclusdo.
Como referimos anteriormente, em paises com um largo sistema segregado, as escolas
especiais e 0s professores podem sentir-se ameagados pelo processo de inclusdo. Tém medo
que 0s seus postos de trabalho estejam em perigo. Nesta situacdo € muito complexo debater a
inclus@o com base em argumentos educacionais ou normativos.

Outros factores importantes, normalmente referidos, respeitam a existéncia de condicoes
de apoio nas escolas regulares. Se os conhecimentos, as competéncias, as atitudes e 0s
materiais ndo sdo disponibilizados nos contextos regulares, a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais é dificil de atingir. Uma adequada formacgdo dos
professores (formacdo inicial e em servigco) constitui um pré-requisito essencial para a
incluséo.

Alguns paises, como a Franca, consideram o tamanho das turmas de ensino regular um
factor negativo para a inclusdo. Estes paises referem que é extremamente dificil para os
professores incluir alunos com necessidades educativas especiais quando j& tém muito
trabalho.

156 Os Alunos

Foram também mencionados factores ao nivel dos alunos. Os paises sublinham o facto de,
em alguns casos (alunos surdos, graves problemas emocionais/de comportamento), a incluséo
ser um desafio, sobretudo no ensino secundario.

1.6 Tendéncias comuns na Europa

Quiais sdo as principais tendéncias comuns que se podem identificar na Europa? Houve alguns
progressos na educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais? Quais 0S
principais desafios para o futuro? Referem-se, seguidamente, 0s mais importantes
desenvolvimentos nos paises Europeus nos ultimos dez anos.

1.6.1  Tendéncias e progresso

1. Os paises que dispdem de dois sistemas educativos distintos (um vasto sistema de
educacdo especial em paralelo com um sistema regular) estdo a desenvolver um continuo
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de servigos entre os dois sistemas. A par disso, as escolas especiais sdo cada vez mais
definidas em termos de centros de recursos, a disposi¢do das escolas regulares.

2. Sdo notados, em muitos paises, progressos legislativos em matéria de inclusdo. Isto
acontece especialmente em paises com um forte sistema de educacgdo especial separado
que desenvolveram novos enquadramentos legislativos relativamente as necessidades
educativas especiais no ensino regular.

3. Alguns paises alteraram os seus sistemas de financiamento de forma a conseguirem
servigos mais inclusivos. Em outros paises existe uma consciencializagdo sobre a
importancia de um adequado sistema de financiamento.

4. A opgdo dos pais tornou-se, nos ultimos anos, uma questdo central em alguns paises.
Houve a tentativa de atingir contextos mais inclusivos dando aos pais a possibilidade de
escolherem a escola para os seus filhos.

5. A reconversao das escolas especiais em centros de recursos é seguida na maior parte dos
paises. Em outros este modelo comeca a ser iniciado.

6. O papel do programa educativo individual (PEI) na educacdo dos alunos com
necessidades educativas especiais é aceite por todos os paises Europeus e foram feitos
progressos a este nivel.

7. Os paises tentam mudar de um paradigma psico-médico para um paradigma mais
interactivo ou educativo das necessidades educativas especiais. Contudo, esta evolugéo
esta actualmente limitada a uma modificagdo dos conceitos e a uma mudanca de opinides:
a aplicacdo destas novas perspectivas a pratica esta por fazer.

1.6.2 Desafios

1. De uma maneira geral é observado um aumento da tensdo entre, por um lado, a pressao
crescente exercida sobre os resultados escolares e, por outro lado, a situagdo dos alunos
vulneraveis. A sociedade esta cada vez mais atenta aos resultados dos processos educativos.
Um dos exemplos mais explicitos € o da Inglaterra onde a publicagdo dos resultados do
aluno, apds cada ano de avaliagdo, incluindo os resultados dos exames publicos no final da
escolaridade obrigatéria (16+), suscitou um grande debate. Estes resultados sdo publicados
pelos media sob a forma de listas ordenadas por classificagdo de acordo com as notas dos
alunos.

N&o é surpreendente que as sociedades, na generalidade, exijam melhores resultados e
beneficios. Como consequéncia, foi introduzida na educacdo uma mentalidade de mercado,
passando os pais a comportar-se como clientes. As escolas sdo responsabilizadas pelos
resultados que atingem e ha uma tendéncia crescente para julgar as escolas com base nos
seus resultados. Importa sublinhar que esta evolugéo representa perigos evidentes para 0s
alunos mais vulneraveis e para os seus pais. Em primeiro lugar, os pais das criangas nao
identificadas com necessidades educativas especiais tendem a escolher uma escola onde o
processo de aprendizagem seja eficiente e eficaz e que ndo seja comprometido pela presenca
de alunos com ritmos mais lentos ou que requerem uma maior atengdo. Com efeito, os pais
querem o melhor para os seus filhos.

Em segundo lugar, as escolas tendem a preferir alunos que contribuam para os bons da
escola. Os alunos com necessidades educativas especiais contribuem ndo sé para uma maior
diversidade na sala de aula mas também para mais baixas percentagens nos resultados. Estes
dois factores sdo um ameaga directa para 0s alunos com necessidades especiais nas escolas
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regulares. Isto é particularmente verdadeiro quando as escolas ndo s&o obrigadas a admitir
todos os alunos da sua area geografica. Assim, o desejo de atingir melhores resultados e de
incluir alunos com necessidades educativas especiais pode tornar-se paradoxal. Este
problema exige uma atengdo séria. Alguns paises ja o referiram e é esperado que outros o
venham a colocar futuramente. Trata-se de uma clara area de tensdo que tem que ser
resolvida de forma a proteger os alunos mais vulneraveis.

2. A situacdo dos alunos com necessidades educativas especiais nas escolas regulares e a
qualidade dos servigcos prestados devem ser mais sistematicamente monitorizadas na
Europa. Devem ser desenvolvidos procedimentos de controlo e de avaliagdo e, de uma
maneira geral, a questdo da responsabilizacdo e da performance das escolas deve ser
reformulada no quadro das necessidades educativas especiais. Isto & especialmente
necessario no contexto da crescente descentralizacdo que se observa na maior parte dos
paises. E necessario por em pratica procedimentos de avaliagdo sistematica, de forma a
controlar estes desenvolvimentos e 0s seus resultados. A monitorizagdo e a avaliagdo
constituem elementos essenciais para atingir a “responsabilizacdo” na educacdo e,
sobretudo, na educacdo das necessidades especiais. Em primeiro lugar, permitird responder
a necessidade crescente de melhorar a utilizacdo dos financiamentos publicos. Em segundo
lugar, e também no contexto da inclusdo, os utilizadores dos recursos educacionais
(especialmente alunos com NEE e seus pais) devem ter a certeza de que os recursos que Ihes
sdo oferecidos sdo de qualidade: formas (externas) de monitorizacdo, de controlo e de
avaliacdo sdo essenciais para garantir essa qualidade.

E precisamente nesta area que pode surgir alguma tensdo. Um pequeno ndmero de
paises refere que a evolugdo para a inclusdo requer uma reducdo dos procedimentos de
categorizacio e de avaliagdo. E mais importante que o financiamento seja gasto, 0 mais
possivel, com o processo de ensino (professores, servigos de apoio, etc.) do que com
diagndsticos, testes e litigios. Contudo, é extremamente importante monitorizar e avaliar o
desenvolvimento dos alunos com necessidades especiais de forma a, por exemplo, fazer
melhor coincidir as necessidades com os recursos. Para além disso, os pais precisam de ser
informados sobre o progresso dos seus filhos.

3. A inclusdo no ensino secundario é também uma &rea de preocupacdo. As possibilidades de
formacgéo em servigo para professores e as atitudes positivas sdo os desafios para o futuro
préximo.

4. Uma estimativa “grosseira” da percentagem de alunos com necessidades especiais nos
paises Europeus mostra que 2% do total da populacdo escolar é educada em estruturas
separadas. E dificil avaliar em que medida os progressos se referem ao numero de alunos
em escolas regulares ou em escolas especializadas nos paises europeus. Contudo, nos paises
onde existe um forte sistema separado, € notado que a percentagem de alunos em escolas
especiais ndo parou de crescer nos ultimos anos. Embora ndo existam dados exactos, pode
afirmar-se que ndo se verificaram a nivel Europeu, nos Gltimos dez anos, muitos progressos
em direccdo a inclusdo. Pelo contréario, as estimativas mais fidveis tendem a mostrar um
ligeiro crescimento na educacdo separada. Alguns paises tém ainda de traduzir as suas
politicas em praticas. Contudo, ha uma base geral para o optimismo, especialmente naqueles
paises onde o numero de alunos em estruturas separadas aumentou e que estdo agora a
implementar politicas promissoras.

5. A responsabilizacdo é uma questdo central no dominio da educacgdo especial. Na maioria

dos paises esta responsabilidade estd centralizada no Ministério da Educagdo ou em outras
autoridades educativas. Em alguns outros paises ha outros ministérios envolvidos. Franca e
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Portugal sdo exemplos claros de paises onde a responsabilidade pela afectacdo de recursos
para alunos com necessidades educativas especiais é partilhada por diferentes ministérios.

Esta partilha de responsabilidades &, frequentemente, o resultado da tradicdo e tem
fortes raizes historicas. Contudo, uma das desvantagens evidentes de tal partilha de
responsabilidades é o facto de poderem surgir diferentes abordagens em matéria de
inovacdo educativa em geral, e de inclusdo em particular. A passagem de um paradigma
médico das necessidades educativas especiais para paradigmas mais modernos (por exemplo
0 paradigma educacional e interactivo de diagndstico e de avaliacdo) acontece mais
frequentemente no contexto da educacdo. Para além disso, a monitorizacdo, a avaliacéo e a
recolha de informacdo sobre os recursos para responder as necessidades especiais (por
exemplo o tipo de estruturas educativas e 0 nimero de alunos por elas abrangidos) parecem
ser complicados em paises onde existe uma certa dualidade nas responsabilidades e na
administragdo. Embora na maioria dos paises os ministérios da educagdo tenham a total
responsabilidade pela educacdo especial, ha uma clara e generalizada tendéncia para a
descentralizacdo. A descentralizacdo de responsabilidades parece assumir hoje um papel-
chave em muitos paises. Assim, por exemplo, na UK, na Republica Checa e na Holanda, a
descentralizagdo constituiu 0 maior tema do debate sobre a organizacdo da educacéo
especializada. Na Inglaterra é notada uma deslocacdo dos recursos e dos poderes de decisdo
para aqueles que estdo mais proximos da crianga uma vez que ha evidencias que uma maior
flexibilidade traz maiores beneficios para o vasto nimero de criancas que precisam de
apoio. Na Finlandia as reformas administrativas escolares dos anos 90, que definiram a
transferéncia dos poderes de decisdo para 0os municipios, levaram a diminuicdo de escolas
especiais. Num contexto descentralizado as colectividades locais podem mais facilmente
influenciar a organizacdo da educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais.

Em outros paises da Escandindvia (Suécia, Dinamarca e Noruega) a educagdo dos
alunos com necessidades educativas especiais esta fortemente relacionada com a
descentralizacdo. Nesses paises a lei responsabiliza os municipios pela educagéo de todos o0s
alunos da sua area de abrangéncia independentemente das suas capacidades.

O relatério da Franca revela um forte movimento em direcgdo a descentralizacao.
Esta evolucdo garante uma melhor adaptacdo das politicas as caracteristicas locais e
regionais. Os desenvolvimentos promissores podem ser acelerados se tiverem lugar a nivel
local ou regional e, neste caso, a pressao exercida pelos pais € um factor efectivo de
incitacdo & mudanca.

E claramente necessario adaptar as politicas nacionais aos diferentes contextos regionais
e € também desejdvel uma comunicacdo estreita e clara entre os diversos actores
responsaveis.
Na verdade, parece que a descentralizagdo constitui uma questdo central na organizagédo

da educacéo dos alunos com necessidades educativas especiais e que as autoridades locais e
regionais podem melhorar e reforgar as praticas inclusivas.

1.7 Comentarios conclusivos
Este capitulo apresentou uma breve analise dos progressos realizados ao nivel das politicas e
das praticas inclusivas na Europa. Os principais aspectos identificados podem ser assim

sumarizados:

» Politicas inclusivas: os paises podem ser divididos em trés categorias de acordo com a
sua politica de inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais:

(a) A primeira categoria (a via Unica ou “one-track approach”) compreende paises que
desenvolvem politicas e praticas direccionadas para a inclusdo de quase todos o0s
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alunos nas escolas regulares. Este tipo de inclusdo é apoiado por um vasto leque de
servigos centrados nas escolas regulares.

(b) Os paises que pertencem a segunda categoria (“multi-track approach”) tém uma
multiplicidade de abordagens para a inclusdo. Oferecem uma variedade de servicos
entre os dois sistemas, educacéo regular e especial.

(c) Na terceira categoria (“two-track approach”) coexistem dois sistemas educativos
diferentes. Os alunos com necessidades educativas especiais sdo normalmente
colocados em escolas ou em classes especiais. Assim, a grande maioria dos alunos
identificados com necessidades educativos especiais geralmente ndo segue o curriculo
comum com 0s seus pares sem necessidades educativas especiais.

Definicdes e categorias: as defini¢des e categorias de necessidades educativas especiais e
de deficiéncia variam conforme os paises. Alguns paises definem unicamente um ou dois
tipos de necessidades especiais enquanto outros definem mais de dez. A maioria dos
paises distingue entre seis a dez tipos de NEE.

Respostas educativas para alunos com necessidades especiais: no dominio das
necessidades educativas especiais e da inclusdo os indicadores quantitativos sdo de dificil
utilizagdo. A percentagem de alunos identificados com necessidades especiais varia de
pais para pais. Alguns paises apresentam cerca de 1% do total da populagdo escolar e
outros mais de 10%. Estas diferencas nas percentagens de alunos identificados reflectem
diferencas nos procedimentos de avaliacdo, no financiamento e na afectacdo de recursos.
Obviamente que ndo reflectem diferencas na incidéncia das necessidades educativas
especiais nos paises. Considerando a totalidade dos paises, cerca de 2.1% da totalidade da
populacdo escolar da Europa é educada em escolas ou classes especiais (a tempo inteiro).

Escolas especiais: a reconversdo das escolas especiais em centros de recursos € uma
tendéncia comum na Europa. Quase todos os paises referem que estdo a planear
desenvolver, estdo a desenvolver ou ja desenvolveram uma rede de centros de recursos
nos seus paises. Esta situa¢do tem consequéncias enormes na educagdo das necessidades
educativas especiais. De forma suméria, isto implica a reconversdo das estruturas
educativas centradas no aluno em centros de recursos destinados a professores e a pais.

Outras questfes: a maior parte dos paises utiliza um programa educativo individual para
alunos com necessidades educativas especiais. Quase todos os paises referem que a
elaboracdo de um programa educativo individual assume um papel fundamental na
educagdo dos alunos com necessidades especiais nas escolas regulares. Serve para
especificar o grau e o tipo de adaptacBes do curriculo comum e constitui um instrumento
para a avaliagdo do progresso do aluno com necessidades educativas especiais. Pode
também funcionar como um “contrato” entre os diferentes “actores”: pais, professores e
outros profissionais
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2. O Financiamento da educacdo de alunos com necessidades educativas
especiais

O financiamento é um elemento essencial quando se aborda a inclusdo. Se um pais
advoga a inclusdo, a sua legislacéo e, especialmente, o financiamento deve corresponder a
este objectivo. Caso contrario, as hipoteses de atingir este objectivo sdo, provavelmente,
bastante faliveis. Neste sentido, o financiamento pode ser um factor decisivo para alcangar a
inclusdo com éxito. Descri¢es dos paises mostram claramente que o sistema financeiro pode
ser determinante no processo de inclusdo.

Em alguns paises o financiamento néo esté ligado aos alunos mas a estrutura em que
eles sdo educados. Na pratica significa que o recurso a escolas especiais é vantajoso. Manter
os alunos com necessidades especiais em escolas regulares, ou transferi-los de escolas de
educacdo especial para escolas regulares, € insuficientemente encorajado. Assim, nestes
sistemas, € premiada a separa¢do enquanto a inclusdo é desencorajada.

A existéncia de um sistema separado implica também que a educagdo de alunos com
necessidades educativas especiais seja garantida por professores e profissionais
especializados. Esta légica apresenta sérias consequéncias negativas: a ajuda requerida esta
associada a uma estrutura educativa especializada, o0 que conduz a um nimero cada vez maior
de alunos em escolas separadas. Neste caso, a educacdo separada constitui uma alternativa
atractiva, na medida em que proporciona todos 0s servigos suplementares necessarios.

2.1 Modelos de financiamento

Examinar as regras de financiamento implica considerar uma grande variedade de
aspectos. Os sistemas de financiamento tém impacto na flexibilidade das escolas: afectam a
sua capacidade de criar recursos especializados, podem necessitar de procedimentos formais
de identificacdo das necessidades, podem levantar questfes burocréaticas de responsabilidade e
de controlo orcamental, e podem ainda afectar a posicdo dos pais e favorecer ou ndo a
descentralizacdo dos processos de tomada de decisdo. Esperam-se resultados positivos de
cada um dos modelos de financiamento da educacdo de alunos com necessidades especiais.
Por exemplo, o financiamento baseado em modelos de orgamento global parece ser mais
flexivel e evitar melhor os procedimentos burocréticos; o financiamento centrado no aluno
confere maior poder aos pais, estimula a responsabilidade e promove o acesso a uma
educacéo apropriada em condicdes de igualdade.

Os novos sistemas de financiamento serdo sempre um compromisso entre todos estes
aspectos. No ponto seguinte sdo analisados alguns deles.

2.1.1. Parametros dos modelos de financiamento

Cada modelo de financiamento pode ser descrito com a ajuda de um conjunto de
parametros. Aqui utilizaremos, unicamente, dois: o0 destinatario (quem recebe o
financiamento) e as condicGes (indicadores) do financiamento.

1. DESTINATARIOS
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Trata-se de parametro muito importante no seio dos debates sobre a inclusdo. Em principio,
existem muitas formas de atribuir os financiamentos. Em primeiro lugar podem ser afectos
aos utilizadores do sistema educativo: os alunos e/ou os pais. Podem ser também afectos as
escolas, podendo aqui haver duas opgdes: escolas de educacdo especial ou escolas regulares.
Outra possibilidade é atribuir as verbas a agrupamentos de escolas ou a outras instituigdes
regionais como centros de aconselhamento escolar. Finalmente, os financiamentos podem ser
concedidos aos municipios ou as regides.

2. INDICADORES DE FINANCIAMENTO

Distinguem-se trés categorias de indicadores: em fun¢éo das necessidades (input), em funcéo
dos servigos prestados (throughput) e em funcgéo dos resultados (output).

a) O financiamento em funcdo das necessidades tem por base as necessidades
apresentadas por cada destinatario, como exemplo, o numero de alunos com
necessidades especiais numa escola, num municipio ou numa regido. As necessidades
podem ser também definidas em termos de taxas de transferéncias, de baixos
rendimentos escolares, do nimero de alunos desfavorecidos, etc. A ideia essencial é
que o financiamento seja determinado pelas necessidades (expressas ou medidas).

b) O segundo modelo, financiamento em fungéo dos servigos, tem por base as fungdes ou
servigos prestados para a educacdo de alunos com necessidades educativas especiais.
N&o estd directamente ligado as necessidades mas aos servigos prestados por um
municipio ou por uma regido. Os financiamentos sdo atribuidos na condi¢do de
determinados servigos serem desenvolvidos ou mantidos. Escolas, municipios ou
regides sdo tratados da mesma forma: os financiamentos baseiam-se no nimero total
de alunos matriculados ou em outros indicadores demograficos. E certo que podem
intervir neste modelo outras condigdes relacionadas com os resultados, mas o
financiamento enquanto tal ndo é baseado nem nos resultados nem nas necessidades.
O controlo e a obrigacdo de prestar contas pode ter um papel importante, tanto aqui
como nos outros modelos de financiamento.

c) No terceiro modelo, financiamento com base nos resultados, os fundos sdo afectos de
acordo com os resultados: por exemplo de forma inversamente proporcional ao
namero de alunos transferidos (menos alunos transferidos maiores verbas) ou segundo
as notas e os resultados escolares (valor acrescentado): notas mais altas mais fundos.

E claro que estes trés modelos tém um impacto fortemente diferente ao nivel da motivagao.
Um sistema baseado nas necessidades recompensa a identificacdo e definicdo de
necessidades; um sistema com base nos resultados promove a obtengdo dos resultados
desejados; um modelo baseado em servicos ndo reforca nem a definicdo de necessidades nem
a obtencdo de resultados mas tenta gerar servi¢os. Contudo, qualquer um dos trés modelos
pode ter efeitos secundarios negativos e conduzir a estratégias esperadas ou inesperadas. Por
exemplo, um modelo baseado em resultados pode reforcar a tendéncia para enviar para outros
sectores do sistema 0s alunos que apresentam baixos rendimentos escolares. O financiamento
baseado nas necessidades reforca a tentacdo de atribuir més notas para obter mais fundos.
Quanto ao financiamento em fungdo de servigos, h& o risco de acentuar a tendéncia para a
inactividade e para a inércia: os financiamentos sdo sempre disponibilizados, quer se faca
qualquer coisa ou nao.

E possivel combinar varios indicadores. Por exemplo um financiamento em funco de
servigos pode estar associado a um controlo dos resultados. Os baixos resultados podem entéo

22



European Agency for Development in Special Needs Education

ser usados como um possivel mecanismo de correc¢do para o financiamento baseado em
Servicos, no orcamento seguinte.

Com base nestes dois pardmetros, o ponto seguinte analisa os sistemas de
financiamento dos diversos paises, prestando atengdo as vantagens e desvantagens que eles
apresentam.

2.2. Sistemas de financiamento

Na Europa podem encontrar-se modelos distintos de financiamento das necessidades
educativas especiais E, contudo, impossivel agrupar os paises em categorias distintas em
funcdo do seu modo de financiamento: na maioria dos paises, sdo simultaneamente usados
diferentes modelos de financiamento para diferentes grupos de alunos com necessidades
especiais. Mais, nos paises mais fortemente descentralizados, as autoridades regionais usam
modelos de financiamento diferentes. Em alguns paises (por exemplo em Franca e Portugal)
diferentes ministérios estdo envolvidos na educagdo de alunos com necessidades educativas
especiais, 0 que pode também resultar em diferentes formas de financiamento. Finalmente,
porque o financiamento dos servigos de inclusdo difere geralmente do financiamento das
escolas especiais, & impossivel caracterizar um pais por uma férmula simples ou por um s
sistema de financiamento.

Consequentemente, a nossa analise dos modelos de financiamento ndo se baseia em
comparacOes entre as perspectivas dos paises mas entre os modelos em si mesmos. Se certo
pais é mencionado a par do modelos de financiamento, isto ndo deve ser interpretado como
uma tentativa de realcar o principal modelo de financiamento desse pais, mas apenas como
um exemplo ilustrativo de onde podemos encontrar esse modelo.

O primeiro modelo é o geralmente adoptado em paises com uma proporcao
relativamente elevada de alunos em estabelecimentos especiais e onde as escolas especiais sdo
financiadas pelo governo central (com base no ndmero de alunos com necessidades
educativas especiais e no grau da sua incapacidade). Para utilizar a terminologia do quadro
tedrico aqui formulado, este modelo de financiamento €, tipicamente, baseado nas
necessidades, ao nivel das escolas especiais. Os governos financiam as escolas especiais em
funcdo do grau das suas necessidades. O indicador “necessidades” é aqui o numero de alunos
com necessidades especiais. Os processos de tomada de deciséo sao muitas vezes organizados
por comissdes regionais ou no seio das escolas.

Os paises que usam este tipo de financiamento baseado nas necessidades a nivel de
escolas (especiais) sdo: a Austria, a Bélgica, a Alemanha, a Irlanda, a Holanda e a Suica. Os
paises com baixas percentagens de alunos em escolas especiais também utilizam o modelo de
financiamento centrado nas necessidades das escolas. Assim, no Chipre, no Luxemburgo, no
Lischtenstein, em Espanha e na Suécia (pelo menos, numa pequena parte), o sistema de
escolas especiais é suportado pelo governo central com base no nimero de alunos e nas suas
deficiéncias.

No segundo modelo, o governo central distribui um orcamento global (com possiveis
ajustamentos para compensar as diferencas sdcio-econdmicas) pelos municipios que tém, eles
préprios, a responsabilidade da distribuicdo dos financiamentos pelos niveis inferiores. A
primeira fase deste processo pode ser identificada com um modelo baseado em servicos: 0s
financiamentos sdo atribuidos aos municipios, seja qual for o nimero de alunos com
necessidades especiais. Na segunda fase, podem utilizar-se indicadores baseados nas
necessidades ou outros tipos de mecanismos de afectacdo. Os paises que utilizam fortemente
0 modelo de financiamento descentralizado s&o a Dinamarca, a Finlandia, a Grécia, a Islandia,
a Noruega e a Suécia. Neste modelo, os municipios decidem a forma como os financiamentos
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vao ser usados e 0s montantes a afectar. Na Dinamarca, na Islandia, na Noruega e na Suécia o
principio é o seguinte: quanto mais verbas 0s municipios atribuirem a estruturas separadas,
(como escolas ou classes especiais), menos financiamento fica disponivel para servicos de
inclusdo. Na Lituénia, os politicos planeiam introduzir, futuramente, este sistema.

Importa referir que este modelo pode ser encontrado (por exemplo na Dinamarca e na
Noruega) onde os centros de recursos escolares desempenham muitas vezes um papel
decisivo nos procedimentos de afectacdo de verbas.

Como antes foi referido, podem ser usados pelos municipios diferentes indicadores e
procedimentos no processo de distribuicdo de verbas as escolas: em alguns paises utilizam-se
também, nesta data, os modelos de financiamento baseados em servigos. Por exemplo, na
Suécia, alguns municipios distribuem verbas as escolas para as necessidades educativas
especiais quaisquer que sejam as necessidades dessas escolas. Contudo, na maior parte dos
casos, um indicador de necessidade é também utilizado nesta fase do processo.

No terceiro modelo, o financiamento n&o é atribuido aos municipios mas a niveis mais
elevados, tal como regibes, provincias, comarcas, prefeituras, agrupamentos de escolas, etc.
Neste modelo, o governo central financia a educacdo dos alunos com necessidades educativas
especiais de forma indirecta, através dos niveis intermédios que tém a responsabilidade
principal pela resposta a alunos com necessidades especiais. Este modelo é usado, por
exemplo, na Dinamarca (para as necessidades especiais mais severas), em Franca (em
servicos de inclusdo), na Grécia, na Republica Checa, na Eslovaquia, na Poldnia e na Itélia.
Na Holanda este modelo foi recentemente iniciado no quadro limitado das necessidades
especiais mais ligeiras: as verbas destinadas a estes alunos sdo atribuidas aos agrupamentos de
escolas com base no modelo baseado em servigos. Os agrupamentos constituidos por escolas
regulares e especiais recebem verbas para as colocagOes especiais, qualquer que seja o
numero de alunos com necessidades especiais.

No Reino Unido, o poder de decidir sobre o nivel de financiamento necessario para
responder as necessidades educativas especiais é, em primeiro lugar, da autoridade educativa
local.

Em alguns paises, as verbas sdo afectadas aos alunos: o orcamento para a educagdo
especial baseia-se no tipo de necessidades especiais: e 0s pais podem, em principio, escolher
onde querem que o seu filho seja educado. Isto pode considerar-se como um modelo baseado
nas necessidades do aluno: quanto mais necessidades o aluno tem, mais verbas lhe estdo
associadas. Podemos encontrar neste modelo de financiamento centrado no aluno na Austria
(para alunos certificados), no Reino Unido (para alguns financiamentos dentro das orientac6es
do governo), em Franca (procedimento SEA), na Republica Checa e no Luxemburgo. Espera-
se que este sistema seja introduzido na Holanda para as necessidades mais severas. Na
Bélgica (Comunidade Flamenga) o Ministério da Salde estd a considerar a atribuicdo de
financiamentos de assisténcia pessoal. Em alguns casos do financiamento de alunos através
deste modelo, o dinheiro é dado aos pais: é aos pais que cabe assegurar, utilizando este
dinheiro, que o seu filho disponha dos recursos de que necessita na escola regular.

Em alguns paises as autoridades distribuem as verbas partindo de hipdtese que as
formas mais ligeiras estdo uniformemente repartidas pelas escolas. Outros paises acreditam
que cada escola regular deve ter um determinado financiamento destinado as necessidades
educativas especiais, de forma a responder adequadamente aos alunos: neste caso, 0
financiamento das escolas regulares ¢ feito através de um orcamento fixo para as necessidades
especiais, independentemente do numero de alunos com necessidades especiais que as
frequentam. Este modelo pode ser caracterizado como um sistema de financiamento baseado
em servicos prestados ao nivel da escola. Podemos encontrar exemplos deste modelo de
financiamento das necessidades educativas ligeiras na Austria (orcamento fixo baseado no
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namero total de alunos da escola), na Dinamarca (em alguns municipios) e na Suécia (em
alguns municipios). Na Holanda este modelo baseado nos servigos é frequentemente usado no
financiamento da educacdo de alunos com necessidades educativas ligeiras ao nivel dos
agrupamentos de escola. Na Bélgica (Comunidade Flamenga) serdo introduzidos, no ano
lectivo 2002/2003, nas escolas regulares do ensino basico, os financiamentos adicionais para a
coordenacdo da educacgdo de alunos com necessidades educativas especiais.

As descrig¢des do financiamento da educagdo dos alunos com necessidades educativas
especiais nos paises membros mostram que os modelos de financiamento estdo a passar por
um significativo processo de desenvolvimento. Em alguns paises, tiveram lugar recentemente
ou sdo esperadas proximamente, mudancas consideraveis:

* Na Holanda, o financiamento da educagdo dos alunos com necessidades educativas
especiais ligeiras e severas esta prestes a ser drasticamente alterado. O modelo com base nas
necessidades a nivel da escola (em que a escola especial é financiada de acordo com o numero
de alunos) serd substituido por um modelo com base em servigos para as necessidades
especiais ligeiras (através do financiamento de agrupamento de escolas ja criados) e por um
modelo baseado nas necessidades do aluno.

* Na Lituania, esta actualmente em debate um novo modelo de financiamento;
segundo este modelo, as verbas serdo atribuidas de acordo com o modelo baseado em
servigos, como ja se faz em varios paises escandinavos.

* No Liechtenstein, o sistema de financiamento mudou recentemente: 0s custos com
as colocagdes especiais sdo divididos entre o estado e os municipios (50% cada).
Consequentemente a inclusdo foi acolhida com menor resisténcia por parte do poder local.

* Na Republica Checa, as autoridades regionais decidem sobre o financiamento
individual de cada aluno integrado. O montante actual do financiamento depende da opinido
do especialista sobre as necessidades do aluno. Contudo, os alunos recebem geralmente
menos do que receberiam numa escola especial.

* Na Austria, 0 modelo de orgamento centrado nos alunos é considerado como sendo
uma das causas do aumento excessivo do numero de alunos certificados com necessidades
educativas especiais. O modelo €é percepcionado como sendo um obstaculo ao
desenvolvimento da prevencao.

* Na Alemanha, o debate actual centra-se na descentralizacdo e na autonomia das
escolas. Sente-se cada vez mais que a descentralizagdo pode intensificar as préaticas inclusivas
e que uma maior responsabilidade atribuida aos niveis inferiores do sistema educativo podera
influenciar positivamente o objectivo politico de uma maior inclusao.

* Na Irlanda, hd uma disposicao recente do Ministério da Educacdo e Ciéncia, sobre o
direito automatico dos alunos com necessidades educativas especiais nas escolas regulares,
para efeitos de ensino e de afectacdo de recursos. Considera-se que esta disposicdo revela a
vontade do governo de encorajar a maxima participagdo dos alunos com necessidades
educativas especiais no sistema escolar regular.

* Na Bélgica (Comunidade Flamenga), o sistema de financiamento esté a ser debatido
e, esperam-se, brevemente, mudangas politicas na matéria.

* Na Suica, estd em discussdo a nivel politico uma alteragdo do financiamento das
formas mais severas de necessidades educativas especiais. A ideia é transferir, totalmente,
para a responsabilidade do financiamento para as autoridades educativas locais (até agora
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asseguradas pelas autoridades educativas e pelos servicos sociais) o que conduz a
descentralizagio do financiamento. E bem acolhida a criagdo de uma Unica autoridade de
financiamento para a educagdo, havendo, contudo, duvidas sobre se as altas taxas de
financiamento actualmente em vigor poderéo ser assumidas pelo novo sistema.

2.3 Competéncia, eficacia, comportamento estratégico e responsabilizacao

Alguns paises referem que o sistema de financiamento € responsavel pelo aumento do
nimero de alunos com necessidades educativas especiais (por exemplo, a Austria); outros
(por exemplo, a Bélgica, a Alemanha, a Lituania e a Holanda) encaram o sistema de
financiamento como uma barreira a praticas mais inclusivas. No Lichtenstein o sistema de
financiamento tem sido alterado de forma a reforcar os processos de inclusdo e evitar
comportamentos estratégicos negativos.

O primeiro resultado claro que podemos retirar deste estudo é o seguinte: nos paises
onde o sistema de financiamento €é caracterizado por um modelo baseado directamente nas
necessidades das escolas especiais (mais alunos em escolas especiais, mais verbas), as criticas
s&0 em maior nimero. Paises como a Austria, a Holanda, a Bélgica (Comunidades francesa e
flamenga) e a Franga chamaram a atencdo para as diferentes formas de comportamento
estratégico no dominio da educacédo (por pais, professores e outros actores educativos). Estas
formas de comportamento estratégico podem resultar em menos inclusdo e num aumento do
numero de alunos certificados com necessidades educativas especiais. E despendido muito
dinheiro em procedimentos ndo educacionais, como litigios, métodos de diagndsticos, etc.
N&o é de surpreender que estes paises fagam parte do grupo de paises com percentagens mais
elevadas de alunos com necessidades educativas especiais em estruturas separadas.

Alguns destes paises referem que o sistema de financiamento influencia
negativamente a sua politica para a inclusdo! Para alguns paises (Holanda, por exemplo) esta
constatacdo € a principal causa para uma mudanga drastica no sistema de financiamento da
educacgéo dos alunos com necessidades educativas especiais.

Outros paises referem também a existéncia de diferentes comportamentos estratégicos
gue podem ser resumidos da seguinte forma:

* Os pais querem receber o maximo de financiamento possivel para os seus filhos com
necessidades especiais.

* As escolas especiais e as escolas regulares querem também receber o mais elevado
financiamento possivel.

* Contudo, as escolas querem geralmente as verbas mas nao querem receber os alunos
dificeis.

O segundo resultado é que em paises com um forte sistema descentralizado, onde 0s
municipios tém a responsabilidade principal pela organizacdo da educacdo dos alunos com
necessidades educativas especiais, se observam, geralmente, efeitos mais positivos deste
sistema. Paises como a Islandia, a Noruega, a Suécia, a Finlandia e a Dinamarca quase ndo
mencionam efeitos negativos e estdo geralmente muito satisfeitos com os seus sistemas de
financiamento. Os sistemas onde os poderes locais decidem com base na informagdo dos
servigos de apoio e de aconselhamento escolar e onde a colocagdo de mais financiamentos
para as escolas de educacdo especial influencia de forma directa os financiamentos para as
escolas regulares, parecem ser mais eficazes em termos de implementagéo da inclus&o.
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Contudo, estes paises fortemente descentralizados realgam um aspecto negativo: as
disparidades regionais podem ser consideraveis do que podem resultar diferentes condi¢bes
para 0s pais das criangas com necessidades educativas especiais.

Deste modo, a descentralizacdo é geralmente encarada como um importante pré-
requisito para a inclusdo. Paises como a Suécia, a Franca e a Noruega afirmam-no mais ou
menos explicitamente. E precisamente este argumento que estimula o debate de uma maior
descentralizacdo também para a Alemanha.

O orgamento com base no aluno, como é usado na Austria, parece ter também algumas
desvantagens claras. As escolas regulares querem estes alunos (e os seus orcamentos) de
forma a poderem dividir as turmas existentes reduzindo, assim, o nimero de alunos por turma.
Contudo, as escolas preferem, a priori, 0s alunos (e 0s seus or¢camentos) que ndo exigem
demasiado trabalho adicional. Mais, os pais tentardo sempre obter o melhor para os seus
filhos e consequentemente o maximo financiamento.

Este sistema de or¢camento com base no aluno ndo é certamente aconselhavel para
alunos com necessidades especiais ligeiras. Na préatica sdo necessarios critérios claramente
definidos para afectar as verbas aos alunos. Se ndo é possivel criar estes critérios, 0s
orcamentos ligados aos alunos ndo deverdo ser usados. E desejavel que os financiamentos
sejam gastos com a educacédo de alunos com necessidades educativas especiais (em regime de
inclusdo), e ndo com procedimentos como diagndstico, categorizacao, requerimentos e litigio.

E também de notar que, entre os paises que referem que a eficicia do seu sistema é
razoavelmente elevada (ndo ha desperdicio de recursos), alguns explicam esse sucesso com 0
facto de os custos com avaliagOes, diagnosticos e litigios serem pagos com verbas que ndo sdo
do or¢camento da educacdo. Serd um pouco ingénuo acreditar que estas despesas sdo inerentes
ao sistema de financiamento e que sera necessario toméa-las em consideracéo quando se avalia
o sistema de financiamento da educagdo dos alunos com necessidades especiais. Se certos
paises consideram que estas despesas ndo fazem parte do seu orcamento para a educacdo ndo
significa necessariamente que 0s seus procedimentos sejam eficazes.

Quanto a responsabilizacdo € preciso notar que em nenhum dos paises membros é
comum pedir as escolas que prestem contas dos resultados que obtém com as verbas para as
necessidades educativas especiais. Embora em alguns paises, as inspeccfes sejam
absolutamente usuais, estas estdo relacionadas, a maior parte das vezes, com os esforcos das
escolas quanto & organizacdo de recursos, mas raramente com os resultados desses esforgos. O
enfoque é maioritariamente colocado nos tipos de recursos, nas intervencdes e na forma como
s80 executadas, mas nunca sobre o0s resultados obtidos.

Pode argumentar-se que os procedimentos de avaliacdo e de monitorizagcdo em cada
um dos paises pode ser também melhorado no quadro das necessidades educativas especiais.
Em primeiro lugar é importante garantir e estimular um gasto eficaz e eficiente dos fundos
publicos. Em segundo lugar, parece necessario dar aos utilizadores do sistema educativo
(alunos com necessidades educativas especiais e 0s seus pais) uma demonstracdo clara de que
a educacdo no ensino regular (incluindo todos os recursos e 0s apoios suplementares
necessarios) é de alta qualidade. Parece evidente que a afectagdo rigorosa dos financiamentos
as necessidades educativas especiais, a utilizacdo de métodos de controlo e uma avaliagdo e
monitorizacgdo efectivas constituem os elementos de um sistema de financiamento adequado,
no dominio da educacdo de alunos com necessidades educativas especiais.

2.4 Comentarios conclusivos
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Este capitulo forneceu uma breve analise dos varios modelos de financiamento utilizados nos
diferentes paises da Europa. Os elementos abaixo identificados parecem funcionar bem na
pratica:

» Na primeira etapa do processo de afectacdo, as regides devem ser tratadas
igualmente, sendo, no entanto, possivel um ajustamento em fungédo das suas diferengas socio-
econdmicas. Ndo esta provado que a prevaléncia de alunos com necessidades educativas
especiais seja diferente entre as regides desde que as diferencas socio econdmicas tenham sido
tomadas em consideracdo. Os financiamentos podem assim ser distribuidos simplesmente
com base no nimero total de alunos matriculados no ensino basico ou em outros indicadores
demogréficos.

» A autoridade local ou regional decide a forma como o dinheiro deve ser gasto e
identifica os alunos que devem beneficiar dos servicos especiais. E preferivel que esta
organizacdo local também mantenha uma especializacdo independente na &rea das
necessidades educativas especiais e que seja capaz de implementar e manter estratégias e
servicos para prestar uma educacgéo especifica aqueles que a requeiram. Assim, se a equipa do
servico local também visitar as escolas regulares pode facilmente ser exercido algum controlo
em relacdo ao uso do financiamento atribuido.

» Uma pequena parte do orcamento pode tambem ser repartido por todas as
escolas, quaisquer que sejam as suas necessidades (partindo do principio que todas as escolas
tem de, pelo menos, ter alguns recursos para 0s alunos com necessidades especiais). Uma
outra parte (flexivel e mais substancial) do orcamento pode ser distribuida pelas escolas com
base numa avaliacdo independente das necessidades. Este parece ser um modelo de
financiamento promissor, especialmente se alguns elementos do financiamento em funcao dos
resultados, estiverem também incorporados. Um baixo resultado pode ser entdo usado para
fazer uma correcgdo no orcamento seguinte. E importante, contudo, manter algum grau de
estabilidade or¢camental durante alguns anos.

»  Parece que a inclusdo é mais bem sucedida quando se usa um modelo
descentralizado. Num plano pensado a nivel central, pode-se colocar demasiado a ténica nas
caracteristicas organizacionais deste modelo especifico, sem que as praticas inclusivas sejam,
na préatica, implementadas. As organizagdes locais com alguma autonomia podem estar de
longe muito melhor equipadas para mudar o sistema. E provavel que um modelo
descentralizado seja mais rentavel e que permita menos oportunidade de comportamentos
estratégicos indesejaveis. E, contudo, necessario que o governo central especifique claramente
qual o objectivo a atingir, uma vez que as decisdes sobre a forma para atingir tais objectivos
sdo, entdo, deixadas as organizagdes locais.

» A questdo da responsabilidade e da transparéncia é bastante importante num
sistema descentralizado. Os utilizadores do sistema educativo e os contribuintes tém o direito
de saber como séo gastas as verbas e com que fim. Consequentemente, alguns procedimentos
de monitorizacdo, de inspeccdo e de avaliacdo serdo elementos inevitaveis do sistema de
financiamento. A necessidade de monitorizagdo e de avaliacdo € ainda maior num modelo
descentralizado se compararmos com opg¢des mais centralizadas. Uma avaliagdo independente
da qualidade da educagéo para os alunos com necessidades educativas especiais faz, portanto,
parte integrante de tal modelo.
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3. Os professores e a educacdo de alunos com necessidades educativas
especiais

3.1 Incluséo e apoio aos professores

Os professores de turma desempenham um papel fundamental no trabalho a realizar com
alunos com necessidades educativas especiais incluidos nas escolas regulares: os professores
de turma sdo responsaveis por todos os alunos. Sempre que necessario, 0 apoio é,
preferencialmente, prestado por um professor especializado na escola regular — dentro ou fora
da sala de aula.

E notada uma clara distingdo entre, por um lado, os paises em que o apoio é prestado por
um elemento especializado da prépria escola e, por outro lado, aqueles em que o apoio é
prestado por um especialista exterior a escola. Neste ltimo caso, as escolas especiais, atraves
dos seus professores, desempenham um papel importante no apoio aos professores de turmas
com alunos com NEE. Esta situagdo vai na linha da actual tendéncia de as escolas especiais
actuarem cada vez mais como centros de recursos. Importa, contudo, referir que em alguns
paises (Suécia, por exemplo), existem os dois tipos de apoio.

O apoio é dirigido tanto aos alunos como aos professores, mas o enfoque principal é
ainda colocado no aluno, mesmo em paises que indicam claramente que a prioridade é o
trabalho com o professor de turma. O apoio ao professor de turma pode ser visto como uma
tendéncia , mas ndo esta ainda implementado.

No que se refere ao apoio ao aluno, ele é prestado na escola com grande flexibilidade,
dependendo da avaliagdo dos recursos e das necessidades dos alunos. O apoio é prestado
dentro e fora da sala de aula. As principais formas de apoio prestadas pelos professores
consistem no seguinte:

* informagéo;

* seleccdo de materiais de ensino;

* elaboracdo de programas educativos especiais;
* organizacgéo de accdes de formagéo.

Os apoios educativos externos localizados fora da escola regular podem também intervir
prestando apoio de VAarios tipos aos alunos, professores e pais. Estes servicos podem ser
escolas especiais, centros de recursos regionais ou nacionais, equipas de educacgéo exteriores a
escola, ou agrupamentos de escola.

Encontramos esta situacdo na maioria dos paises no que diz respeito a inclusdo. Contudo,
h& outros servigos, para além dos educacionais, envolvidos no apoio a alunos com NEE em
cooperagdo com os professores de turma. E o caso dos servicos de satde (através do pessoal
médico e terapéutico) e dos servicos sociais, bem como das organizac¢des de voluntarios.

A quantidade do apoio prestado varia enormemente de pais para pais e 0 grau da
intervencdo dos servigos (para além dos educativos) é muito desigual.

O Quadro que se segue sumariza a informacdo sobre as diferentes formas de apoio
prestadas aos professores de turma nas escolas regulares, bem como as diferentes
organizac0es e institui¢bes as quais os profissionais estdo ligadas.
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Quadro 3.1 Diferentes formas de apoio prestado aos professores de turma

Pais

Tipos de servicos e de profissionais

Alemanha

O apoio é especialmente prestado por professores especialistas de uma
escola especial ou de um servico de apoio. O apoio é variado e inclui
medidas preventivas, actividades de educagdo conjuntas com as escolas
regulares, etc. Pode existir também um professor de apoio do quadro da
escola. Trata-se normalmente de professores especializados em problemas de
linguagem e de comportamento. Trabalham essencialmente com os alunos
dentro ou fora da sala de aula de acordo com as suas necessidades.

Austria

O apoio é normalmente prestado por professores especializados de escolas
especiais ou de servicos itinerantes. Apoiam tanto o professor como o aluno.
O professor de turma e os especialistas trabalham em equipa, partilham o
planeamento e a organizacdo do trabalho educativo. Os profissionais dos
servigos itinerantes podem prestar, temporariamente, apoio directo a alunos
incluidos que apresentam deficiéncias especificas.

Bélgica

O apoio é normalmente prestado por professores especializados de escolas
especiais e dos centros de orientagdo. Prestam informagédo, aconselhamento e
apoio ao professor de turma. E possivel encontrar professores de apoio no
quadro das escolas. Apoiam alunos que apresentam dificuldades temporarias,
mas cada vez mais prestam apoio aos professores de turma e a escola,
tentando coordenar o apoio, os métodos de trabalho e o0s programas
educacionais.

Chipre

O apoio é normalmente prestado por professores especializados afectos as
escolas, a tempo inteiro ou parte do tempo, e por especialistas, como
terapeutas da fala, que tém um tempo especifico de afectacdo a escola.
Também prestam apoio a escola servigcos exteriores como: inspectores,
coordenadores das NEE, psicologos educacionais, servicos de saude e
sociais.

Dinamarca

O apoio é normalmente prestado por professores especializados do quadro da
escola. Cooperam com o professor de turma, dentro da sala de aula, em
regime de meio tempo. A ‘equipa educativa”, fora da sala de aula, é uma
outra possibilidade sempre que o aluno necessita de apoio em mais de uma
disciplina. O servico psico-pedagogico local tem a responsabilidade de
determinar, propor e acompanhar o tipo de apoio a prestar ao aluno, em
estreita colaboracdo com a escola regular.

Finlandia

O apoio é normalmente prestado por professores especializados do quadro da
escola. Um professor conselheiro, um assistente social ou um enfermeiro
escolar da autoridade local podem também prestar apoio a escola em geral,
ao professor e/ou ao aluno. E constituida uma equipa de bem estar do aluno
envolvendo o aluno, os seus pais, todos o0s seus professores e outros
especialistas implicados, de forma a prepararem o programa educativo
individual que sera seguido na escola regular. Existe também o “grupo de
apoio ao aluno” que envolve todos os profissionais e o director da escola
visando assegurar boas condicGes e o progresso do aluno.
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Pais

Tipos de servicos e de profissionais

Espanha

O apoio é especialmente prestado por professores especializados da escola.
Trabalham em escolas dos ensinos primario e secundario e desempenham
um papel importante com o aluno e com os professores, na planificagcdo
conjunta, nas modificagdes a introduzir no curriculo e na sua implementacao.
Também apoiam as familias e trabalham em cooperagdo com outros
profissionais. Um outro tipo de apoio é também prestado pelo professor de
apoio que presta apoio a aprendizagem e que existe em todas as escolas
basicas. O apoio pode ainda ser prestado pelas equipas psico-pedagogicas
locais. S&o responsaveis pela avaliagdo dos alunos, pelo aconselhamento das
escolas e professores sobre as medidas a tomar, pelo acompanhamento do
progresso do aluno e pelo envolvimento das familias.

Franca

O apoio é prestado especialmente por professores especializados de outros
servicos. Prestam apoio, por periodo temporario ou prolongado, aos alunos, a
escola e a equipa educativa da escola. Os professores especializados
pertencentes as redes especiais de apoio ajudam, também, os alunos que
apresentam dificuldades na aprendizagem de caracter temporario ou
permanente.

Grécia

O apoio é normalmente prestado por professores especializados de uma
escola especial. O seu trabalho consiste no apoio directo ao aluno e no apoio
ao professor, na escolha de materiais pedagogicos e na adaptacdo do
curriculo — informando outros alunos e assegurando uma boa cooperacéo
entre a escola e a familia.

Holanda

O apoio é especialmente prestado por professores de apoio de uma escola
especial. Trabalham com o professor de turma na planificagdo, na preparacéo
de materiais adicionais, apoiam o aluno individualmente e contactam com 0s
pais. O apoio pode ser ainda prestado em escolas regulares com experiéncia
em inclus&o. O enfoque do apoio é colocado na avaliagdo e na preparacao de
materiais.

Inglaterrae
Pais de
Gales

Todas as escolas tém um membro designado de coordenador das NEE, com
um vasto conjunto de responsabilidades definidas no Special Educational
Needs Code of Practices (DfES, 2001), incluindo a supervisdo do apoio, a
monitorizacdo do progresso do aluno, a ligagdo com pais e servigcos
exteriores e 0 apoio ao pessoal docente da escola. O apoio € também
prestado por servicos exteriores — servigos especializados de apoio, pessoal
de outras escolas e pessoal das autoridades educativas locais (LEA). As
equipas itinerantes trabalham cada vez mais com os professores de forma a
desenvolverem estratégias e abordagens pedagdgicas dentro da escola, do
que directamente com os alunos.

31




European Agency for Development in Special Needs Education

Pais

Tipos de servicos e de profissionais

Islandia

O apoio é normalmente prestado por professores de apoio do quadro da
escola. Sdo também prestados outros tipos de apoio por professores
especializados, psicologos e outros profissionais dos municipios. Prestam
apoio no desenvolvimento do curriculo e no ensino dos principais
contetidos, na orientacdo dos alunos e no aconselhamento psicoldgico. O
seu objectivo é apoiar professores e directores no seu trabalho diario e na
melhoria do funcionamento da escola.

Irlanda

O apoio pode ser prestado por professores especializados ou por
professores de recursos do quadro da escola. Trabalham com alunos
identificados com dificuldades severas na aprendizagem. O apoio pode
também ser prestado por um professor de apoio do quadro da escola. O seu
principal objectivo é trabalhar com alunos com dificuldades na leitura e na
matematica. Todas as escolas do ensino basicos tem este professor Um
outro tipo de apoio é o prestado pelo Servigo Itinerante de Professores
(Departamento de Educagéo) que trabalha individualmente com os alunos,
dentro ou fora da sala de aula, aconselham os professores sobre estratégias
e métodos de ensino, programas e recursos. Assegura, igualmente, o apoio
aos pais. O Servico de Psicologia do Departamento de Educacgéo e Ciéncia
presta apoio na avaliagdo e no aconselhamento as escolas regulares,
focalizando-se nos alunos com problemas emocionais e de comportamento
e com dificuldades na aprendizagem.

Italia

O apoio é prestado por professores especializados das escolas regulares.
Trabalham como professores de turma prestando apoio na sala de aula
apo6s autorizacdo dos pais. Os professores de apoio partilham com o
professor de turma a responsabilidade pelo trabalho a fazer com todos os
alunos. A implementacdo do programa educativo individual é uma das
suas principais tarefas. Apoiam os alunos dentro da sala de aula. Apenas
nos casos em que ndo ha outra alternativa é que o aluno com necessidades
educativas especiais é apoiado fora da sala de aula.

Liechtenstein

O apoio é essencialmente prestado por professores especializados das
escolas especiais e é dirigido ndo s6é aos alunos mas também aos
professores e pais.

Lituania

O apoio é essencialmente prestado por professores especializados,
psicologos educacionais, terapeutas da fala, pedagogos sociais das escolas
especiais ou dos servicos psico-pedagdgicos. Os professores especializados
apoiam o professor de turma através de informacdo, da elaboracdo do
programa educativo individual, da seleccdo de materiais, etc. O apoio
também pode ser prestado por um professor de apoio, por terapeutas da
fala e por psicologos da escola. Estes especialistas encontram-se
normalmente nas grandes cidades ou vilas, existindo falta de especialistas
nas zonas rurais. Os servigcos psico-pedagogicos, aos niveis local ou
nacional, fazem a avaliagéo dos alunos e d&o orientagOes para a educagéo
dos alunos incluidos.
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Pais

Tipos de servicos e de profissionais

Luxemburgo

O apoio ¢ essencialmente prestado por profissionais de apoio especializados
do Departamento Re-educativo Itinerante (SREA). S&o profissionais de
educacdo e de reabilitacdo que partilham a responsabilidade pelo apoio
directo ao aluno. Os professores de turma sdo responsaveis pela organizacdo
da classe.

Noruega

O apoio é especialmente prestado por professores especializados da escola.
Cooperam a tempo inteiro ou em tempo parcial com o professor de turma. O
apoio pode ainda ser prestado por um assistente dentro da sala de aula.
Existe uma estreita colaboragdo entre os trés actores. O servigo psico-
pedagdgico local aconselha a escola e os pais sobre o conteldo e a
organizacio da educacio adequada para o seu filho. E também responsavel
pelo aconselhamento dos professores no seu trabalho quotidiano.

Polénia

Os professores com alunos com necessidades educativas especiais recebem
apoio do Centro Nacional de Apoio Psico-pedagdgico ou dos Centros
Regionais de Metodologias de Ensino. Estes centros oferecem cursos de
formagdo para professores. As escolas regulares prestam apoio psico-
pedagdgico aos alunos, pais e professores, organizando, por exemplo, classes
de compensagéo.

Portugal

O apoio € especialmente prestado por professores especializados e por outros
profissionais da escola. O apoio pode também ser prestado por profissionais
das escolas especiais ou por profissionais das equipas locais de apoio.
Apoiam o aluno e prestam também apoio a escola, na organizando do apoio
necessario, cooperam com o professor de turma na elaboragcdo do programa
educativo individual, na adaptacdo do curriculo e na diversificacdo de
estratégias e de métodos de ensino. Apoiam também a familia em
cooperagdo com outros profissionais.

Republica
Checa

O apoio é normalmente prestado por professores especializados ou por
outros profissionais como psicélogos. Prestam aconselhamento e apoio a
professores de turma, pais e também apoio directo aos alunos. O apoio é
prestado por centros educacionais especiais, centros de aconselhamento e de
orientacdo psicoldgica de acordo com as necessidades especificas dos
alunos. Estes centros de aconselhamento e de orientacdo sdo responsaveis
pela definicdo e prestacdo do apoio necessario e pela elaboracdo do
programa educativo individual, em estreita cooperagdo com o professor de
turma, os pais e o aluno (de acordo com a sua deficiéncia e nivel de
participacao).
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Pais Tipos de servicos e de profissionais

Suécia O apoio é especialmente prestado por professores especializados da escola.
Os municipios sdo responsaveis pelo apoio e financiamento das escolas. Se
for necessario o apoio pode ser prestado, a nivel nacional, pelo Instituto
Sueco para as Necessidades Educativas Especiais.

Suica O apoio é especialmente prestado por professores de apoio, por professores
especializados, ou por profissionais especializados das escolas especiais ou
das escolas regulares (para as necessidades educativas especiais ligeiras).
Prestam apoio aos alunos integrados e aos seus professores.

3.2 A formagéo inicial em necessidades educativas especiais

Todos os paises reconhecem que os professores de turma sdo os principais responsaveis pela
educacdo de todos os alunos. Isto significa que tém que receber as competéncias e 0s
conhecimentos adequados para responder as diferentes necessidades dos alunos. E, portanto,
importante examinar o tipo de formacdo oferecida, na formag&o inicial, aos futuros
professores, em necessidades educativas especiais.

Em todos os paises os professores receberam, com caracter obrigatério, alguma formacgéo
no dominio da educacdo de alunos com necessidades educativas especiais. Isto deve ser
encarado de forma positiva como um avango nas responsabilidades dos professores no que se
refere aos alunos com necessidades especiais. Esta formacdo da aos professores informacao
geral que Ihes permite ter um conhecimento basico sobre a diversidade das necessidades dos
alunos que poderdo encontrar mais tarde. No entanto, os dados ddo a impressdo que essa
formacdo é demasiado geral, vaga ou insuficiente, com uma experiéncia préatica limitada: por
outras palavras, pode ndo satisfazer as futuras necessidades dos professores.

A formacdo obrigatdria em necessidades especiais é varidvel ao nivel da duracdo, dos
contetidos e da organizacdo ao nivel dos paises. Obviamente que esta formacéo inicial ndo
procura responder ao vasto leque de necessidades dos professores. Mas é Obvio que as
diferengas quanto ao contetido da formagc&o inicial reflecte, de certa forma, as diferencas nas
politicas de inclusdo nos diferentes paises. A formacdo inicial em necessidades educativas
especiais é prestada de trés formas:

e através de uma informacéo geral que encontramos em todos 0s paises, mas que parece ser
de pouca utilidade para os futuros professores;

* através do estudo de conteudos especificos, em alguns paises, 0 que parece assegurar um
melhor conhecimento em necessidades educativas especiais, ainda que a diferenca de
contetidos e a sua duracao variem de pais para pais;

e através da abordagem a educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais em
todos os conteidos programaticos como € o caso de um numero limitado de paises; esta
situacdo é referida pela Holanda, Noruega, Inglaterra e Pais de Gales.

Em alguns paises (Republica Checa, Finlandia, Alemanha, Eslovaquia e Espanha) a formacéo
especializada é oferecida sobre a forma de formacdo inicial.

O quadro seguinte sumariza as possibilidades de formacdo em necessidades educativas
especiais, durante a formacao inicial de professores, nos diferentes paises.
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Quadro 3.2 Duragdo e principais caracteristicas da formacao inicial obrigatéria oferecida
aos professores sobre necessidades educativas especiais

Pais Duragdo e principais caracteristicas

Alemanha | Sao oferecidas duas possibilidades aos futuros professores: (1) uma formagao
especializada sob a forma de formacao inicial de 4.5 anos (ou 9 semestres) na
universidade, mais dois anos de estdgio numa escola, ou (2) a aquisicdo de
competéncias em necessidades educativas especiais, oferecida a todos o0s
professores no ambito da formagé&o inicial.

Austria A informacdo em necessidades educativas especiais prestada aos futuros
professores depende dos curriculos autbnomos das varias universidades nas
nove provincias federais. O ensino em necessidades educativas especiais
engloba varias horas por semana, um nimero de projectos especiais ou uma
formacédo adicional opcional cobrindo todo o campo da pedagogia da
inclusdo. A maioria das universidades oferece experiéncia pratica (ensino e
apoio em turmas).

Bélgica A formacdo inicial inclui informagdo geral e conhecimentos basicos em
necessidades educativas especiais. Apds o ultimo ano de formacédo segue-se
uma formacdo pratica. No final da formacgdo inicial espera-se que 0s
professores tenham as necessarias competéncias para trabalharem numa
escola especial ou o necessario conhecimento e competéncias para lidarem
com alunos incluidos nas escolas regulares.

Chipre A formacdo inicial constitui um curso universitario de quarto anos.
Compreende um moédulo obrigatério e um opcional em necessidades
educativas especiais que faculta informagdo geral sobre as necessidades
educativas especiais e as abordagens educacionais, como complemento a
outros cursos de formag&o inicial. O corpo docente universitario é convidado
a assistir a estes cursos e semindarios para enriquecer 0s seus conhecimentos.

Dinamarca |A formacéo inicial corresponde a um curso de 40 horas. Este ensino é
normalmente opcional. O objectivo da formag&o é adquirir um conhecimento
especializado sobre necessidades especiais: prevenir e compensar as
dificuldades dai decorrentes.

Eslovaquia | A formacdo inicial inclui 10 semestres de estudos a tempo inteiro ou em parte
do tempo, facultando competéncias profissionais. A formacéo especializada é
proposta como um tipo desta formagc&o inicial. E necesséariaa aprovagio num
exame de admissdo para ter acesso a esta formacao.

Espanha Sdo oferecidas duas possibilidades aos futuros professores: (1) uma formagéo
especializada que assume a forma de formacéo inicial de trés anos, ou (2)
todos os professores seguem um modulo de 80 horas (tedricas e praticas) em
dificuldades na aprendizagem e em necessidades especiais. Cada
universidade pode organizar o seu proprio programa tendo em atencdo o
nimero minimo de horas acima referido.
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Pais

Duracdo e principais caracteristicas

Finlandia

Os educadores e os professores do ensino basico tém 1%-2 semanas de
estudos, dependendo da universidade. A formacdo inclui aulas, trabalho
pratico e visitas as escolas. No ensino secundario, os professores tém uma
semana de estudos, fundamentalmente através de aulas tedricas. E proposta
uma formacdo opcional. Dependendo das universidades, a formacéo
opcional, pode incluir 15 semanas de estudo para os educadores de infancia e
para os professores do ensino basico e 1-2 semanas de estudo para
professores do ensino secundério. De acordo com as universidade, é possivel
seleccionar as necessidades educativas especiais como a area principal da
formagcéo inicial, o que permite obter o diploma de professor especializado.

Franca

A formacéo inicial corresponde a modulos de formagdo de 42 horas. Inclui
informacdo sobre alunos com deficiéncia, saude ou outros problemas.

Grécia

A formagdo inicial compreende modulos sobre necessidades educativas
especiais e dificuldades na aprendizagem e visitas a escolas especiais. Nao
existem orientacdes ou regulamentacGes ministeriais centrais sobre o
curriculo da formacdo inicial. Cada universidade é independente no que
respeita ao plano de estudos. Foi criado um novo departamento na University
of Thessaly, in VVolos, para formar professores especializados.

Holanda

As necessidades educativas especiais sdo abordadas no programa de
formacdo geral sob a forma de uma introducdo a educacdo de alunos com
necessidades educativas especiais.

Inglaterrae
Pais de
Gales

No programa de formacdo h& conteldos sobre as necessidades educativas
especiais. Os Padrdes de Qualidade da Formagéo estabelecem os requisitos
minimos da formacéo em necessidades educativas especiais. Estes incluem o
conhecimento global de procedimentos de identificacdo, de avaliacdo e de
intervencdo para responder as necessidades educativas especiais nas escolas
regulares.

Italia

A formacéo inicial faculta a todos os professores informacdo geral sobre
necessidades educativas.

Irlanda

A formacéo inicial compreende um modulo geral de 30 horas e um estagio
pratico de pelo menos duas semanas numa estrutura especializada. O enfoque
é colocado na observacdo e na avaliag&o.

Islandia

A formagéo inicial corresponde a um curso de 30 horas num ano.

Luxemburg
0

Na formacdo inicial € dada informacdo sobre necessidades educativas
especais facultada a todos os educadores e professores do ensino basico. A
formacdo inclui um estdgio pratico de um ano (durante o 2° ano de
formagéo).
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Pais

Duracéo e principais caracteristicas

Lituania

A formacdo inicial de professores confere 2-4 créditos em necessidades
educativas especiais, segundo as universidades. Os estudantes do ensino
secundario podem prosseguir estudos em necessidades educativas especiais
desde o ensino secundario até ao mestrado na universidade.

Noruega

A formacdo inicial de professores em necessidades educativas especiais esta
inserida nos conteudos pedagdgicos gerais abordados durante meio ano.
Todos o0s professores recebem um ensino em necessidades educativas
especiais e servicos de apoio.

Portugal

A formagéo inicial de professores em necessidades educativas especiais
corresponde a um minimo de 60 horas por ano e compreende uma
informac&o geral sobre a diversidade, as necessidades especiais, a adaptacéo
curricular e o trabalho de cooperagdo com os pais.

Republica

Checa

E oferecida formagéo inicial em necessidades educativas especiais a todos 0s
professores do ensino basico. Esta varia conforme as universidades mas tem,.
normalmente, a forma de curso de 2-3 horas de aulas por semana durante 1-2
semestres. A formacdo inclui informacdo geral sobre as necessidades
educativas especiais. A formacéo inicial é diferente para os professores do
ensino secundario, mas compreende um ensino consagrado as necessidades
educativas especiais idéntico ao que é oferecido aos futuros professores do
ensino primario. E também possivel realizar um curso de 10 semestres em
estudos universitarios muito especializados que oferece competéncias
profissionais em necessidades educativas especiais. Os diplomados podem
também trabalhar como professores de turma.

Suécia

A educagdo dos alunos com necessidades educativas especiais € uma area
prioritaria na formacdo inicial dos professores e esta integrada nos cursos de
formacéo geral. Adicionalmente, os alunos podem escolher cursos especiais.
A duracdo e os contetdos destes cursos (como em todos 0s cursos) variam
conforme as diferentes instituicdes de ensino superior.

Suica

A formacéo inicial de professores necessita de compreender, entre outros
elementos, mddulos em ciéncias de educagdo sobre aspectos das necessidade
educativas especiais. A formacgdo de professores dura 3 anos (nivel 5 da
International Standard Classification of Education). Existem variagdes nas
diferentes institui¢des de formacéo.
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3.3 A formacgdo complementar em necessidades educativas especiais

A formacdo complementar especializada é dirigida aos professores que pretendem trabalhar
com alunos com necessidades educativas especiais em escolas regulares ou especiais.

Geralmente tem lugar apds a formacdo inicial. Em alguns paises como a Bélgica, a
Franca ou a Italia, por exemplo, os professores podem iniciar a formacdo especializada
imediatamente ap0s terem terminado a formac&o inicial. Pelo contrario, em outros paises, é
necessario ter experiéncia de trabalho no sistema regular de ensino e, na maioria dos casos, é
exigido um determinado niimero minimo de anos. Em paises como a Austria, a Dinamarca, a
Alemanha e a Holanda s&o possiveis ambas as situagoes.

A formacgdo complementar apenas é obrigatoria em alguns paises; na maioria dos paises
constitui uma opgdo embora seja fortemente recomendada. Nos paises em que a formacéo
complementar é obrigatoria, esta cobre, sobretudo, a formagdo relacionada com diferentes
tipos de deficiéncia, por exemplo, deficiéncia visual ou auditiva. Nos restantes paises, na
pratica, os professores sdo encorajados a fazer uma formacéo aprofundada: esta condiciona a
manuten¢do do posto de trabalho ou a promocgdo na carreira. Importa sublinhar uma outra
questdo: um melhor salario ou regalias profissionais sdo oferecidas aos profissionais em
paises como a Bélgica (Comunidade Flamenga), Franca, Alemanha, Grécia ou Holanda. Esta
situacdo constitui um incentivo para a obtengdo de uma formagao complementar.

A duragdo tanto da formacdo obrigatoria como a da opcional varia grandemente segundo
0s paises. Pode consistir numa formagdo complementar especializada de um ano num
determinado tipo de deficiéncia, ou numa formacéo especializada de &mbito mais vasto de 2-4
anos.

Quer se trate de estudos gerais ou especializados num determinado tipo de deficiéncia, a
maioria dos paises oferece as duas opg¢des. A Alemanha e o Luxemburgo parecem oferecer 0s
mais elevados niveis de especializacao.

O quadro que se segue sumariza as formagdes complementares oferecidas aos professores
nos diferentes paises. Descreve 0s seguintes pré-requisitos: formacdo e experiéncia
profissional requeridas e respectiva duracdo, caracter obrigatdrio ou opcional, bem como uma
breve descric¢do do tipo de estudos.
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Quadro 3.3 A formagdo complementar de professores

Pais

Pré-requisitos, caracter, descricéo e tipo de formacéo

Austria

N&o é requerida uma experiéncia profissional anterior. A formacdo complementar ndo é
obrigatdria, mas professores com formacao adicional na area das NEE tém prioridade no
recrutamento. A formagdo complementar confere qualificacdo especifica para trabalhar
com alunos com deficiéncia visual, auditiva, fisica ou com problemas de linguagem e de
comportamento, e criancas hospitalizadas.

Alemanha

E requerida uma experiéncia profissional de dois anos. A formagdo complementar é
obrigatdria e tem a duracdo de dois anos. Inclui formagdo especifica em duas &reas
fundamentais: por um lado, dificuldades de aprendizagem e deficiéncias mentais, e por
outro deficiéncia visual e problemas de comportamento, etc.

Bélgica

N&o é requerida experiéncia profissional anterior. A formacdo adicional é opcional e varia
entre 1 e 2 anos, ou seja, 240 horas de formacgdo geral e 420 de estdgio na escola
(distribuidos pelos varios anos). Oferece um conhecimento geral sobre técnicas de ensino,
adaptacGes curriculares e conhecimento especifico dos diferentes tipos de deficiéncias
(visual, auditiva, intelectual, etc.) e técnicas especiais (por exemplo, lingua gestual).
Embora a formag&o revista um carécter opcional, a maior parte das escolas sugerem aos
futuros professores que a sigam durante 0s seus primeiros anos de ensino.

Chipre

N&o é exigida experiéncia profissional anterior. Ndo ha nenhum programa de formacéo
complementar, no Chipre; aqueles que pretendem obter uma formacao especializada tém
que frequentar cursos em universidades no estrangeiro. Contudo, os professores sdo
encorajados a participar em semindarios e em cursos opcionais dedicados as necessidades
educativas especiais organizados a nivel local. Estes ndo conferem diploma de ensino
superior.

Dinamarca

E exigida experiéncia profissional anterior: 2 anos de trabalho na escola para obter a
licenciatura e 5 anos para o mestrado. A experiéncia profissional ndo é exigida para
cursos de pequena duracdo. E opcional e varia entre 40 horas e ano e meio. Inclui temas
gerais e especificos relacionados com a educagdo em necessidades educativas especiais.

Espanha

N&o é exigida experiéncia profissional embora a formagdo complementar possa fazer
parte da formacéo inicial. A formacdo complementar é destinada a professores do ensino
primario que trabalham em escolas de ensino regular ou em escolas especiais. E
obrigatdria e tem a duragdo de 3 anos. Fornece uma formacdo geral em dificuldades de
aprendizagem e deficiéncias. E também oferecida formagao especifica a professores que
trabalham com alunos com deficiéncia auditiva.

Eslovaquia

N4o é exigida experiéncia profissional. E preciso aprovagio num exame de admissio para
ter acesso a formagdo complementar que tem a duracdo de quatro semestres (a tempo
inteiro ou a tempo parcial). E oferecida uma formacéo especializada num determinado
tipo de deficiéncia aos professores das escolas especializadas ou que trabalham nas
escolas regulares com alunos com necessidades educativas especiais integrados.

Finlandia

N&o é exigida experiéncia profissional, contudo, ela é tomada em consideracdo na
seleccdo de estudantes. A formacdo complementar é obrigatoria e tem a duracdo de um
ano a ano e meio (35 semanas lectivas). Aplica-se a todos os professores do pré-escolar
ao ensino secundario. Inclui formacdo especifica para professores que trabalham com
alunos com problemas visuais, auditivos, intelectuais ou distlrbios de comportamento ou
mental. E oferecida formagc&o geral obrigatoria a todos os professores de apoio.
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Pais

Pré-requisitos, caracter, descri¢do do tipo de formacéo

Franca

A experiéncia profissional ndo é obrigat6ria mas é recomendada para obter certificado. A
formacdo complementar é uma opg¢do e tem a duracdo de 2 anos. O estudante podem
escolher entre sete opg¢des correspondendo, cada uma, a um tipo de deficiéncia. A
formacdo compreende uma formacdo geral e uma formacgdo especifica destinada a um
determinado tipo de deficiéncia e abrange formacao teorica e pratica.

Grécia

S80 necessarios 5 anos de experiéncia profissional para ter acesso a formacéo
complementar. A formacdo complementar é obrigatéria, tem 2 anos de duracéo e destina-
se, sobretudo, a professores do ensino primério. A formacdo complementar inclui um
ensino sobre dificuldades de aprendizagem. Uma formacéo especializada em deficiéncias
visuais, auditivas e intelectuais é facultativa. Os professores do ensino secundario podem
participar em 40 horas de ac¢des de formagdo, que Ihes d& uma perspectiva global sobre a
educacdo de alunos com necessidades educativas especiais.

Holanda

A experiéncia profissional ndo é obrigatéria mas é recomendada. A formacéo
complementar ¢é facultativa e tem a duracdo de dois anos em part-time. Consiste numa
formacdo tedrica e prética centrada nas diferentes categorias de deficiéncia e sobre as
diferentes tarefas/servicos ligadas a educacdo de alunos com necessidades educativas
especiais. Na pratica, a formacdo complementar é exigida a todos os professores que
trabalham em escolas especiais ( auferem de um salario ligeiramente mais elevado e sdo
considerados, no mercado de trabalho, mais qualificados).

Inglaterra e
Pais de Gales

E exigida uma experiéncia profissional de um ano para ter acesso a formagio
especializada. A especializacdo é obrigatéria para professores que trabalham com alunos
com problemas de audi¢do e de visdo. Para todos os restantes dominios da educacdo de
alunos com necessidades educativas especiais, toda a formacdo especializada ¢
facultativa, embora imensos professores que trabalham nesta area sigam cursos creditados
que conferem diploma (por exemplo em relacéo ao espectro do autismo ou a dificuldades
especificas de aprendizagem) e quase todos frequentam cursos de formacdo de curta
duracdo, ndo creditados.

Islandia

S0 necessérios dois anos de experiéncia profissional. A formagdo complementar é
facultativa e tem duracéo de 1 a 2 anos. Compreende uma formagéo geral em problemas
de aprendizagem e sobre adaptacdo do curriculo nacional. Em alternativa, é oferecida uma
formacdo em &reas especificas, como deficiéncia visual e auditiva.

Irlanda

S80 necessarios dois a trés anos de experiéncia. Consiste numa formacdo geral para os
professores de recursos e para aqueles que trabalham em classes especiais; uma formacéao
geral em dificuldades de aprendizagem para professores de apoio; uma formacéo
especializada para os professores itinerantes ou para aqueles que trabalham com alunos
com deficiéncia auditiva. Esta a ser implementado um curso, com a duragdo de um ano,
destinado a professores de recursos e para os que trabalham em classes especiais.

Italia

Né&o é requerida experiéncia profissional Os professores especializados tém de frequentar,
na universidade, um curso anual obrigatorio que inclui formacdo especifica teorica e
pratica sobre a educagdo de alunos com necessidades educativas especiais. A formacéao
tedrica é recebida na universidade e a formag#o pratica em escolas locais. E oferecido. um
semestre adicional facultativo aos professores que trabalham com alunos surdos ou cegos.
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Pais

Pré-requisitos, caracter, descri¢do do tipo de formacéo

Lituania

Néo é exigida experiéncia profissional. E possivel seguir uma formagéo especializada, de
nivel universitario, num tipo de deficiéncia. Uma especializagdo complementar em
educacdo de alunos em necessidades educativas especiais estd também disponivel para
qualquer professor ja em exercicio.

Luxemburgo

Nem sempre ¢ exigida experiéncia profissional. A formacdo complementar é facultativa,
dura um ano e compreende um ensino obrigatério especifico. Inclui formacéo
especializada obrigatdria especifica num tipo de deficiéncia.

Noruega

A formacgao complementar é facultativa e tem a duragdo de 1 e 4 anos (a tempo inteiro ou
parcial). E destinada a professores dos ensinos primario e secundario. Inclui formagéo
geral e especifica em necessidades educativas especiais, em prevencdo e em
aconselhamento.

Poloénia

N&o é exigida experiéncia profissional. A formacdo complementar é ampla e confere
acesso, ao fim de 5 anos, a uma licenciatura em educagdo de alunos com necessidades
educativas especiais. E também oferecida aos professores licenciados, a possibilidade de
seguirem 3 semestres de pds-graduacgdo. O objectivo principal é preparar estes licenciados
para o ensino. Finalmente, a terceira op¢do consiste em duas disciplinas semestrais para
aqueles que sdo licenciados (com preparagdo para o ensino) que pretendem trabalhar, ou
ja trabalham, em escolas onde os alunos com deficiéncias estdo parcial ou totalmente
integrados.

Portugal

Sdo exigidos dois anos de experiéncia profissional. A formagdo complementar é
obrigatdria, tem a duracdo de 2 anos e inclui formacdo geral e especifica, com
componentes tedrica e pratica. E oferecida formagdo especializada em diferentes
dominios e em diferentes tipos de deficiéncia.

Republica
Checa

N&o é exigida experiéncia profissional. A formag¢do complementar é obrigat6ria e pode
durar de 2 a 3 anos. Os cursos especializados incluem contetdos gerais e especificos e
formacdo especifica hum determinado tipo de deficiéncia de acordo com a escolha do
professor, por exemplo, dificuldades na aprendizagem, distarbios de linguagem, etc.

Suécia

N&o é exigida experiéncia profissional. A educacdo em necessidades educativas especiais
estd incluida na formac&o inicial dos professores. A formagdo complementar compreende
conhecimentos praticos sobre a educacdo de alunos com necessidades educativas
especiais e fornece estratégias aos professores de apoio. A formacdo em servico é
obrigatoria para todos os professores.

Suica

N&o é exigida experiéncia profissional. A formacdo complementar é obrigatéria e tem a
duracdo de dois anos a tempo inteiro (ou mais, se for em part-time). E recomendada uma
especializacdo ou uma formacdo complementar, especialmente no caso dos professores de
alunos com deficiéncias auditiva e visuais.

Finalmente, importa referir que todos os paises facultam aos professores, numa base voluntaria,
formacdo em servigo. Esta tem lugar em escolas, em centros de recursos ou em instituicdes de
formacdo. As acgdes de formacao continua sdo muito flexiveis e variam muito de um pais para outro.
Este tipo de formacdo constitui um dos meios mais frequentemente utilizados para ajudar os
professores que trabalham com alunos com necessidades especiais no ensino regular.
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3.4 Comentarios conclusivos

Este capitulo apresentou uma perspectiva geral no que diz respeito ao apoio aos professores
que trabalham com alunos com necessidades especiais. Importa realcar os seguintes pontos:

* Incluséo e professor de apoio

a)

b)

Os professores de turma sdo os profissionais responsaveis por todos os alunos,
incluindo os que apresentam necessidades educativas especiais. Em caso de
necessidade, o professor de turma recebe o apoio de professores especializados
que trabalham nas escolas regulares. Estes podem fazer parte da equipa educativa
da escola ou pertencer a servigos exteriores (como escolas especializadas). Para
além destes professores especializados, em muitos paises, professores de apoio
ajudam os alunos com dificuldades na aprendizagem e os outros profissionais da
escola.

O apoio é ainda focalizado principalmente no trabalho directo com o aluno.
Embora se tenha tornado uma tendéncia, o apoio directo aos professores ndo é
ainda um facto consumado, mesmo sendo reconhecido como um objectivo
fundamental. O apoio oferecido aos professores inclui a informagéo sobre as
necessidades individuais do aluno, a selec¢do de materiais de ensino, a elaboracéo
de um plano educativo individual e a organizacéo de acgOes de formacéo.

Formacdo de professores em educacdo de alunos com necessidades educativas especiais:

a)

b)

Todos os professores de turma recebem obrigatoriamente alguma formacao
obrigatoria sobre a educacdo de alunos com necessidades educativas especiais
durante a sua formacdo inicial. A formacdo oferecida é frequentemente muito
geral, vaga ou insuficiente e com experiéncia pratica limitada tendo em conta as
verdadeiras necessidades dos futuros professores.

Os professores que desejam trabalhar com alunos com necessidades educativas
especiais, tém que seguir uma formagéo complementar, geralmente, depois da sua
formacdo inicial. Na maioria dos paises, a formacdo complementar é facultativa
mas fortemente recomendada.

Alguns paises consideram a formacdo complementar como fazendo parte da
formacdo em servico. E, normalmente, disponibilizada numa base voluntaria. A
flexibilidade é a principal caracteristica da formagdo em servigo e parece ser um
dos meios mais utilizados para ajudar os professores de turma que trabalham com
alunos com necessidades especiais.
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4. Tecnologias de informacgéo e comunicacao na educacao especial

A utilizagdo das tecnologias de informacgdo e comunicagdo (TIC) figura actualmente como
uma prioridade nas agendas politicas de quase todos os paises europeus e da propria Unido
Europeia. O Plano de Acgdo e-Europe (2000) da Unido Europeia define as etapas necessarias
para chegar & Sociedade de Informac&o e, o papel central desempenhado pela educagéo, para
fazer dela uma realidade é claramente real¢ado. O estudo da OCDE Learning to Change:ICT
in Schools (2001) mostra, claramente, como as TIC tendem a transformar as escolas e a
experiéncia educativa dos alunos.

No entanto, o uso das TIC no contexto da educagdo dos alunos com necessidades
educativas especiais nem sempre é considerado nessas agendas politicas e, 0 acesso as
solucBes apropriadas no dominio das TIC para alguns alunos com necessidades educativas
especiais, suas familias e seus professores, é muitas vezes problematico. Neste sentido, devem
ser adoptadas e iniciadas estratégias especiais se se quiser assegurar, na Europa, o acesso de
todos os alunos as TIC.

O objectivo deste capitulo € dar uma informacdo de base sobre a situacdo das TIC na
educacdo em cada pais, identificar as tendéncias sobre a relacdo entre as TIC e as
necessidades educativas especiais, formular os objectivos-chave e realgar as implicacGes
possiveis noutros dominios relacionados com as préticas e as politicas.

4.1 AsTIC e as politicas educativas na educagdo dos alunos com necessidades
educativas especiais

As politicas relativas as TIC assumem, geralmente, a nivel nacional, a forma de uma
declaracdo de principios, de intengdes, de meios, de objectivos e de uma agenda relativa as
TIC na educacgédo de alunos com necessidades educativas especiais. Os objectivos de longo e
curto prazo das politicas nacionais relativas as TIC na educacdo, ditam a infra-estrutura do
hardware e do software colocados a disposi¢cdo dos alunos e dos seus professores. Estas
politicas e os recursos que mobilizam tém também um impacto directo no acesso do professor
a formacdo, ao apoio e a informacdo em TIC. Os diferentes dominios assumidos pelas
politicas TIC parecem abranger, a nivel nacional, cinco elementos:

a infra-estrutura (hardware, software e acesso a Internet);
0 apoio a pratica;

a formacéo;

a cooperacao/a investigacao;

a avaliagao.

SAEIE A

Podem ser atribuidos diferentes graus de importancia a cada um destes elementos. As
disposicdes politicas relativas as TIC em cada pais sdo apresentadas no quadro seguinte:
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Quadro 4.1 Elementos das politicas relativas as TIC nos paises europeus

Elementos das politicas relativas as TIC

Presentes em:

As politicas gerais das TIC — ndo especificas
das necessidades especiais — comportam
declaragbes de intencdo e objectivos nos
cinco dominios.

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre (em

desenvolvimento), Dinamarca, Espanha,
Finlandia, Franga, Grécia, Holanda,
Islandia, Irlanda, Itdlia, Luxemburgo,
Noruega, Polonia, Portugal, Republica

Checa, Suécia, Reino Unido.

A politica geral das TIC menciona o principio
da igualdade de oportunidades educativas
gracas e através do uso das TIC.

Bélgica (Comunidade Flamenga),
Dinamarca, Finlandia, Islandia, Noruega,
Suécia.

As TIC sdo uma componente da politica educativa
e, portanto, estdo integradas no curriculo aplicado
a todos os alunos, incluindo os que apresentam
necessidades educativas especiais.

Austria, Bélgica (Comunidade flamenga),
Chipre (aplica apenas as escolas secundarias e
especiais), Franca, Islandia, Irlanda, Noruega,
Pol6nia, Suécia, Republica Checa, Reino Unido

A implementacdo das politica é da
responsabilidade de diferentes estruturas.

Alemanha, Austria, Bélgica, Dinamarca,
Espanha Finlandia, Franca, Grécia, Holanda,
Islandia, Irlanda, Itdlia, Luxemburgo, Noruega,
Portugal, Suécia, Suica, Reino Unido.

Est4 em curso uma avaliacdo da politica geral das
TIC.

Austria, Bélgica (Comunidade flamenga),
Dinamarca, Espanha (nivel regional), Finlandia,
Grécia, Holanda, Irlanda, Noruega, Portugal,
Suécia, Suiga, Reino Unido.

As TIC estdo incorporadas como um elemento
particular das preocupacdes ao nivel das politicas
nacionais e da legislacdo, referentes as
necessidades educativas especiais.

Chipre, Eslovaquia, Portugal.

A politica estd a ser implementada e avaliada
através de projectos nacionais na area das TIC.

Lituania, Noruega, Republica Checa

As politicas tém um impacto directo no acesso dos
professores a formacdo, ao apoio e a informacéo
na &rea das TIC.

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre, Dinamarca,
Espanha, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda,
Islandia, Irlanda, Itdlia, Luxemburgo, Noruega,

Portugal, Suécia, Suica, Reino Unido, Republica
Checa.

A maioria dos paises concordam que 0 acesso as TIC pode reduzir as desigualdades na
educacdo e que as TIC podem ser um instrumento poderoso no apoio a inclusdo educativa.
Entretanto, um acesso inadequado ou limitado as TIC pode, pelo contrario, ser percepcionado
como um factor de refor¢o das desigualdades na educacgdo de alguns alunos, especialmente,
dagueles que apresentam necessidades educativas especiais. Os recursos digitais que se
poderiam desenvolver no seio dos sistemas educativos dos paises (OCDE, 2001) podem
parecer particularmente promissores no sector da educacdo dos alunos com necessidades
educativas especiais.

Os dados recolhidos pelos paises sugerem que o papel dos decisores politicos no que
respeita as TIC deve ser o de:

* promover uma formacgdo generalizada e especializada sobre a utilizagdo das TIC
pelos professores;

* assegurar a todos os alunos um equipamento de hardware e de software adaptado;

* promover a investigacao, a inovagéo e o intercdmbio de informacéo e a partilha de
experiéncias;
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* sensibilizar a comunidade educativa e a sociedade em geral sobre as vantagens das
TIC na educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais.

Estes objectivos podem ser alcancados atraves das politicas, de projectos e de programas
gerais ou especificos em necessidades educativas especiais.

Pode argumentar-se que ha necessidade de recentrar as TIC nos programas e politicas da
educagdo. Com efeito, se anteriormente, o énfase era principalmente colocado na criagéo de
meios (ao nivel da infra-estrutura em termos de equipamento e especializa¢do) permitindo as
TIC serem efectivamente aplicadas nas estruturas destinadas aos alunos com necessidades
educativas especiais, ndo é mais o caso hoje em dia. Com efeito, parece que actualmente, cada
vez mais paises se interrogam sobre os fins, os propdsitos e os objectivos da utilizacdo das
TIC ao nivel das necessidades educativas especiais e ndo somente sobre as suas modalidades.
Tal enfoque permitird orientar os debates relativos ao desenvolvimento de uma infra-estrutura
adaptada, e colocard uma muito maior atengdo sobre o porqué o como as TIC podem ser mais
apropriadamente usadas nos diferentes contextos educativos.

Com este enfoque, a reflexdo tera, de forma significativa, como objecto o uso das TIC
para aprender nos diferentes contextos e ndo simplesmente o aprender a usar as TIC. A
verdadeira inclusdo das TIC no curriculo dos alunos com necessidades educativas especiais s6
terd lugar quando se compreender o enorme potencial das TIC como instrumento de
aprendizagem. Para isso serdo necessarias mais directivas politicas especializadas do que
aquelas que se observam nos paises.

4.2 Apoio de especialistas em TIC na educacdo em necessidades educativas especiais

Existem nos paises diferentes modalidades de apoio possivel no que respeita as TIC na
educacdo de alunos com necessidades educativas especiais: servigos, centros, recursos e
pessoal. Estas contribuigdes ndo sdo apenas determinadas por uma politica mas também por
servicos e préaticas de apoio existentes nos paises.

O quadro seguinte descreve os tipos de disposi¢oes existentes nas estruturas educativas.
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Quadro 4.2 Tipos de servicos TIC especializados no apoio a alunos com necessidades

educativas especiais

Tipo de apoio

Identificado em

Agéncias nacionais dedicadas as TIC na
area da Educagdo.

Islandia, Irlanda, Noruega, Suécia, Suica, Reino Unido

Servicos de apoio que trabalham
directamente com professores e alunos
no quadro da educacdo de alunos com
necessidades educativas especiais.

Bélgica (Comunidade flamenga), Dinamarca, Suécia e
Reino Unido.

Centros de recursos especializados onde

Alemanha (algumas Landers) Dinamarca, Espanha,

escolas especiais.

os professores obtém informacdo, | Finlandia, Franca, Grécia, Islandia, Irlanda, Lituania,

materiais e aconselhamento. Luxemburgo, Noruega, Portugal, Republica Checa,
Reino Unido, Suécia.

Apoio especializado prestado por | Chipre.

Grupos de trabalho especializados a
nivel nacional e/ou regional.

Austria, Portugal.

Sites Internet e redes especializadas.

Alemanha, Austria, Bélgica (Comunidade francesa),
Dinamarca, Espanha, Finlandia, Franca, Grécia,
Holanda, Islandia, Irlanda, Itdlia, Luxemburgo,
Noruega, Portugal, Reino Unido, Suécia, Suica.

Apoio na escola

Alemanha , Austria, Bélgica, Chipre (em
desenvolvimento), Dinamarca, Espanha, Finlandia,
Franca, Grécia, Holanda, Islandia, Irlanda, Itélia,
Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino Unido,
Republica Checa, Suécia.

*muitos paises sugeriram que as escolas nomearam membros qualificados do pessoal como coordenadores das TIC, mas que estes ndo eram
necessariamente especialistas em necessidades educativas especiais.

As estruturas de apoio, nos paises, parecem ser bastante flexiveis e articuladas entre si e habitualmente
com uma variedade de opcBes disponiveis para os professores. O apoio na escola é reconhecido como
crucial para o trabalho dos professores de turma, mas parece ser uma area que requer uma maior

atencéo.

Os dois quadros gque se seguem apresentam os factores positivos e os pontos fracos das TIC, no actual

sistema de apoio nos paises.
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Quadro 4.3 Pontos fracos das TIC, identificados no apoio a educagdo em necessidades educativas

especiais

Pontos fracos identificados

Identificados por:

Responsabilidade difusa na decisbes

politicas.

implementacdo das

Austria, Chipre.

Barreiras atitudinais relativamente a compreensdo das vantagens
e dos beneficios das TIC - ao nivel das politicas e
implementacdo.

Chipre, Portugal, Suica.

Falta de informacéo sobre necessidades e exigéncias das escolas | Holanda.

e dos alunos sobre os quais as iniciativas politicas se deviam

basear.

Recursos financeiros limitados e destinados a varios aspectos; | Austria, Chipre, Franca,

ou apoio financeiro que ndo visa responder as necessidades.

Holanda, Irlanda, Reino Unido.

Falta de formacdo especializada para professores; flexibilidade | Alemanha, Austria, Espanha,

limitada nas opcdes de formacao. Finlandia, Grécia, Irlanda,
Republica Checa, Suica.

Disponibilidade limitada de recursos especializados de | Austria, Alemanha, Bélgica

hardware e de software. (Comunidade flamenga),
Chipre, Espanha, Holanda,,
Lituania, Portugal.

Inexisténcia de uma estrutura de apoio formal, de ambito | Bélgica (Comunidade

nacional, para as TIC na educacdo de alunos com necessidades | flamenga), Chipre, Isléndia,

educativas especiais. Lituania.

Disparidade no acesso a apoio técnico especializado a nivel | Alemanha, Austria, Chipre,

regional (incluindo a centralizacdo de servicos numa area, por | Dinamarca Espanha,, Franca,

exemplo a capital). Grécia, Irlanda,  Noruega,
Portugal, Reino Unido.

Disponibilidade limitada de informacdo especializada | Chipre, Grécia, Holanda,

(especialmente online). Portugal.

Isolamento geografico dos professores. Portugal.

Falta de informag&o sobre a investigacdo das aplicacdes das TIC | Bélgica (Comunidade

na educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais.

flamenga), Lituania, Noruega,
Republica Checa, Suécia.

Quadro 4.4  Aspectos positivos das TIC no apoio a educac¢éo de alunos com necessidades educativas

especiais

Aspectos positivos

Identificados por

Inclusdo continua das TIC nos objectivos da educagdo dos
alunos com necessidades educativas especiais, no quadro das
politicas gerais de educacdo..

Lituania, Republica Checa.

Implementacéo a nivel local capaz de identificar as necessidades
e 0S recursos visados.

Dinamarca, Espanha, Noruega,
Portugal, Suécia

Existéncia de estruturas de apoio para os professores

Bélgica (comunidade flamenga)

autoridades.

Dinamarca, Espanha, Irlanda,
Suécia.
Incorporacdo das TIC nos planos educativos individuais. Chipre (onde existem
facilidades), Finlandia, Portugal
Possibilidade de financiamento adicional para as TIC, baseado | Chipre, Franga, Irlanda,
nas necessidades, resultante de candidatura dirigida as | Noruega.
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Aspectos positivos Identificados por
Elevada proporcao de pessoal no sector das TIC Grécia.
Acesso a uma informacdo global, via Internet Alemanha, Austria, Bélgica,

Chipre, Dinamarca Espanha,
Finlandia, Franca, Grécia,
Holanda, Islandia, Irlanda,
Itadlia, Luxemburgo, Noruega,
Portugal, Reino Unido, Suécia.
Existéncia de projectos e de iniciativas especializadas Austria, Chipre, Grécia,
Islandia, Irlanda, Lituania,
Noruega, Portugal, Republica
Checa, Suécia.

Principio do direito dos alunos as TIC apropriadas suportado Noruega.

pelas politicas.
Legislacdo especifica sobre a deficiéncia e a educacdo de alunos | Reino Unido (Lei “Special
com necessidades educativas especiais que promove as TIC nas | Educacionl Needs and
necessidades educativas especiais Disability Act”, 2001)

Pode observar-se que, em alguns casos, 0s aspectos positivos referidos sdo elementos que
correspondem especificamente aos potenciais aspectos negativos identificadas anteriormente (ver
Quadro 4.3). Com efeito, os pontos fracos, expressam-se, frequentemente, em termos de “falta de ...”
mais do que em termos de ineficacia das estruturas existentes.

Duma maneira geral, a disponibilizacdo de estruturas de apoio adequadas para implementar as
TIC na educagdo dos alunos com necessidades educativas especiais foi salientada por muitos
professores como sendo tdo crucial como a existéncia de hardware e de software adequados. Este
aspecto foi real¢ado, de uma forma ou de outra, pela maior parte dos paises.

Um apoio apropriado é crucial para o professor que utiliza as TIC para responder as necessidades
educativas individuais dos alunos. Os quadros seguintes apresentam os factores especificos que
parecem impedir ou apoiar esta utilizac&o.

Quadro 4.5 Obstaculos a utilizagéo individual das TIC pelo professor na educacéo de alunos com
necessidades educativas especiais

Obstaculos Identificados por:

A falta de confianca do professores para aplicar as TIC no | Alemanha, Bélgica (Comunidade

curriculo dos alunos com necessidades educativas | flamenga), Espanha, Islandia,

especiais. Lituania, Noruega, Portugal, Reino
Unido, Republica Checa.

Falta de troca de informacdo e de partilha de saberes | Alemanha, Austria, Chipre,

dentro da escola e entre as escolas. Dinamarca, Franga, Lituania,

Holanda, Suica.

Disponibilidade limitada de recursos e/ou de hardware e | Alemanha, Austria, Chipre, Espanha
software actualizado a nivel da escola. Franca, Grécia, Islandia, Irlanda,
Lituania, Noruega, Portugal, Suécia.
Acesso limitado a apoio e & informacdo especializada a | Alemanha, Bélgica (Comunidade

nivel da escola . flamenga), Chipre, Grécia, Islandia,
Irlanda, Lituénia, Noruega, Republica
Checa.

As TIC na educacdo de alunos com necessidades | Alemanha, Bélgica (Comunidade
educativas especiais ndo fazem parte do plano de | flamenga), Chipre, Dinamarca,
desenvolvimento da escola. Lituania.

Falta de meios de avaliacdo das necessidades dos alunos | Chipre, Lituania, Reino Unido.

em TIC.
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Obstaculos

Identificados por:

Auséncia de flexibilidade das estruturas escolares.

Chipre (evidente no ensino regular
mas ndo nas escolas especiais),
Noruega, Portugal.

Discriminagdo com base na idade e no sexo na utilizagéo
das TIC.

Austria, Dinamarca, Republica
Checa..

Resisténcia & mudanga em geral e especialmente &
mudanca introduzida pelas TIC.

Alemanha, Dinamarca, Lituania,
Portugal.

Disponibilidade/acesso limitado a uma formagéo continua
em TIC.

Alemanha, Espanha, Finlandia,
Franga, Irlanda, Lituania, Noruega,
Suécia.

Participacdo limitada na formacao continua.

Dinamarca, Irlanda.

Confuso resultante da falta de coordenagéo das fontes de
apoio, de informacdo e de aconselhamento.

Chipre, Irlanda e Reino Unido.

Falta de conhecimentos em TIC e/ou interesse por parte
do pessoal de apoio especialista em necessidades
educativas especiais (por exemplo psicélogos).

Noruega, Portugal.

Possibilidades limitadas de aplicagdo dos resultados da
investigacdo, por parte dos professores.

Suécia.

Niumero limitado de professores especializados na
educacdo de alunos com necessidades educativas especiais

capazes de aplicar as TIC em geral.

Lituania, Republica Checa.

Quadro 4.6 Factores que favorecem uma utilizag&o individual das TIC por parte do professor na

educacao dos alunos com necessidades educativas individuais

Factores positivos

Identificados por:

Uma politica de escola clara em relagdo as TIC na educacéo
de alunos com necessidades educativas especiais.

Irlanda.

Compromisso e apoio dos directores escolares

Austria, Chipre, Islandia, Noruega.

Introducéo de objectivos com base nas TIC, nos curriculos
dos alunos com necessidades educativas especiais.

Lituania, Republica Checa.

Disponibilidade de recursos de hardware e software
adequados e de um apoio na escola e na sala de aula.

Espanha, Grécia, Islandia, Irlanda,
Noruega, Republica Checa, Suécia.

Acesso a formagdo especializada que desenvolve a
autoconfianca dos professores.

Chipre, Espanha, Irlanda, Noruega,
Republica Checa, Reino Unido.

Disponibilidade de uma informag&o especializada e de
exemplos praticos de outros professores.

Dinamarca, Espanha, Holanda,
Noruega, Portugal, Republica
Checa, Suécia.

Trabalho de equipa dos professores e partilha de
experiéncias e de saberes.

Alemanha, Chipre, Dinamarca,
Espanha, Suécia.

Motivacdo e competéncia crescentes dos professores para
utilizar a flexibilidade das TIC.

Alemanha, Chipre, Dinamarca,
Grécia, Islandia, Lituania, Portugal,
Suécia.

Resultados positivos na aprendizagem e/ou motivacdo dos
alunos em resultado da aplicacdo das TIC.

Alemanha, Bélgica (Comunidade
flamenga), Dinamarca, Franca,
Irlanda, Lituania, Noruega, Suécia.

Utilizacao crescente do uso das TIC em casa pelos pais e
pela sociedade em geral.

Bélgica (Comunidade flamenga),
Chipre, Dinamarca, Finlandia,
Grécia, Suécia.
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Factores positivos

Identificados por:

Possibilidade de desenvolver novas estratégias pedagdgicas
gracas & utilizagdo das TIC e tomada de consciéncia dessas
oportunidades.

Bélgica (Comunidade flamenga),
Chipre, Franga, Luxemburgo,
Portugal, Suécia.

Consciencializacdo crescente das vantagens das TIC em
todos os niveis do sistema educativo (incluindo politicas).

Bélgica (Comunidade flamenga),
Chipre, Lituania, Noruega, Suécia.

Coordenacao regional de todas as formas de TIC no apoio a

Reino Unido.

educacdo de alunos com necessidades educativas especiais.

O apoio individual aos professores na utilizagdo das TIC pode ser prestado aos niveis nacional,
regional, local ou pode ser assegurado pela escola ou pelos colegas de trabalho. Se é certo que este
sistema pode garantir uma informagdo vasta e flexivel bem como um aconselhamento e um apoio
pratico, ele também apresenta inconvenientes: partilha de responsabilidades, dificuldades de acesso a
financiamentos, potencial falta de coordenacéo de servicos. A coordenacgdo e a racionalizacdo do apoio
baseadas numa explicitacdo clara das necessidades dos professores e dos alunos, parecem ser
essenciais.

4.3 As TIC na formacgdo em necessidades educativas especiais

A formacdo de professores sobre a utilizacdo efectiva das TIC deve ter lugar na formagéo inicial e
deve ser, também, como uma prética continuada na formagdo em servigo. O quadro que se segue
apresenta aspectos da formagdo em TIC (no quadro da educacdo de alunos com necessidades
educativas especiais) nos paises.

Quadro 4.7 Aspectos da formacéo em TIC na educacéo de alunos com necessidades educativas
especiais

Aspecto da formacao

Identificado em:

A formacdo em TIC em geral faz
parte integrante da formacdo inicial
de professores.

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre, Dinamarca, Espanha,
Finlandia, Franca, Grécia Holanda, Islandia, Irlanda, Itélia,
Lituania, Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino Unido,
Republica Checa, Suécia.

A formacdo sobre a utilizacdo das
TIC para responder aos alunos com
necessidades educativas especiais
faz parte da formagdo inicial de
professores.

Austria, Republica Checa*.

Formacdo continua de professores
em TIC.

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre, Dinamarca, Espanha,
Finlandia, Franca, Grécia Holanda, Isléndia, Irlanda, Itélia,
Lituania, Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino Unido
Suécia.

Formacédo especializada em servigo
para professores sobre a aplicacdo
das TIC para responder as
necessidades educativas especiais

Alemanha (varia conforme as Lander), Austria (diferencas
regional, Chipre (esta a ser desenvolvido um novo programa
de formacéo), Dinamarca, Espanha,, Franca, Grécia (ensino
a distancia), Irlanda, Lituénia, Reino Unido, Suécia.

*Na Reptiblica Checa, as universidades e respectivas faculdades tém autonomia para estabelecer os programas de estudo. Enquanto néo ha
orientagdo oficial referente & inclusdo das TIC em necessidades educativas especiais na formacdo de professores, existe uma certa

flexibilidade para elas o fazerem.

Em todos os cenarios, a formacdo visa ajudar os professores a incluir as TIC nas suas préticas diarias,
e mais especificamente nos planos educativos individuais dos alunos. A formacdo em TIC deve, de
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uma maneira geral, ser mais flexibilizada e ter em consideracdo as necessidades individuais do
professor. Complementarmente, qualquer formagéo em TIC deve examinar os métodos, as didacticos e
a organizacgdo da aprendizagem e estabelecer ligagdes claras entre a teoria e a pratica.

A utilizacdo das TIC na educagdo de alunos com necessidades educativas especiais devia ser objecto
de uma formacéo especializada — para professores de apoio das NEE e professores de apoio em TIC. A
questdo da falta de formacdo em necessidades educativas especiais significa que ndo é razoavel
esperar que os professores utilizem as TIC, de forma efectiva, na educacdo de alunos com NEE, uma
vez que ndo foram formados inicialmente em necessidades educativas especiais.

4.4 Questdes relativas a aplicacdo das TIC na educagdo de alunos com necessidades
especiais

As TIC sdo utilizadas para preencher um conjunto de fung¢des no dominio da educacéo de alunos com
necessidades educativas especiais. Podem ser usadas como:

* instrumento de ensino;

* instrumento de aprendizagem;

* contexto de aprendizagem;

* instrumento de comunicacao;

* ajuda terapéutica;

* auxiliar de diagnostico;

* instrumento para tarefas administrativas.

Complementarmente, o potencial das TIC como tecnologia de apoio individual (ou adaptada) é
enorme e pode responder as necessidades fisicas, sensoriais e intelectuais.

Os paises salientam uma gama de problemas que influenciam a aplicacdo das TIC no contexto da
educacdo de alunos com necessidades educativas especiais. Cada pais difere na importancia que da a
estes problemas mas, a partir da informagdo recolhida, podemos identificar um namero de
preocupacdes comuns a todos: a infra-estrutura (hardware, software e acesso a Internet); as ligacGes
com as ciéncias da educacdo (pedagogia); as questdes ao nivel do professor; as questdes ao nivel do
aluno. Os quadros seguintes referem estas diferentes questdes relacionadas com a aplicacdo das TIC na
educacdo de alunos com NEE.

Quadro 4.8 Infra-estrutura hardware, software e acesso a Internet

Factores influenciadores Identificados em:

Acesso a recursos TIC adequados a nivel da escola e | Austria, Bélgica, Chipre, Dinamarca,
do aluno: hardware, software, cesso & Internet, | Espanha, Finlandia, Frangca, Alemanha,
financiamento e manutencdo. Grécia, Islandia, Noruega, Portugal, Reino
Unido, Suécia.

Acesso a um hardware adaptado ou concebido | Alemanha, Chipre, Islandia, Noruega.
adequadamente.
Acesso a software que responda as necessidades | Austria, Chipre, Espanha, Grécia, Islandia,
especiais dos alunos Noruega, Suécia.

Acesso a material da Internet concebido para alunos | Chipre, Grécia, Noruega, Suécia.

com diferentes tipos de NEE.
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Quadro 4.9 Ligagbes com as teoria da educacio (pedagogia)

Factores influenciadores

Identificados em:

Desenvolvimento de métodos sobre a forma de
utilizar as TIC, como auxiliar pedagégico para o
ensino de todos os alunos.

Alemanha, Chipre, Noruega, Suécia.

Disseminacdo de informacdo sobre a utilizacdo
eficaz das TIC, no contexto de aprendizagem e
sobre uma boa pratica pedagégica.

Bélgica (Comunidade flamenga), Chipre,
Islandia, Lituénia, Noruega, Espanha,
Suécia, Reino Unido.

Métodos de utilizacdo das TIC, adaptados para
responder as exigéncias do curriculo de cada pais.

Chipre, Grécia, Islandia.

As TIC constituem um valor acrescentado em
termos de experiéncias educativas para os alunos
com NEE.

Bélgica (Comunidade flamenga), Chipre,
Espanha, Franca, Litudnia, Suécia.

As TIC sdo utilizadas para dar suporte a uma
filosofia educativa particular: “a escola para todos”.

Chipre, Suécia.

As TIC sdo uma parte integrante da resposta a
alunos com NEE, onde cada escola desenvolve o
seu proprio conceito de melhor uso das TIC com
vista a satisfazer as necessidades dos seus alunos.

Alemanha.

Pode considerar-se que o objectivo das TIC, no contexto da educacéo de alunos com NEE, é responder
as necessidades individuais destes alunos, através de uma infra-estrutura técnica individual adequada.
A prescricdo de uma infra-estrutura técnica adequada requer que sejam tomados em consideracao 0s
principios-chave da aprendizagem e do ensino bem com a identificacdo dos estilos de aprendizagem

individuais.

Quadro 4.10 — Questdes relacionadas com o professor

Factores influenciadores

Identificados em:

Uma infra-estrutura satisfatoria e a disponibilizacdo
de materiais educativos de qualidade em TIC ndo
garantem uma utilizacdo eficaz das TIC nas escolas.

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre,
Dinamarca, Espanha, Finlandia, Franca,
Grécia, Holanda, Islandia, Irlanda, Italia,
Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino
Unido, Suécia.

Constatam-se varios problemas associados a falta de
conhecimentos e de especializacdo dos professores
em matéria das TIC.

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre,
Dinamarca, Espanha, Finlandia, Franca,
Grécia, Holanda, Islandia, Irlanda, Italia,
Lituania, Luxemburgo, Noruega, Portugal,
Reino Unido, Suécia.

Assegurar aos professores formas adequadas de
formacéo das TIC na educagédo de alunos com
necessidades educativas especiais. (formacao inicial
e continua)

Alemanha, Austria, Bélgica, Chipre,
Dinamarca, Espanha, Finlandia, Franca,
Grécia, Holanda, Islandia, Irlanda, Italia,
Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino
Unido, Suécia.

Em todos os cenarios de formacao, esta devera visar
ajudar os professores e incluir as TIC na sua pratica
diaria e nos planos educativos individuais dos
alunos.

Alemanha , Bélgica (Comunidade
flamenga), Dinamarca, Franca, Suécia.

A atitude individual do professor influencia a
participagdo na formacdo continua especializada e,
consequentemente, a aplicacdo de novos métodos de

ensino.

Bélgica (Comunidade de lingua alem3),
Chipre, Dinamarca.
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Factores influenciadores

Identificados em:

A aplicagdo das TIC no processo de gestdo e de
desenvolvimento da escola requer atencao
particular.

Alemanha, Bélgica (Comunidade
flamenga), Chipre.

A falta de formag&o geral em educacdo de alunos
com NEE.

Chipre, Irlanda.

Problemas ligados ao acesso dos professores de
alunos com NEE & informac&o especializada.

Alemanha, Austria, Bélgica (Comunidades
de lingua francesa e alema) , Chipre,
Dinamarca, Espanha, Finlandia, Franca,
Grécia, Holanda, Islandia, Irlanda, Italia,
Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino
Unido, Suécia.

Se a utilizacdo das TIC na educacdo de alunos com necessidades educativas especiais esta em

plena expansdo, os professores precisam de ter competéncias mais especializadas neste dominio. Para
além disso, é sentida a necessidade de uma cooperagdo mais sistematica entre os diversos profissionais

que apoiam, de formas diferentes, os professores que trabalham com alunos com necessidades

educativas especiais. A aplicagdo das TIC no processo de desenvolvimento e de gestdo da escola deve
ser planificada e cuidadosamente implementada. Deve,

pelos servigos de apoio as necessidades educativas

também, ser melhorada a utilizacéo das TIC
especiais. Da mesma maneira, € necessario
implementar melhores condicGes de ensino, especialmente prevendo tempo e criando momentos para a
colaboracdo entre os professores e os outros profissionais, para permitir que possam ser dadas

orientacOes e conselhos profissionais 0 mais perto possivel do local de trabalho do professor.

Quadro 4.11 Questbes relacionadas com os alunos

Factores influenciadores

Identificados em:

Na medida em que conceitos como “aprender a
aprender”, “aprender ao longo da vida” e “educacdo a
distancia” se tornam cada vez mais aceites, a
metodologia educativa tradicional tera de mudar
dramaticamente para todos os alunos e para aqueles

que com eles trabalham.

Alemanha, Austria, Bélgica (Comunidade
flamenga), Chipre, Grécia, Lituania,
Luxemburgo, Suécia.

As diferentes formas de apoio ndo sdo forgosamente
prestadas de forma adaptada ou em todas as regides.

Grécia, Islandia, Irlanda, Reino Unido
Suécia.

A Internet pode ser um obstaculo para os alunos com
NEE dependendo da forma como a comunicacdo é
apresentada (em termos de nivel, de conteldo e de
lingua).

Austria, Chipre, Franca, Grécia.

O acesso a diferentes modalidades das TIC na educacao é uma realidade para muitos alunos com NEE
dades de acesso as TIC, através de uma infra-
estrutura adequada, de apoio especializado e de professores experientes com competéncias na area das

mas ndo para todos os alunos. A igualdade de oportuni

TIC, é uma meta ainda a ser trabalhada por toda a Europa.
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4.5 Comentarios conclusivos

Parecem emergir as seguintes questdes como pontos a ter em consideracdo no futuro:

* Uma tendéncia-chave que emerge da analise dos resultados de todos os paises € o
grau de concordancia que € encontrado entre 0s paises sobre as questbes
prioritarias a ter em consideracéo.

* Pode argumentar-se que ha necessidade de recentrar as TIC nos programas e
politicas da educacdo. Com efeito, se anteriormente, o énfase era principalmente
colocado na criacdo de meios (ao nivel da infra-estrutura em termos de
equipamento e especializacdo) permitindo as TIC serem efectivamente aplicadas
nas estruturas destinadas aos alunos com necessidades educativas especiais, ndo é
mais o caso hoje em dia. Com efeito, parece que actualmente, cada vez mais paises
se interrogam sobre os fins, 0s propositos e os objectivos da utilizacdo das TIC ao
nivel das necessidades educativas especiais e ndo somente sobre as suas
modalidades. Tal enfoque permitira orientar o0s debates relativos ao
desenvolvimento de uma infra-estrutura adaptada, e colocard uma muito maior
atencdo sobre o porqué e o como as TIC podem ser mais apropriadamente usadas
nos diferentes contextos educativos. Com este enfoque, a reflexdo terd, de forma
significativa, como objecto o uso das TIC para aprender nos diferentes contextos e
ndo simplesmente o aprender a usar as TIC. A verdadeira incluséo das TIC no
curriculo dos alunos com necessidades educativas especiais s terd lugar quando se
compreender o enorme potencial das TIC como instrumento de aprendizagem.

* Enquanto é enfatizada a disponibilizacdo de uma infra-estrutura basica de
hardware e software de qualidade, sdo invocadas outras questdes relacionadas com
0 desenvolver um racional claro, baseado em evidéncias, para a utilizagdo das TIC
no contexto educativo e com o dotar os professores com as necessarias
competéncias para implementar este racional na pratica.

* Parece que se poderia desenvolver ainda mais uma teoria sobre a utilizacdo das
TIC nas necessidades educativas especiais se houvesse mais oportunidades para a
cooperacdo entre diferentes grupos de actores (alunos e suas familias, professores,
profissionais de apoio e investigadores) aos niveis nacional e internacional. A
cooperacdo virtual destes actores poderia ser melhorada através de encontros e de
intercdmbios presenciais. O poder das TIC enquanto ferramenta para a
comunicacdo e para a aprendizagem, € reforcada pelo contacto pessoal e
intercambio dos especialistas em NEE e em TIC.

* Finalmente, embora existam informacGes gerais sobre as TIC na educacdo de
alunos com NEE disponiveis aos niveis nacional e internacional, ndo existem
detalhes sobre o tipo, formato e objectivos dessa utilizagdo — tém ainda de ser
criados e disseminados. E crucial que os principios do acesso para todos a
informacdo se apliquem tanto a futura informacdo como a que ja existe. Uma
informacéo clara sobre as necessidades dos alunos com necessidades educativas
especiais e dos seus professores como utilizadores das TIC deve ser a base da
edificacdo, do desenvolvimento e da aplicagdo de uma politica educativa.
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5. A intervencgao precoce

O conceito de intervengdo precoce tem em conta dois aspectos intimamente relacionados: a
idade da crianca e a propria intervengdo. A intervencdo pode comegar a nascenga ou nos
primeiros anos de vida da crianca, antes do seu ingresso na educacéo escolar. Podemos definir
a intervencao precoce como o conjunto das ac¢des e medidas - sociais, médicas, psicoldgicas
e educativas — dirigidas as criangcas e suas familias, com o objectivo de responder as
necessidades especiais das crianga que apresentam ou estdo em risco de atraso de
desenvolvimento (Agéncia Europeia, 1998).

Os estudos nesta area sublinham a importancia de identificar objectivos claros tendo em
conta a finalidade da intervencdo precoce: a deteccdo das deficiéncias (diagnostico), a
prevencdo das dificuldades futuras e a estimulagdo da crianca e/ou do seu ambiente. Trés
questbes-chave sdo aqui abordadas: em primeiro lugar a intervencéo precoce diz respeito a
primeira infancia (especialmente dos 0 aos 3 anos), pelo que ndo deve ser confundida com
educacdo pré-escolar; em segundo lugar a intervencdo precoce pressupde uma abordagem
multidisciplinar (diversas areas disciplinares estdo envolvidas e devem trabalhar em conjunto)
e também uma abordagem ecoldgica (o enfoque ndo é exclusivamente centrado na crianga
mas na crianca, na familia e na comunidade) (Peterander, 1996).

De uma forma geral, constata-se que na Europa, a intervencdo precoce e seus objectivos,
tém em conta estes aspectos, embora com diferencas especificas entre os paises.

5.1 As respostas para as criangas nas primeiras idades e a transicdo para a educacao
pré-escolar

A idade de ingresso das criangas no sistema educativo determina a idade da prestagédo de
servicos de intervencdo precoce. Na maior parte dos paises, estes servi¢os apoiam a crianga
desde 0 nascimento até aos trés anos e, em alguns paises, as criangas sdo acompanhadas até
aos seis anos, em estreita colaboracdo com o sistema educativo. Este € um aspecto muito
importante do ponto de vista educativo, uma vez que as medidas de apoio e a intervengéo
educativa sdo implementadas logo que a necessidade seja sinalizada ou identificada.

Num grande numero de paises, as criancas ingressam no sistema educativo aos trés ou
quatro anos. Noutros, 0 ingresso no sistema educativo tem lugar mais cedo. Antes de entrar
para a escola priméria, as criangas podem frequentar varios tipos de estruturas “pré-
primarias”, centros ou instituicdes que acolhem as criangas antes do seu ingresso no ensino
primério. Estes centros ou instituicdes para criancas nas primeiras idades variam muito. As
diferencas principais estdo relacionadas com as qualificagfes dos elementos da sua equipa
(com diploma de educacdo ou ndo) e com o servico com que estdo relacionadas (da educacéo
ou ndo). Podem ser agrupados da seguinte forma:

* Por um lado, ha infantarios, creches e centros de dia que geralmente ndo dependem do
Ministério da Educacdo e cujo pessoal ndo é necessariamente qualificado em
educacdo.

* Paralelamente, encontramos instituicdes ndo escolares com finalidades educativas que
podem receber criancas desde as primeiras idades até ao ingresso na escola primaria. E
0 caso dos centros de dia e das creches, instituicdes ndo escolares, geralmente néo
dependentes dos servigos responsaveis pelo sistema educativo e cujo pessoal ndo tem
obrigatoriamente um diploma em educacao.
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* Finalmente existem as escolas que estdo sob a responsabilidade directa das autoridades
da educacdo e cujo pessoal tem obrigatoriamente formagdo académica na area da
educacdo.

O quadro seguinte apresenta a situacao nos diferentes paises:

Quadro 5.1 Estruturas pré-primarias disponiveis para as criangas antes da escolaridade

obrigatdria
Bercéario/creche InstituicOes com | Escolas
finalidades educativas
Desde o Chipre, Espanha, Noruega, Republica Lituania.
nascimento Grécia, Lituénia, Checa.
Republica Checa.
3 meses Alemanha, Bélgica, Espanha
Dinamarca, Espanha
Franca, Holanda,
Inglaterra, Irlanda,
Italia, Luxemburgo,
Suica.
6 meses Dinamarca, Finlandia.
1 ano Alemanha. Italia, Suécia. Estonia, Islandia,
Latvia
2— 2,5 anos Bélgica,
**Comunidades
francesa e flamenga),
Franca, Republica
Checa
3 anos Austria, Alemanha, | Bélgica (Comunidade
Eslovaquia, Polonia,|de lingua alemd),
Portugal. Chipre, Inglaterra,
Italia, Portugal.
4 anos Suica. Grécia, Holanda,
Irlanda, Luxemburgo ,
5 anos Alemanha*.
* em algumas Lander, as criancas entram para a escola com 5 anos, desde que o seu desenvolvimento emocional, cognitivo e fisico o

permita.
** em zonas educativas prioritarias.
Fonte: Eurydice e dados nacionais

No que respeita a escolha das institui¢cbes pré primarias, os pais na maioria dos paises tém o
direito de escolher a estrutura pré-primaria que melhor lhes convier. Contudo, podem surgir
problemas quando se trata de estruturas privadas ou quando ndo estdo localizadas na area de
residéncia da familia. Na prética, esta escolha pode também ser limitada: é o caso em que a
instituicdo seleccionada ndo tem 0s recursos que a crianga necessita, se recusa a aceitar a
crianca ou se existe lista de espera. As listas de espera sdo referidas pela Austria, Inglaterra,
Alemanha, Islandia, Lituénia, Holanda, Noruega, Portugal e Suica.

Em alguns paises, as crian¢as com necessidades educativas especiais tém prioridade de
acesso nos estabelecimentos de educagdo pré-primaria. E o caso de Inglaterra, Alemanha,
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Islandia, Noruega, Espanha, Suécia e Holanda. Em paises onde a educagdo obrigatoria
comega aos 5 anos, as criangas com necessidades educativas especiais frequentam, muitas
vezes, a escola a partir dos 2,5 a3anos de idade.

Na Republica Checa, observa-se uma tendéncia para oferecer educagdo pré-priméria a
todas as criangas antes de iniciarem a escola priméria, 0 que compreende as criangas com
necessidades educativas especiais que frequentam jardins-de-infancia regulares ou especiais.
Em casos excepcionais, as criangas com menos de trés anos sdo admitidas na educagédo pré-
escolar. As criancas com necessidades educativas especiais tém direito a apoio e educativo e a
profissionais especializados.

Na Alemanha, em algumas Lander o sistema pré-escolar estd sob a responsabilidade
Unica do Ministério dos Assuntos Sociais. As criangas dos trés aos seis anos adquiriram,
recentemente, o pleno direito a frequéncia de um jardim de infancia.

Em Itélia, as criancas com necessidades educativas especiais frequentam o ensino pré-
escolar a par com as criangas sem necessidades educativas especiais. O apoio é dado por um
professor especializado e por outros profissionais do centro de saide local e é garantida a
continuidade de um nivel educativo para outro.

Na Suécia, todas as criancas tém direito a cuidados infantis. Os que tém necessidades
especiais tém direito a um apoio especializado.

Num grande nimero de paises, 0 acolhimento precoce de crian¢as numa instituicdo pré-
priméria realga a importancia de uma boa coordenagdo entre 0s servicos de intervengdo
precoce e os diferentes estabelecimentos pré-primarios, tendo em vista o assegurar a
continuidade do trabalho levado a cabo com criangas com necessidades especiais. Esta
continuidade deve ser assegurada de forma a evitar qualquer interrupcao por razdes de idade
ou por motivos administrativos (associadas aos servicos responsaveis pelos cuidados infantis).
Isto implica também que a informacao e as competéncias sejam passadas a futura equipa que
se encarregara da crianca.

5.2 As equipas de intervencéo precoce

Importa abordar trés questdes relativas as equipas de intervencdo precoce: o seu papel ou
funcGes, a sua composigéo e a sua organizagao.

No que respeita ao papel das equipas de intervencdo precoce, 0s paises referem que a
principal fungdo das equipas de intervencdo precoce é, em primeiro lugar, apoiar a crianca e,
em segundo lugar, a familia. A escolha das medidas a tomar dependerd do tipo de
necessidades da crianga e da sua familia.

e O trabalho com a familia constitui um elemento fundamental do trabalho das
equipas de intervencdo precoce e compreende: a informacéo, a orientacdo, 0 apoio
e a formacéo.

* O trabalho com a crianga é muito complexo quanto ao conteido e quanto & forma
que pode assumir. Compreende tanto o apoio ao desenvolvimento global da
crianga, como as medidas preventivas e educativas que favorecem a sua transi¢ao
para o sistema educativo. Devem escolher-se as formas de apoio que melhor
correspondam as necessidades da crianca.

Estas medidas devem ser entendidas no quadro do apoio a autonomia da crianca (ajudar a
crianga a ajudar-se a si propria). Esta abordagem tenta evitar a utilizacdo de programas
externos que a crianca e a familia sintam como algo que lhes é imposto e que esta distantedos
seus interesses. De acordo com os profissionais que trabalham em intervencdo precoce,
podem obter-se melhores resultados quando se tém em conta as necessidades e os centros de
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interesse da crianca e da sua familia. Os diferentes métodos, actualmente usados em
intervencdo precoce, seguem esta linha. Isto significa que o trabalho deve basear-se no que é
possivel: (aptidGes e capacidades), e ndo no que é impossivel (deficiéncias).

Os profissionais dos diferentes paises mencionaram medidas de apoio bastante variadas.
No entanto, todas elas tém em conta ndo s6 as necessidades da crianga como também os
recursos locais e nacionais disponiveis.

Foram referidas quatro situacfes de apoio possiveis. O apoio pode ser dado em casa, nas
clinicas ou hospitais de dia, em centros especializados de intervencdo precoce ou em
estruturas de educacgdo pré-primaria (infantarios, creches, jardins de infancia ou centros pre-
escolares).

O apoio domiciliario é muito mencionado e podemos dar-lhe o primeiro lugar em todos
0s paises. Na Holanda, durante muito tempo, 0 apoio em intervencao precoce era prestado em
centros especializados onde as criancas passavam varios dias ou estavam mesmo em
permanéncia. Hoje a intervencao procura manter a crianga no seio da familia, assegurando-lhe
todo 0 apoio necessario em casa.

O apoio pode ser prestado também, pelos servi¢os de intervengdo precoce. Este apoio é
dado pelos centros especializados para certos tipos de deficiéncia. Sdo escolhidos os servicos
de intervencdo precoce, as clinicas e os hospitais de dia o mais proximo possivel da
residéncia da familia. Na Alemanha, devido a estrutura federal do Estado, existem dois
sistemas diferentes: em algumas Lander a intervencdo precoce é desenvolvida por centros
pediatricos (orientados pela satde), mas, na maior parte dos casos, 0 apoio é prestado por
centros especializados em intervencgédo precoce, com 50% do apoio prestado no centro e 50%
em casa.

Na Litudnia os servicos especializados que dependem das autoridades de salde
desempenham um papel importante.

Em Espanha, os servigos médicos sdo fornecidos principalmente a recém-nascidos ou
aquelas criangas que necessitam de uma estadia prolongada no hospital. O apoio no domicilio
ou em centros educativos tornou-se uma prioridade desde 2000.

Na Republica Checa, os servicos de intervencdo precoce sdo também fornecidos por
organizacdes de voluntarios.

O apoio pode também ser prestado em estruturas pré-primarias como é referido por varios
paises. E 0 caso dos paises em que 0 ingresso na escola tem lugar muito cedo.

O apoio dado pelas equipas de intervencdo precoce dirige-se tanto a crianga como ao
pessoal que trabalha nos centros. E o inicio de um trabalho preparatorio da transicio da
crianca para as estruturas educativas que as vao acolher mais tarde.

Uma situagdo particular é observada na Polonia onde se encontram classes de apoio
precoce para criancas e suas familias. Cada classe tem duas ou trés criangas (com menos de
trés anos) e seus pais. As classes podem ser organizadas em casa ou em unidades educativas
especializadas.

Nenhuma das opcOes acima descrita é exclusiva. S&o possiveis todas as combinagoes,
dependendo da idade e das necessidades das criancas. Em Itélia, por exemplo, o apoio pode
ser dado em casa, em clinicas de dia, em estruturas pré-primarias ou em Servicos
especializados (para necessidades educativas especiais severas) de acordo com a situacdo da
crianca. Qualquer intervencao requer sempre o envolvimento e autorizacdo dos pais.

Quanto a composigdo das equipas de intervengdo precoce, ela é referida por todos os
paises como sendo multidisciplinar, integrando diferentes profissionais com competéncias
variadas. As principais diferencas observadas entre os paises parecem estar ligadas ao grau de
implicacdo dos profissionais de educacdo nas equipas, bem como as dificuldades com que se
depararam para assegurar uma boa coordenacao e cooperagdo entre os profissionais.

No que respeita a organizacdo das equipas de intervencdo precoce, podem ser
identificados trés modelos:
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* O modelo “local e descentralizado” presente, sobretudo, nos paises nérdicos onde 0s
servicos sdo assegurados e coordenados pelas autoridades locais (municipios).

* O “modelo especialista” em que séo oferecidos as criancas e suas familias os servicos
altamente especializados de intervengdo precoce, dependentes principalmente dos
servigos sociais e de satde. Encontramos exemplos deste em Franca e na Alemanha.

* Um terceiro modelo a que poderemos chamar “inter-servigo” que assenta no acordo e
na cooperacdo dos servigos locais, regionais e mesmo nacionais de intervencao
precoce. A educacgdo estd totalmente envolvida neste modelo que encontramos, por
exemplo, em Portugal.

5.3 O apoio financeiro as familias

A informacdo das familias constitui uma tarefa muito importante que deve comecar 0 mais
cedo possivel. A informacgdo deve ser clara, compreensivel e completa. Envolve diversos
aspectos: a descri¢do dos problemas detectados ou dos potenciais problemas das criancas, a
explicitacdo do processo a seguir, a apresentacéo dos seus limites.

Paralelamente, também deve ser dada informacdo sobre os direitos dos pais e 0 apoio
financeiro de que podem beneficiar. As familias podem receber por parte dos servigos sociais
e de saude um apoio financeiro variavel conforme os paises. Este, geralmente, assume a forma
de dotacdo familiar a que todas as familias tém direito. O montante da comparticipacdo
financeira varia consideravelmente em funcdo do rendimento dos pais e, sobretudo, do grau
de deficiéncia e de independéncia da crianca. Nos paises nordicos as comparticipacfes
financeiras suplementares sdo concedidos a todas as familias, quaiquer que sejam 0s seus
rendimentos. Para dar um exemplo da ordem de grandeza, na Austria, a ajuda financeira, cujo
montante depende do grau de deficiéncia da crianca e do numero de horas necessarias para 0s
cuidados especificos (podendo ir de 50 a 180 horas por més), ndo pode exceder 1.531.54
Euros por més.

O apoio financeiro cobre também as despesas adicionais, que os pais tém de efectuar
para tratar dos filhos. Em alguns paises, este tipo de despesa excepcional é suportada pelos
servicos de salde ou pelas companhias de seguros que fixam um montante em funcdo dos
cuidados de que a crianga necessita. Alguns paises, também mencionaram a ajuda financeira
para fazer face as varias despesas que resultam das dificuldades da criangca como as ajudas
técnicas, se usadas para as actividades da vida diaria (por exemplo mobilidade, transporte,
alojamento) ou para a educacdo da crianga. Em todos os paises estas despesas sdo totalmente
(ou em parte) suportadas por um apoio financeiro dado as familias. No Luxemburgo, por
exemplo, os pais recebem um subsidio complementar durante toda a vida do filho. Na
Holanda estes custos suplementares sdo suportados pelos municipios e as familias podem
também recorrer a um orcamento assistencial “em funcdo do cliente” que permite financiar 0s
cuidados a prestar a crianca em casa (por exemplo cuidados de enfermagem).

As outras ajudas financeiras assumem a forma de ajuda directa a familia segundo as
necessidades da crianca e no caso em que um dos pais fica em casa para cuidar do filho
durante algum tempo (dois anos no maximo). Esta ajuda é considerada como um salério ou
uma compensacédo salarial dada aos pais que ficam em casa, permitindo-lhes manter os seus
direitos sociais (saude, etc.). Podemos encontrar esta situacdo nos paises nordicos, na
Alemanha e no Luxemburgo. Na Republica Checa os pais ndo trabalham ou trabalham a
tempo parcial para poderem cuidar do seu filho, podendo receber as compensacdes até que a
crianga complete os sete anos.
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Na maior parte dos paises as familias beneficiam de reducéo nos impostos. Esta redugdo
tem em conta o facto de, em geral, as familias com criangas com necessidades educativas
especiais terem de fazer face a maiores despesas do que outras. Esta reducdo tributaria é
calculada em funcéo da deficiéncia e das mesmas condi¢cdes que foram levadas em conta para
a definigcdo das dotacdes familiares. Por exemplo, na Bélgica ou na Grécia a crianca tem de
apresentar uma reducdo (em 66% ou 67% conforme os casos) nas capacidades fisicas ou
mentais para poder beneficiar destas ajudas.

Os beneficios sdo atribuidos aos pais de acordo com as suas condic¢des profissionais ou
com as suas condi¢cBes de vida. Em Itélia, por exemplo, as familias tém prioridade na
atribuicdo de casa municipal. Se os pais trabalham no sector publico, tém prioridade na
escolha do local de trabalho, de forma a que possam estar 0 mais perto possivel de casa;
também tém prioridade na transferéncia do local de trabalho e tém direito a trés dias por més,
(de acordo com a lei 104/92). No Chipre, os funcionarios publicos tém trés prioridades na
escolha do local de trabalho. As redugdes nos transportes sdo também mencionadas por todos
0s paises.

Finalmente existem as familias de acolhimento temporario. Este tipo de apoio é oferecido
as familias por servigos publicos ou privados. E um servico que ndo existe em todos os paises
mas que tem tido uma procura cada vez maior, particularmente no caso das familias com
criangcas com deficiéncias profundas. As familias de acolhimento sdo cuidadosamente
escolhidas. N&o tém qualquer relacdo familiar com a crianca e acolhem-na por um
determinado periodo de tempo (um dia, uma semana, um fim de semana) de forma a permitir
aos pais descansarem, estarem sozinhos, prestarem uma maior atencdo aos irmaos e irmas. E
uma pratica comum na Dinamarca, na Holanda, na Noruega e na Suécia. Existem também
alguns casos em Franca, na Alemanha, na Islandia, na Itdlia e no Luxemburgo. S&o
encontrados também exemplos em Inglaterra e no Pais de Gales, em fungdo dos recursos
disponiveis. Na Lituania este tipo de apoio a familia é assegurado apenas por servicos
privados.

Existem outras solugdes que visam o mesmo fim: aliviar os pais. Pode tratar-se da
colocagdo da crianga numa familia de acolhimento por um periodo de curta duragdo, ou do
acolhimento da crianca por diferentes organizagfes que oferecem diferentes actividades
durante o tempo de férias.

5.4 Comentarios conclusivos

A intervencdo precoce compreende as intervencdes e as medidas necessarias a prestar a
crianga e sua familia para responder as necessidades educativas especiais da crianga que
apresenta ou que estd em risco de atraso de desenvolvimento. A intervencdo precoce diz
respeito a primeira infancia e ndo pode ser confundida com a educacéo pré-escolar. E preciso
assegurar uma boa cooperacdo entre 0s servi¢os de intervengdo precoce e 0s da educagéo,
para garantir, em boas condicdes, o ingresso da crianca no sistema educativo.

» A intervencdo precoce implica multidisciplinaridade: estdo envolvidos profissionais de
diferentes areas disciplinares que cooperam entre si. Podem depender de diferentes
sectores: saude, seguranca e educacdo. A coordenacdo e a partilha de
responsabilidades sdo indispensaveis.

> As equipas de intervencdo precoce ndo estdo focalizadas Unica e exclusivamente na
crianga mas tém também em conta a familia e a comunidade.

> As familias devem receber informacéo clara e exaustiva sobre os problemas da crianga
e devem beneficiar de todos o0s apoios necessarios. O apoio financeiro parece ser uma
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medida de apoio essencial para permitir as familias assumir os custos resultantes das
necessidades especiais da crianca.
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6. Comentarios Finais

A educacdo de alunos com necessidades educativas especiais e, em especial, a questdo da
inclusdo destes alunos nas escolas regulares, € um assunto delicado que deve ser examinado
tendo em atengdo a histdria, a situacdo e os recursos dos diversos paises,

Todos os paises se esforcam por prestar a melhor educacao possivel aos alunos de acordo
com as suas condi¢Oes individuais e defendem a igualdade de oportunidades e uma educacéo
de qualidade para todos.

6.1 Resumo

Este documento aborda diferentes questdes mencionadas pelos paises nos seus relatérios
nacionais, as quais se podem agrupar em cinco areas:

6.1.1  As politicas e préticas inclusivas

Podemos identificar situacdes diferentes nos paises no que se relaciona com (a) a sua politica
de inclusdo (que pode ir da inclusdo total a oferta de uma multiplicidade de abordagens, ou a
uma clara distin¢do entre os sistemas regular e especial); (b) as definicbes de categorias de
necessidades educativas especiais e de deficiéncia e consequentemente o numero de alunos
sinalizados como tendo necessidades educativas especiais (proporgdo que pode ir de 1% a
mais de 10%) e as diferengas das percentagens de alunos educados em instituicbes separadas
(entre 1% e 10% dos alunos)

Podemos também identificar tendéncias comuns entre os paises: (a) a reconversao das
escolas especiais em centros de recursos; (b) a elaboracdo de um programa educativo
individual para os alunos que apresentam necessidades educativas especiais e que frequentam
escolas regulares.

6.1.2 O financiamento da educacé&o dos alunos com necessidades educativas especiais

O estudo revela que o financiamento da educagdo dos alunos com necessidades educativas
especiais € um dos factores determinantes na implementacdo da inclusdo. Se o0s
financiamentos ndo sdo atribuidos de acordo com uma politica explicita, € pouco provavel que
a inclusdo seja implementada na pratica. A diversidade dos mecanismos de financiamento
pode explicar as diferencas observadas entre as politicas gerais e a sua organizacdo e
aplicacdo na pratica. Com efeito, o financiamento podera ser considerado como um dos
factores mais importantes para os desenvolvimentos futuros das praticas inclusivas.

E nos paises em que o sistema de financiamento é caracterizado por um modelo de
financiamento directo das escolas especiais em funcdo das suas necessidades (mais alunos —
mais fundos) que se ouvem as maiores criticas. Estes paises sublinham os diferentes
comportamentos estratégicos dos actores (pais, professores, etc.) que podem resultar em
menos inclusdo, maior nimero de alunos certificados e custos mais elevados.

Nos paises com um sistema altamente descentralizado, onde as regides e 0s municipios
s80 0s principais responsaveis pela organizacdo da educacdo dos alunos com necessidades
educativas especiais, sdo notados geralmente efeitos positivos no seu sistema de
financiamento. Os sistemas onde 0s municipios tomam as suas decisbes com base nas
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informacdes dadas pelos servicos de apoio e pelos centros de aconselhamento, e onde a
atribuicdo de mais verbas as instituicGes separadas influencia directamente o montante dado
as escolas regulares, parecem ser mais eficazes em termos da implementacao da inclus&o.

6.1.3  Os professores e as necessidades educativas especiais

Os professores de turma sdo responsaveis por todos os alunos, incluindo os que apresentam
necessidades educativas especiais. Em caso de necessidade sdo asseguradas medidas de apoio.
O apoio directo aos professores € uma tendéncia na maioria dos paises, mas esta ainda muito
focalizado no aluno.

Em todos os paises, os professores de turma recebem, na sua formacéo inicial, uma
formacé&o geral em necessidades educativas especiais. A formacgdo complementar, que confere
especializacdo, € opcional na maioria dos paises. A formagdo continua parece ser organizada
de forma flexivel e parece oferecer uma ajuda preciosa aos professores de turma.

6.1.4  Astecnologias de informacéo e comunicacéo (TIC)

A informacéo facultada pelos paises sublinha a necessidade de recentrar as TIC nas politicas e
programas educativos dos alunos com necessidades educativas especiais. E preciso enfatizar
as finalidades e os objectivos da utilizacdo das TIC e ndo, unicamente, a utilizacdo das suas
ferramentas. Esta focalizagcdo permite orientar a reflexdo de forma diferente: como utilizar as
TIC para aprender em diferentes contextos e ndo simplesmente como manipular as diferentes
ferramentas TIC.

Esta evolucdo poderé ser facilitada se forem dadas aos diferentes actores da educacgdo de
alunos com necessidades educativas especiais e aos especialistas em TIC, mais oportunidade
para cooperar.

E importante que o principio da acessibilidade de todos & informagio se aplique tanto a
informac&o j& existente como a futura informagéo.

6.1.5 A intervencdo precoce

Uma intervengdo precoce eficaz implica (a) uma boa colaboragéo entre os servigos de
intervencgdo precoce e 0s servicos educativos; (b) equipas multidisciplinares bem coordenadas
e que partilhem responsabilidades; (c) uma atencdo ndo apenas focalizada na crianca mas
também na familia e na comunidade; (d) a prestagdo de uma informacéo clara e exaustiva as
familias sobre todos os assuntos relacionados com os filhos bem como o0 acesso aos apoio
necessario, incluindo o apoio financeiro.

6.2 Informagdes complementares

Os leitores interessados numa informacdo especifica e mais exaustiva sobre a situacdo nos
diferentes paises e/ou sobre um tema especifico do documento, poderdo encontrar uma
informacdo mais detalhada nas diferentes areas de trabalho da website da Agéncia Europeia:
www.european-agency.org: P&ginas Nacionais, Publicagdes da Agéncia e relatorios
nacionais sobre as Necessidades Educativas Especiais na Europa das unidades Eurydice da
Bélgica (Comunidade de lingua alemd), Chipre, Republica Checa, Liechtenstein, Polonia e
Eslovaquia.

Poderédo encontrar-se informag0es pormenorizadas sobre a organizacdo e a situacdo da
educacdo regular nos diferentes paises na website da Eurydice: www.eurydice.org. O site
proporciona igualmente estudos comparativos sobre tematicas diversas como: o ensino de
linguas estrangeiras, a integracdo das TIC na educacdo, a formacdo dos professores, e ainda
um relatério detalhado sobre o financiamento da educac¢do na Europa, o qual inclui um
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capitulo sobre os recursos afectos as escolas para os alunos com necessidades educativas
especiais. A base de dados Eurybase (www.eurybase.org) faculta informacgdo pormenorizada
sobre os sistemas educativos, a qual também inclui um capitulo dedicado as necessidades
educativas especiais.
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Anexo 1 Parceiros Nacionais da Agéncia Europeia

Austria
Ms. Irene MOSER irene.moser@aon.at
Padagogisches Institut des Bundes

Bélgica (Comunidade Flamenga)
Mr. Theo MARDULIER theo.mardulier@ond.vlaanderen.be
Department of Education, Secretariaat-generaal

Bélgica (Comunidade Francesa)

Ms. Thérése SIMON therese.simon@skynet.be
EPESCF

Dinamarca

Mr. Poul Erik PAGAARD poul.erik.pagaard@uvm.dk
Danish Ministry of Education

Finlandia

Ms. Minna SAULIO minna.saulio@oph.fi
National Board of Education

Franca

Mr. Pierre Henri VINAY cnefei-diradj@education.gouv.fr
Ms. Nel SAUMONT brex@cnefei.fr

Centre National d'Etudes et de Formation pour I'Enfance Inadaptée
Alemanha

Ms. Anette HAUSOTTER a.hausotter@t-online.de
IPTS 22 - BIS Beratungsstelle fir Integration

Grécia

Mr. Konstantinos KARAKOIDAS t08deal@ypepth.qgr

Department of Special Needs Education, Ministry of National Education
With the contribution of Ms.Venetta LAMPROPOULOU v.lampropoulou@upatras.gr

Islandia

Ms. Bryndis SIGURJONSDOTTIR brysi@ismennt.is
Borgarholtsskdla

Irlanda

Mr. Peadar MCCANN maccannap@educ.irlgov.ie

Inspectorate, Department of Education

Itélia

Ms. Paola TINAGLI (Acting) paola.tinagli@istruzione.it
Ministry of Education

Luxemburgo

Ms. Jeanne ZETTINGER srea@pt.lu

Service ré-éducatif ambulatoire
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Holanda
Mr. Sip Jan PIJL S.J.pijl@ppsw.rug.nl
Instituut voor Orthopedagogiek

Noruega
Ms. Gry HAMMER NEANDER Gry.Hammer.Neander@1Is.no
Norwegian Board of Education

Portugal
Mr. Vitor FIGUEIREDO vitor.morgado@deb.min-edu.pt
Department for Basic Education

Espanha

Ms. Victoria ALONSO GUTIERREZ victoria.alonso@educ.mec.es

Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes

With the contribution of Ms.Marisa HORTELANO ORTEGA marisa.hortelano@educ.mec.es

Suécia

Ms. Lena THORSSON lena.thorsson@sit.se
Specialpedagogiska institutet

Suica }

Mr. Peter WALTHER-MULLER peter.walther@szh.ch

Schweizerische Zentralstelle fir Heilpadagogik (SCH)

Reino Unido
Ms. Felicity FLETCHER-CAMPBELL f.f-campbell@nfer.ac.uk
National Foundation for Educational Research
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Anexo 2 Unidades Nacionais Eurydice

Unidade Europeia Eurydice
Avenue Louise 240 B-1050 Brussels
(http://www.eurydice.orq)

Unidades Nacionais Eurydice

European Union

Austria

Eurydice — Informationsstelle

Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur — Abt. 1/6b
Minoritenplatz 5

1014 Wien

Bélgica

Unité francophone d’Eurydice

Ministére de la Communauté frangaise
Direction générale des Relations internationales
Boulevard Leopold 11, 44 — Bureau 6A/002
1080 Bruxelles

Vlaamse Eurydice-Eenheid

Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap
Departement Onderwijs

Afdeling Beleidscoordinatie

Hendrik Consciencegebouw 5 C 11
Koning Albert 1l — laan 15

1210 Brussel

Agentur Eurydice

Ministerium der Deutschsprachigen Gemeinschaft
Agentur fur Europaische Programme

Quartum Centre

Hutte 79 / Bk 28

4700 Eupen

With the contribution of Mr. Leonhard Schifflers

Dinamarca

Eurydice’s Informationskontor i Danmark
Institutionsstyrelsen
Undervisningsministeriet

Frederiksholms Kanal 25 D

1220 Kgbenhavn K

Finlandia

Eurydice Finland

National Board of Education
Hakaniemenkatu 2

P.O. Box 380

00530 Helsinki
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Franca

Unité d’Eurydice

Ministére de I’Education nationale

Délégation aux relations internationales et a la coopération
Centre de ressources pour I’Information internationale
110, rue de Grenelle

75357 Paris

Grécia

Eurydice Unit

Ministry of National Education and Religious Affairs
Direction of European Union

Mitropoleos 15

10185 Athens

With the contribution of Ms. Antigoni Faragoulitaki

Irlanda

Eurydice Unit

International Section

Department of Education and Science
Marlborough Street

Dublin 1

Italia

Unita di Eurydice

Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca — c/o INDIRE
Via Buonarroti 10

50122 Firenze

Luxemburgo

Unité d’Eurydice

Ministére de la Culture, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche (CEDIES)
280, Route de Longwy

1940 Luxembourg

Holanda

Eurydice Eenheid Nederland

Afdeling Informatiediensten D073

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen
Postbus 25000 - Europaweg 4

2700 LZ Zoetermeer

Portugal

Unidade de Eurydice

Ministério da Educacéo

Departamento de Avaliagéo, Prospectiva e Planeamento (DAPP)
Av. 24 de Julho 134

1350 Lisboa
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Espanha

Unidad de Eurydice

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte

CIDE - Centro de Investigacion y Documentacion Educativa
c/General Oraé 55

28006 Madrid

With the contribution of Mr. Javier Alfaya and Mr. Alberto Alcala.

Suécia

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science
Drottninggatan 16

10333 Stockholm

Reino Unido

Eurydice Unit for England, Wales and Northern Ireland
National Foundation for Educational Research

The Mere, Upton Park

Slough, Berkshire SL1 2DQ

Eurydice Unit Scotland

The Scottish Executive Education Department

International Relations Branch

Area 1-B (CP), Victoria Quay

Edinburgh EH6 6QQ

With the contribution of Mr. John Mitchell and Mr. Douglas Ansdell.

EFTA/EEA Countries

Islandia

Eurydice Unit

Ministry of Education, Science and Culture
Solvholsgata 4

150 Reykjavik

Liechtenstein

National Unit of Eurydice
Schulamt

Herrengasse 2

9490 Vaduz

Noruega

Eurydice Unit

Norway Ministry of Education,
Research and Church Affairs

P.O. Box 8119 Dep. - Akersgaten 44
0032 Oslo

Paises Candidatos

Bulgéria

Eurydice Unit

Equivalence and Information Centre, International Relations Department
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Ministry of Education and Science
2A, Knjaz Dondukov Bld
1000 Sofia

Chipre

Eurydice Unit

Ministry of Education and Culture
Kimonos and Thoukydidou

1434 Nicosia

Republica Checa

Eurydice Unit

Institute for Information on Education — UIV/IIE

Senovazné ndm. 26

11006Praha 06

With the contribution of Ms. Stanislava Brozova and Ms. Kvéta Goulliova (National Eurydice
Unit) and Ms. Zuzana Kaprova (Ministry of Education, Youth and Sports).

Estonia

Eurydice Unit
Ministry of Education
Tallinn Office

11 Tonismagi St.
15192 Tallinn

Hungria

Eurydice Unit
Ministry of Education
Szalay u. 10-14

1054 Budapest

Latvia

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science

Department of European Integration & Co-ordination of International Assistance Programmes
Valnu 2

1050 Riga

Lituania

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science
A. Volano 2/7

2691 Vilnius

Malta

Education Officer (Statistics)

Eurydice Unit

Department of Planning and Development
Education Division

Floriana CMR 02
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Polbnia

Eurydice Unit

Foundation for the Development of the Education System

Socrates Agency

Mokotowska 43

00-551 Warsaw

Contribution of the Unit in co-operation with the Ministry of National Education and Sport.

Romeénia

Eurydice Unit

Socrates National Agency

1 Schitu Magureanu — 2" Floor
70626 Bucharest

Eslovaquia

Slovak Academic Association for International Co-operation
Eurydice Unit

Staré grunty 52

842 44 Bratislava

Eslovénia

Eurydice Unit

Ministry of Education, Science and Sport

Office for School Education of the Republic of Slovenia
Trubarjeva 5

1000 Ljubljana
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