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O compromisso com a educacdo inclusiva, enquanto processo que visa dar resposta a
diversidade de necessidades de criancas e jovens com o propdsito de fomentar a sua
participagdo na aprendizagem e na comunidade escolar, foi reforcado por Portugal com a
ratificacdo da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e vertido
em documentos e normativos orientadores, designadamente, com a aprovagdo do Decreto-Lei
n.° 54/2018, de 6 de julho, que instituiu o novo quadro legal da educacdo inclusiva. Neste
sentido, a garantia do acesso a uma educagdo de qualidade e inclusiva, através da promocgao de
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos em prol da plena inclusdo social,
devera constituir-se como um dos designios das politicas educativas nacionais.

A educacio inclusiva estd ancorada no pressuposto de que ¢ importante atender a todos
os alunos, valorizando-se a diversidade nos contextos escolares e sociais. Para o efeito, ¢
necessario criar as condi¢cdes adequadas a inclusdo, propiciando a cada crianca ou jovem da
comunidade escolar, o direito inaliendvel de pertenca a um grupo e a ndo ser excluido ou
marginalizado. Esta mudanga tem, na sua génese, um quadro de valores democraticos e o
pressuposto de que cada cidaddo deve merecer um atendimento justo e equitativo,
independentemente das diferengas e proveniéncias.

E neste referencial de educagdo inclusiva que se enquadra o quarto volume do e-book
“Apontamentos de Educacdo Especial e Inclusiva @2022”, constituindo uma iniciativa no
ambito do curso de Mestrado em Educagdo Especial — dominio cognitivo e motor, da Escola
Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viseu. Estd orientado para a pesquisa e
interven¢do no dominio da educagdo especial e inclusdo, numa abordagem que valoriza o
desenvolvimento da autonomia e a participacao de criangas/jovens e adultos com necessidades
especificas nos seus contextos sociais de vida.

E nosso propésito potenciar um espaco de reflexio em torno de temas candentes da
atualidade, sendo que os textos apresentados abordam temadticas diversas, como projetos
inclusivos de cocriagdo, andlise dos contributos do método montessori na intervencdo com
criangas com Perturbacdo do Espectro do Autismo, reflexdes tedricas sobre (des)conexdes e
opcdes metodologicas da educagdo inclusiva, ou referencial de vida independente, na senda da
inclusao.

Sara Felizardo

Coordenadora do Curso de Mestrado em Educacdo Especial - dominio Cognitivo e
Motor
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A Pessoa com Deficiéncia (PD) corre frequentemente o risco de exclusdo social. No entanto, a medida que as atitudes
e os valores evoluem no sentido da inclusdo, a PD podera ser capacitada para desenvolver verdadeiramente a sua
autonomia e integragdo na sociedade. Quais s3o 0s mecanismos para atenuar a angustia que estas pessoas sentem?
Como ¢ que se pode conseguir uma unido generalizada, transformando as diferencas, quando sio fraquezas, em pontos
fortes? Como ser NOS? Como nio fazer diferenga na diferenga? Como banir o binémio diferenga-exclusdo social?
Como pode a diferenca promover o exercicio de uma cidadania ativa? O teatro, enquanto arte promotora de interacao,
partilha de experiéncias, valores sociais e culturais, ¢ um agente agregador da diversidade, pluralidade e inclusdo. Por
outras palavras ¢ um impulsionador de sociedades “despertas” em prol da inclusdo. No caso da PD, promove ¢ estimula
a interacdo social e emocional, bem como o desenvolvimento de competéncias e potencialidades. No ambito das
terceira e quarta edigdes, que ocorreram em simultaneo, do Projeto Link Me Up - 1000 ideias, em articulagdo com a
plataforma Demola, foi apresentado um desafio que, através do teatro, pretende sensibilizar a comunidade académica
do Politécnico de Viseu (PV), para dar voz a quem, por si s0, vivencia um mundo que lhe ¢ “cego, surdo e mudo”. A
equipa responsavel pelo desafio, teve na sua constitui¢do, uma investigadora do PV, estudantes do Ensino Superior
(ES) e o Teatro Regional da Serra do Montemuro (TRSM).

Link Me Up - 1000 ideias, Plataforma DEMOLA, Necessidades Especificas, Inclusdo pela Arte,
Teatro.

People with disabilities (PD) are often at risk of social exclusion. However, as attitudes and values evolve towards
inclusion, PD can be empowered to truly develop their autonomy and integrate into society. What are the mechanisms
for alleviating the distress these people feel? How can a generalised unity be achieved, transforming differences, when
are weaknesses, into strengths? How to be WE? How make no difference in the difference? How to banish the
difference-social exclusion binomial? How can difference promote the exercise of active citizenship? Theatre, as an
art that promotes interaction, the sharing of experiences, social and cultural values, is an agent that brings together
diversity, plurality, and inclusion. In other words, it is a driving force behind “awakened” societies in favour of
inclusion. In the case of PD, it promotes and stimulates social and emotional interaction, as well as the development
of skills and potential. As part of the simultaneous third and fourth editions of the Link Me Up - 1000 ideas project,
supported by Demola platform, a challenge was presented which, through theatre, aimed to raise awareness among
the academic community of Politécnico de Viseu (PV), to give a voice to those who, on their own, experience a world
that is “blind, deaf and dumb” to them. The team responsible for the challenge integrated a PV researcher, higher
education students and the Teatro Regional da Serra do Montemuro (TRSM).

Link Me Up - 1000 ideias, DEMOLA Platform, Special Needs, Inclusion through Art, Theatre.

A questdo da deficiéncia, como tudo o que diz respeito a diferenca, provoca uma série de
sentimentos nas pessoas e afeta significativamente as relagdes interpessoais, sobretudo as que se
estabelecem entre pessoas com e sem deficiéncia. Perante o que lhes ¢ desconhecido, geralmente,
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as pessoas tendem a defender-se, proteger-se. Este comportamento deve-se ao facto de o
desconhecido ameagar ao que j& estd estruturado, nomeadamente valores, padrdes de beleza e
“normalidade” (Cordeiro et al., 2007).

O desconhecimento da deficiéncia origina sentimentos de inseguranga, medo, desconforto
(Ferreira & Justo, 2011). Quando uma pessoa lida com a deficiéncia, ela reage através de
“mecanismos de defesa” para superar os sentimentos que a “ameaga” da deficiéncia representa.
Esses mecanismos podem revelar-se através de atitudes agressivas contra quem “ndo encaixa” no
padrdo social da “normalidade”, ou através de condutas “subterfugias”, das quais se relevam a
rejeicdo, o abandono, o isolamento social, a negacdo ou zelo exagerado da PD. Estes
comportamentos, ainda que inconscientes, estdo na génese do preconceito, do esteredtipo e da
estigmatizacao da PD (Cordeiro et al., 2007).

O teatro permite a PD trabalhar os seus sentimentos e o envolvimento com a sociedade, que,
maioritariamente, a exclui por preconceito ou por qualquer atributo que frustra as expectativas de
“normalidade”. O teatro tem a “capacidade” de conseguir transformar a PD num ser humano
socialmente ativo, de “elevar” a sua autoestima a niveis positivos. Ou seja, o teatro ¢ uma
ferramenta de insercdo social, pois ao incentivar as potencialidades “ocultas” do ser humano,
proporciona o desenvolvimento da imaginacdo, da criatividade e das habilidades. Através do
teatro, a PD pode expressar, de forma genuina, as suas emogdes ¢ a sua pessoalidade, e
consequentemente “trabalhar” atitudes anti preconceito e “normalizar socialmente” a diversidade
¢ a individualidade (Cordeiro et al., 2007).

A importancia do teatro ¢ sentida de varias formas na vida do ser humano, levando-o a ter
uma visdo mais ampla da sociedade, adquirindo respeito, cidadania e uma postura mais aberta a
diversidade (Tavares, 2019). Atualmente, pode constatar-se que a abordagem da deficiéncia no
teatro espelha-se, ainda que de forma fragil, na postura social dominante relativa a deficiéncia.

O projeto Link me up - 1000 ideias objetiva, entre 2021 e 2023, melhorar e democratizar a
capacidade de reagir as mudancgas na sociedade e ¢ uma iniciativa conjunta de 13 Politécnicos da
Rede de Institui¢cdes Publicas do Ensino Superior Politécnico, o governo portugués e a Demola
Global (Cocreation Portugal, 2022; Demola.net, 2022; Instituto Politécnico de Viseu [IPV], 2022).

De acordo com as fontes consultadas, a operacionalizacdo do projeto desenvolve-se em 4
fases, em cada uma das 6 edi¢des previstas para o projeto:

o Call-for-Partners - Criagdo de parcerias com empresas, Organizacdes Nao
Governamentais e organizagdes do sector publico, para participarem no programa de
cocriagdo e concecao de topicos de casos com as organizagdes participantes.

e (Co-Creation Projects — Implementacao de projetos de cocriagdo em cooperagdo com
estudantes e organizacdes.

e FEvaluation of Results — Avaliacdo dos resultados especificos do projeto com os
politécnicos regionais e as organizagdes parceiras.

e Term finalization - Reflexdo sobre a experiéncia e os resultados do programa.

Objetivamente, o programa pretende, através da aproximagdo entre empresas/organizagoes,
locais/internacionais, € o universo académico, fornecer aos estudantes novas competéncias para
uma experiéncia relacionada com a vida profissional e pessoal (IPV, 2022). Para além disso,
segundo a mesma fonte, os docentes (facilitadores) tém oportunidade de experienciar
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aprendizagens inovadoras, enquanto as empresas/organizagdes (parceiras) seria disponibilizada
informagdo sobre tendéncias relativas a novas tecnologias, transicdes demograficas em diferentes
mercados, alteragdes no comportamento dos consumidores e megatendéncias globais.

Equipas multidisciplinares de estudantes (4 a 6), parceiro (organizagdo) e facilitador (1 a 2)
do processo de cocriacdo de inovagdo, ao longo de 10 semanas, reuniram semanalmente e
trabalharam os desafios propostos. Procuraram respostas, numa perspetiva de apresentacdo de
sugestdes e de orientacdo estratégica futura (IPV, 2022). Por ultimo, as equipas realizaram um
pitch de apresentagdo dos resultados do respetivo desafio de cocriacdo de inovagdo (Matos et al.,
2022a).

O principal objetivo do desafio proposto, entre outros 15 desafios que constituiram as
terceira e quarta edi¢cdes do Projeto ocorridas em simultdneo, no segundo semestre de 2022, foi a
inclusdao da PD em todos os aspetos da sociedade, através do desenvolvimento da sua autonomia,
garantindo assim uma melhor qualidade de vida e dotando-a de competéncias que que contribuam
para uma vida ativa, promovendo e salvaguardando a sua individualidade, autodeterminagdo e
dignidade. Este objetivo poderia ser conseguido através do desenvolvimento de mecanismos que
atenuem a angustia que estas pessoas sentem, provocada pela diferenga, facilitem a sua adaptagao,
gerem bem-estar ¢ promovam o sucesso individual, e que lhes permita desenvolver as suas
capacidades em igualdade de circunstincias com os outros (Tavares, 2019).

Ora, a PD quer ser felicitada por uma tarefa bem-sucedida e ndo por ter, simplesmente, saido
a rua (Young, 2014). O ambiente artistico apresenta o lado positivo da deficiéncia e promove a
inclusdo. O teatro ajuda a PD a desenvolver competéncias e capacidades sociais e estimula-a a
ultrapassar as suas limitagdes, atenua as diferencas entre a PD e o resto da populagdo. Por outro
lado, minimiza preconceitos e esteredtipos associados a PD (Ferreira & Justo, 2011).

Pois, foi o teatro o0 mecanismo escolhido!!!.

Para a concretizacdo do desafio, o parceiro tinha de ser uma companhia de teatro. Mas nao
uma companhia de teatro qualquer! Tinha de ser uma companhia de teatro SINGULAR! Uma
companhia de teatro “INCONFORMISTA” que investisse em recursos humanos, que “bebesse”
atualidade para a criacdo de textos, e que os levasse 14 para fora, pelas ruas das cidades, pelas salas
das cidades, pelas ruas das aldeias, pelas salas das aldeias ...

Esta ¢ a realidade do TRSM, uma companhia de teatro que se distingue pela sua capacidade
de apresentar um espetaculo em qualquer lugar, convencional, ou ndo, sejam salas de prestigio ou
salas comunitarias, em Portugal, na Europa, fora da Europa. Uma companhia de teatro cujo
publico-alvo ¢ local, regional, nacional e internacional. Uma companhia de teatro que garante a
acessibilidade a todos os grupos etarios, econdmicos, sociais e culturais.

O Teatro do Montemuro assume-se por obriga¢do e vocagdo uma companhia itinerante, que
investe os seus recursos humanos e técnicos na circulagdo das suas produgdes artisticas. A

companhia continua a apostar na criagdo de textos originais contemporaneos, inspirando-se
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nas mais variadas situagdes da atualidade. Tudo acontece num processo coletivo que une
autores, encenadores, cenografos, atores, musicos e ¢ desta forma democratica que nascem
os espetaculos. A identidade artistica foi sendo criada com base nas vivéncias rurais, mas
principalmente através da partilha humana que desde o inicio a companhia promove. Foram
os colaboradores que contribuiram decisivamente para o crescimento da companhia a todos
os niveis. Colaboradores esses que se deslocam de varios pontos do mundo, com maior
incidéncia oriundos do Reino Unido para transmitirem as suas linhas artisticas em prol da

diversidade criativa. (Teatro Regional da Serrado Montemuro, 2022)

Quanto aos estudantes, estudantes com formacdo académica na area social, obviamente!
Mas, estes estudantes, pelas suas caracteristicas e op¢ao académica, ja tém “enraizada” a inclusdo
e ja “estdo comprometidos” com a PD. Envolver estudantes com formacao académica, que nao a
area social e que, de alguma forma, estivessem sensibilizados para a temadtica, foi uma escolha
consciente.

Porque ¢ que escolheu este desafio? Qual € para si o principal objetivo de levar ao palco o
debate sobre a arte e a inclusdo da PD?

Bruna Pinto (Licenciatura em Educacdo Social, Instituto Politécnico de Viseu): “O desafio
cativou-me por causa do publico-alvo, pessoas com deficiéncia, ja que dentro da minha area de
estudo o publico que mais me interessa ¢ esse. Além disso, o desafio trouxe uma proposta bem
diferente para combater a exclusdo social do publico-alvo, promover a inclusdo social através da
arte, especificamente através do teatro.”; “A arte, em qualquer das suas formas, ¢ magica por tudo
0 que transmite, de bom ou de mau, de uma forma universal. Por isso, nada melhor do que combater
a exclusdo social das pessoas através do teatro, pois assim sera possivel alertar e sensibilizar a
populacdo em geral para a necessidade de inclusdo destas pessoas que precisam de fazer parte da
sociedade.”

Carina Ferreira (Licenciatura em Engenharia Mecanica, Instituto Politécnico de Viseu):
“Inicialmente candidatei-me a outros projetos, mas enquanto esperava por respostas foi-me
proposto este projeto e fiquei imediatamente entusiasmada e ndo consegui dizer que ndo. Gostei
muito da oportunidade de ajudar as pessoas com deficiéncia a envolverem-se mais na sociedade,
ou melhor, de mostrar a sociedade que as pessoas com deficiéncia sdo pessoas completamente
capazes e nao devem ser excluidas, como muitas vezes, infelizmente, sdo.”; “Na minha opinido, o
facto de estar em palco vai fazer com que o assunto seja realmente visto e ouvido. E sendo ou nao
bem recebido pela sociedade, o que acredito que serd, fard com que as pessoas com deficiéncia se
sintam mais ouvidas e compreendidas.”

Kassia Vunge (Licenciatura em Biotecnologia, Instituto Politécnico de Leiria): “As pessoas.
As pessoas sdo importantes. De tantos desafios que estavam disponiveis, esse foi um que me
chamou a aten¢do por envolver o cuidado, a atencdo com aqueles que sdo, ainda hoje,
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marginalizados. Nunca me interessei tanto por esse assunto como agora e ainda tenho muito a
aprender.”; “O palco ¢ o lugar onde todas as emogdes sdo expostas, ¢ onde a verdadeira arte ¢ feita.
Se ele chama tanta aten¢do, se move multiddes para assistir a tragédias e romances, que muitas
vezes sdo representagdes de um cendrio que nao ¢ verdadeiro, imagine o impacto que seria trazer
para o palco algo com significado real? O objetivo principal ¢ fazer com que a pessoa com
deficiéncia seja ouvida e vista como alguém que merece ter as mesmas respostas, que pode
provocar 0os mesmos sentimentos que uma pe¢a com outro tema provocaria no publico, mas este
com um ideal de mudanca de atitude.”

Mirian Almeida (Mestrado em Interveng@o Psicossocial com Criangas e Jovens em Risco -
Instituto Politécnico de Viseu): “Escolhi este desafio porque ¢ um problema atual que a nossa
sociedade esta a atravessar, incluir todas as pessoas ¢ uma funcdo de todos nos e até ao momento
em que temos de falar sobre isto, significa que ainda é necessaria alguma intervengdo.”; “O
principal objetivo ¢ sensibilizar e apelar a esta causa através da cultura e da arte, articulando esta
componente que ¢ importante para muitos cidaddos e que através desta ferramenta - o palco - possa
existir um local onde estas pessoas possam ser ouvidas e mais do que ouvidas, escutadas. O palco
¢ o lugar onde se da largas a imaginacdo e onde podemos ter uma liberdade que talvez nao
conseguissemos ter fora dele.”

Rui Carvalho (Licenciatura em Engenharia Mecanica Instituto Politécnico de Viseu):
“Falaram-me dos objetivos do projeto e convidaram-me a integrar a equipa, 0 que aceitei
prontamente. Penso que, como gosto de desafios e de novas experiéncias, percebi que podia
acrescentar valor ao projeto.”; “O palco, quer se queira quer ndo, torna-se um local de
partilha/entrega, que por sua vez permite que novas ideias/sugestdes/criticas/ligdes sejam expostas
e consequentemente debatidas/analisadas. A pessoa com deficiéncia pode ter, ao subir ao palco,
momentos de alegria e de consciencializagcdo em simultaneo.”

Tiago Bastos (Licenciatura em Engenharia Mecanica, Instituto Politécnico de Viseu):
“Escolhi este desafio porque, como ser humano, sinto uma grande vontade de ajudar. Acho que ¢
importante apoiar este tipo de projeto, porque sinto que temos de acabar com a exclusao social de
que as pessoas com deficiéncia sdo vitimas atualmente”.; “Penso que a arte ¢ um 6timo veiculo de
inclusdo porque todos nods lidamos diariamente com diferentes tipos de cultura. Portanto, se
juntarmos o palco a esta causa, podemos provocar um excelente dinamismo entre as pessoas com
deficiéncia e os espectadores, sensibilizando a sociedade ao mesmo tempo.”

A facilitadora, docente na Escola Superior de Gestdo de Viseu, Unidade Organica do PV, ¢
doutorada na area cientifica de Métodos Quantitativos. Apos integrar o Grupo de Missao para as
Necessidades Educativas Especificas do PV, tem desenvolvido grande parte do seu trabalho em
prol do Estudante com Necessidades Educativas Especificas do PV.

A exploracdo do desafio adotou o mecanismo de funcionamento da Plataforma DEMOLA
(Demola.net, 2022). Tudo comegou com uma visita organizada ao TRSM. Houve oportunidade
para entender o funcionamento basico de cada “sector” para que uma peca de teatro possa ser
levada ao palco. Conheceram-se as instalagdes, nomeadamente o espaco dedicado ao publico, o
espaco onde sdo guardados os aderecos, o backstage.
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Muito interessante foi a visita ao local onde sao construidos os cenarios e todos os aderecos
essenciais ao espetaculo teatral. No palco, foi langado um desafio, que consistia em dois jogos. O
objetivo destes jogos era experimentar o espago, o controlo do comportamento como ferramenta
para contrariar o instinto e, sobretudo, antecipar o comportamento dos outros, trabalhando em
equipa e “ligando” as pessoas (Matos et al., 2022b, 2022¢). Contudo, o objetivo maior da visita
foi realizar um brainstorming (Matos et al., 2022d). Responder as questdes: O qué? Como?
Quando? Se ...

A etapa seguinte foi a pesquisa bibliografica. Foram consultados artigos em revistas
académicas e em jornais, legislagdo, sites de instituigdes, sites tematicos. Os estudantes foram
divididos em grupos de 2 elementos. A cada grupo foi atribuido um tépico:

e Grupo A: Como surgiu o teatro? Qual a sua importancia para a sociedade?

e Grupo B: Que profissdes sdo “inerentes” ao teatro? Qual a importancia de cada uma
delas? Quais os stakeholders?

e Grupo C: O teatro como forma de inclusdo da PD.

Numa primeira analise e discussdo da pesquisa, os estudantes sintetizaram as primeiras
conclusoes, considerando os aspetos relevantes de acordo com o objetivo da pesquisa. Entrevistar
sujeitos com perfis especificos, perfis esses que emergiram das primeiras conclusdes, foi o passo
seguinte. Para tal, foi elaborado um guido para entrevistar cada perfil identificado.

Foram entrevistados 12 sujeitos, entre os quais PD, familiares de PD, cuidadores de PD e
diretores institucionais, cidadaos anonimos, atores de teatro, encenadores de teatro, diretores de
teatro, assistentes de producao e comunicacao de teatro, diretores artisticos.

De acordo com a opinido dos entrevistados, com excecdo dos que estdo ligados
profissionalmente a PD, tentam acompanhar a teméatica do ponto de vista pessoal e social, o que
nem sempre ¢ conseguido. Consideram que ndo deve haver diferenca na categorizacdo da pessoa
com e sem deficiéncia, razdo pela qual a sociedade tem responsabilidades relativamente a inclusao.
Consideram ainda que todas as pessoas sdo iguais, a diferenga reside no facto de umas
manifestarem mais dificuldades do que outras na realizag¢do de tarefas. Os entrevistados percebem
que a sociedade tenta incluir as pessoas com deficiéncia, porém, sem grande sucesso. Também
acreditam que ha falta de informacao sobre a forma de lidar e ajudar a PD. A auséncia de contacto
direto com a PD implica o total desconhecimento da sua vivéncia, razdo pela qual ndo existe
sensibilizacdo da sociedade para a verdadeira equidade. Vale salientar a reflexdo que um dos
entrevistados fez no final da entrevista “Sera que nos vamos mesmo tornar pessoas inclusivas?”.

Toda a pesquisa levou a concluir que, em geral, o cidaddo afirma ndo ter informagao
suficiente sobe a tematica. Esta realidade levanta a questdo: Existe vontade na busca dessa
informac¢do? Consequentemente emergem outras importantes questdes: Como sensibilizar a
sociedade para a tematica da deficiéncia? Como promover a consciencializa¢do para a igualdade
da PD na sua dignidade e direitos enquanto cidaddos? Como garantir a sua plena integragdo na
sociedade?

Os stakeholders constituem a variavel mais influente. No contexto atual, assiste-se a uma
fragmentacdo do ser humano com o outro e com o ambiente, pilares de um mundo que nao tem
plano B. Extrapolando para o futuro, a sociedade serd um arquipélago, onde em cada ilha - “nicho”
- havera quem pense e defenda os mesmos valores. Serdo defensores acérrimos da sua cultura e,
por isso, intolerantes com o seu meio envolvente. A identidade individual serd “aculturada” pela
identidade do “nicho”. Os seus valores sdo absolutos e o empenho em defendé-los, visando a sua
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expansdo, conduzird a comportamentos extremos. A acessibilidade a informagao torna o “nicho”
perito em informacao seletiva, razao pela qual serd exigente nas suas reivindicagdes. No entanto,
o “nicho”, condicionado pelo objetivo que pretende atingir, tera de estabelecer relagdes de
interesse com o0s “nichos transversais”. Serdo os “nichos transversais” que estardo na ctpula do
poder e limitardo o caminho da sociedade do futuro. Neste leque de “nichos poderosos”, a
tecnologia estara no topo da hierarquia, arrastando consigo todos os outros “nichos”, uma vez que
serdo tecno-dependentes. No entanto, os “nichos poderosos” estardo atentos a uma economia
credivel, a transparéncia. Os resultados econémicos sdo o principal objetivo, mas cuidadosamente
concebidos para ter impacto nos diferentes “nichos”. Os “nichos excluidos” serdo “nichos de
altruistas” que, contra tudo e contra todos, defenderdo as politicas sociais e a consciéncia coletiva
como os valores mais elevados da humanidade, e tudo fardo para construir “pontes de coesdo
social” para recuperar, através da tecnologia, o sentido de humanidade (Abrudan, 2021; Fernandez,
2011; Tavares, 2019; TIPU, 2021).

Numa sociedade que se espera tecno-dependente, o teatro ndo se alheara da tecnologia, mas
também ndo dependerda dela. Se a tecnologia sempre acompanhou os processos teatrais e
performativos, as novas tecnologias da informagdo e da computacdo impulsionardo novas
configuragdes para o teatro, que fardo do palco um lugar de convivio entre atores, imagens virtuais
e efeitos sonoros, visando a interagdo do espetador com a cena através da sua percegdo sensorial.
Ou seja, o teatro tornar-se-a4 uma arte aberta as ferramentas tecnoldgicas e com grande proximidade
entre o espetador e a propria encenacdo (Castro, 2019).

Em conclusdo, o teatro ¢ e continuara a ser um palco de liberdade, que tem as cortinas abertas
para a comunidade, para assistir ou participar. Hoje e sempre, o teatro serd uma “voz” que luta
contra a soliddo, contra a exclusdo, contra o preconceito, que incentiva o convivio, promove a
igualdade e a liberdade de sentimentos a todo o seu publico, promove o unico que cada ser humano
¢ e quer ser.

E quanto ao pitch final? Nao houve 1° lugar, mas qual ¢ a relevancia? O desafio 2gether we
are + transformou-se em 2gether we make it happen. O PV e o TRSM decidiram pela
exequibilidade de um projeto a envolver estudantes do curso de Educagdo Social. O projeto
consistira na criagdo de uma pega de teatro, com texto baseado em dados recolhidos pelos
estudantes de estagio daquele curso. Posteriormente serd levada a cena a pega, a qual integrard,
enquanto atores, estudantes do IPV e utentes do parceiro onde se realizara o estagio. Este projeto
enquadrar-se-a no ano letivo 2023/2024.

E urgente comprometer a sociedade com a deficiéncia e a garantir a promogéo da igualdade
para a inclusdo da PD, através de politicas de acessibilidade, uma vez que o limite de cada ser
humano ¢ determinado pelas oportunidades e possibilidades que lhe sdo disponibilizadas.

Uma sociedade s6 existe, enquanto tal, se for orientada por principios e valores que partilham
a alegoria do ser humano. Ainda ha tempo para o “volte face” do cenario futuro. O ser humano
constroi-se diariamente, pelo que ¢ necessario “meter maos a obra” para que o novo paradigma
societal seja o da cocriagdo de um futuro sem problemas estruturais, descentralizado e estoico,
com cria¢do de valor, em constante harmonia ambiental, e sempre direcionado para o ser humano
e para as suas necessidades mais prementes.

Assim, e considerando os “ses”, os “como podemos”, os sinais, 0s novos stakeholders
identificados, olvide-se o cendrio que se adivinha. A concentragdo deverd ser na constru¢do de
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uma sociedade centrada no ser humano em equilibrio com o progresso econémico e a resolugdo
de problemas sociais, através de um sistema que junta o ciberespago e o espago fisico. Para isso,
ha que construir uma sociedade que agregue as novas tecnologias em termos sociais e industriais,
e que, em conjunto, se desenvolva economicamente e solucione as problematicas e assimetrias
atuais.

E como? Reformando, profundamente, politicas publicas, politicas sociais, politicas laborais
e corporativas; politicas conducentes a melhoria da investigacdo e do desenvolvimento. No
entanto, a criagdo de leis e decretos ndo garante a promog¢ao da inclusdo social e a implementagao
dos principios de acessibilidade.

Obviamente, a legislagdo é essencial, mas por si s6 nio implica em mudangas. E necessario
que a sociedade se sensibilize e contribua para a plena inclusdo social das pessoas com deficiéncia.
Os autores relevam a importincia do teatro enquanto ferramenta de inclusdo. O teatro, como todas
as artes do espetaculo, pelas suas caracteristicas, propde a imanéncia em todas as coisas; o ser
humano ndo esta isolado e ndo ¢ neutro. As questdes afetivas cénico-politicas serdo fundamentais
no desempenho da sua intrinseca transversalidade. O teatro sera a estratégia da verdadeira inclusdo
como estrutura de ambientes seguros com regras bem definidas e principios altruistas. O teatro
continuard enquanto estimulo de relagdes sinérgicas entre pares e interpares, continuara enquanto
veiculo de progresso e desenvolvimento da sociedade inclusiva.

Abrudan, L. C., Matei, M. C., & Abrudan, M. M. (2021). Towards sustainable finance: Conceptualizing
future generations as stakeholders. Sustainability, 13(24), 13717. https://doi.org/10.3390/sul132413717

Castro, P. A. (2019). O futuro do teatro ou a reinvencao da arte. European Review of Artistic Studies, 10(4),
29-36. https://doi.org/10.37334/eras.v10i4.216

Cocreation Portugal. (2022). Link Me UP - 1000 ideias. Sistema de Apoio a co-cria¢do de inovagdo,
criatividade e empreendedorismo. https://www.cocreationportugal.com

Cordeiro, M., Scoponi, R., Ferreira, S., & Vieira, C. (2007). Deficiéncia e teatro: Arte e conscientizacao.
Psicologia, Ciéncia e Profissdo, 27(1), 148—155. https://doi.org/10.1590/S1414-98932007000100012

Demola.net. (2022). Demola Global. https://www.demola.net/

Fernandez, M. D. S. (2011). La responsabilidad social organizativa: Stakeholders futuros directivos. Revista
Internacional Administracion & Finanzas, 4(4), 87-101.
https://www.theibfr2.com/RePEc/ibf/riafin/riaf-v4n4-2011/RIAF-V4N4-2011-7.pdf

Ferreira, S., & Justo, J. S. (2011). Atores especiais em cena: Deficiéncia mental e teatro na
contemporaneidade. Travessias, 5(1), e4684. https://e-
revista.unioeste.br/index.php/travessias/article/view/4684/3882

Instituto Politécnico de Viseu. (2002). Link Me UP -1000 ideias. Sistema de Apoio a co-criagdo de
inovagdo, criatividade e empreendedorismo. https://site.ipv.pt/linkmeup_proj.htm

Matos, C. P., Pinto, B., Ferreira, C., Vunge, K., Almeida, M., Carvalho, R., & Bastos, T. (2022a). 10
semanas da nossa vida. [Video]. https://www.youtube.com/watch?v=ZShOI5I pyw

Matos, C. P., Pinto, B., Ferreira, C., Vunge, K., Almeida, M., Carvalho, R., & Bastos, T. (2022b). Getting
along as a team (I). [Video]. https://youtu.be/Q2ulowL.nvBQ

Matos, C. P., Pinto, B., Ferreira, C., Vunge, K., Almeida, M., Carvalho, R., & Bastos, T. (2022c). Getting
along as a team (1l). [Video]. https://youtu.be/4AFPqw5Eo0iWk

Matos, C. P., Pinto, B., Ferreira, C., Vunge, K., Almeida, M., Carvalho, R., & Bastos, T. (2022d).
Conversando com o TRSM. [Video]. https://youtu.be/9ql0rRiN4dk



Apontamentos de Educag@o Especial e Inclusiva @ 2022

Tavares, L. B. (2019). Mediac¢ao inclusiva: Acessibilidade para as pessoas com deficiéncia nos espagos de
disseminagao artistica e  cultural.  Revista  Brasileira  de Tradugdo Visual.
https://www.academia.edu/7021235/Media%C3%A7%C3%A30 _inclusiva acessibilidade comunicaci
onal_para_produtos_culturais

Teatro Regional da Serrado Montemuro. (2022). Apresentagdo. https://teatromontemuro.com

TIPU, S.A.A. (2021). Organizational change for environmental, social, and financial sustainability: A
systematic literature review. Rev Manag Sci., 16(6), 1697-1742. https://doi.org/10.1007/s11846-021-
00494-5

Young, S. (2014). I'm not your inspiration, thank you very much. [Video]. TED Conference.
https://www.ted.com/talks/stella_young i m_not_your inspiration_thank you very much



As (des)conexdes entre gestdo escolar e educagdo inclusiva em discurso oficial portugués
Henrique Ramalho

Henrique Ramalho, Escola Superior de Educacao - Politécnico de Viseu, CI&DEI
hpramalho@esev.ipv.pt

No artigo sdo discutidas as (des)conexdes ocorridas entre dois dos mais importantes regimes para o funcionamento
da escola publica portuguesa. Marcado por uma inferéncia hermenéutica, este ensaio desenvolve uma heuristica
compreensiva sobre o modo como, em discurso oficial, o regime de administragdo, gestdo e autonomia das escolas
e o regime da educacdo inclusiva confluem ou divergem nas suas principais prerrogativas, quando comummente
associadas a acdo organizacional, pedagdgica e didatica das escolas. No exercicio de cotejo desenvolvido a proposito,
mais do que admitir que ambos os regimes estdo em rota de colisdo, tudo indica que, apesar do longo periodo que
separa ambos os regimes, existe uma confluéncia entre as condi¢des proporcionadas pelo modelo de gestio escolar
e a racionalidade que subjaz & implementagao da educagdo inclusiva.

Educagio, Escola, Gestdo ¢ autonomia escolar, Educagao inclusiva.

The article discusses the (dis)connections that occurred between two of the most important regimes for the functioning
of Portuguese public schools. Marked by a hermeneutic inference, this essay develops a comprehensive heuristic about
the way in which, in official discourse, the regime of administration, management and autonomy of schools and the
regime of inclusive education converge or diverge in their main prerogatives, when commonly associated with
organizational, pedagogical, and didactic action of schools. In the comparison exercise developed in this regard, rather
than admitting that both regimes are on a collision course, everything indicates that, despite the long period that
separates both regimes, there is a confluence between the conditions provided by the school management model and
the rationality that underlies the implementation of inclusive education.

Education, School, Management and school autonomy, Inclusive education.

Faz cada vez mais sentido agregar as discussoes associadas a administracdo e gestdo das
escolas e a educagdo inclusiva, muito particularmente se as contextualizarmos como
problematicas que, de alguma forma, se conectam, ainda que, ndo raras vezes se afirmem como
decorréncias discursivas com logicidades dispares, no quadro de politicas educativas complexo.
A primeira tem vindo a ser objeto de abundantes incursdes tedricas e empiricas, que a situam no
limbo de uma tecnocracia disfarcada (Ramalho, 2021a) no que a organizagao escolar concerne, €
a segunda surge, ainda, muito pouco esclarecida no seu ethos pretensamente progressista. Nao
sera, portanto, despiciendo, em hipotese tedrica, analisar e interpretar o modo como, em discurso
oficial (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho; Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril), ambas
estas politicas educativas se intercetam e se combinam, com maiores ou menores cumplicidades.
Ou, simplesmente, considerar que tais conexdes ocorridas entre si sdo inexequiveis, ndo passando
de politicas educativas exaradas de forma desconjuntada.

Congruentemente, estando, assim, definida a nossa problematica, neste ensaio propde-se
um exercicio de cotejo entre a forma como o modelo de administra¢do e gestdo das escolas tem
vindo a evoluir e a l6gica de normalizacdo e institucionalizagao daquilo que temos vindo a referir
como movimento da educagdo inclusiva (Ramalho, 2021b). Dizer, ainda, que, sobre esta relagao,
a produgdo académica €, ainda, demasiado insipiente, pelo que este ensaio representa mais um
pequeno contributo para continuar e acentuar o debate que urge desenvolver a proposito.
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Precisamente, aquela segunda politica educacional, traduzida por cultura da inclusdo,
conferimos-lhe uma potencialidade heuristica para aditar novos aportes com importantes
contributos na compreensdo do funcionamento do quotidiano das organizacdes escolares.

Eis que a importancia tedrica concetual de cultura da inclusdo, adotando, alternativamente,
uma configuragdo ora uniforme, ora polimérfica, emerge, aqui, com um estatuto epistemologico
e heuristico absolutamente relevante para o estudo da escola e das suas dindmicas
organizacionais, num quadro de politicas educativas que continuam a ser convencionadas na
logica top-down (Bolivar, 2000), onde, obviamente, o regime da educagao inclusiva se inclui.

Termos como  descentralizagdo/centralizagdo,  autonomia/heteronomia,  gestdo
democratica/nova gestdo publica, t€ém sido abundantemente mobilizados para dirimir o debate
sobre as dire¢cdes que a administracdo e gestdo das escolas tem tomado nas Ultimas décadas, em
Portugal. Um debate que tem permitido fazer interpretagdes e as subsequentes compreensdes do
ethos politico, cultural e técnico que tem caracterizado a administracdo e gestdo da escola publica
portuguesa, ainda que isso signifique atender ao discurso oficial segundo uma tendéncia para a
ressemantizacao de conceitos-chave, como sera o caso da ideia de autonomia, “[...] com a fungao
de reorganizar o centro politico administrativo das politicas educativas em Portugal, tendo em
perspetiva a recentralizacdo politica do sistema educativo e do controlo das escolas” (Ramalho,
2021c, p, 322).

Porquanto, o regime de administracdo, gestdo e autonomia das escolas, instituido pelo
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, reforgou aquilo a que alguns autores se tem vindo a referir
por gerencialismo (Antunes, et al., 2021; Lima, 2011; Shiroma, 2006), sendo “aperfeicoado”, na
sua narrativa base, por um intrincado “[...] processo de influéncia, producao e disseminagdo de
textos” (Ball, 2001, p. 102), com o intuito de instituir, de forma perentdria, praticas periféricas em
conformidade, de linha implementalista (Torres & Lima, 2017). Diriamos, mesmo, que a reforma
educacional mais relevante foi, efetivamente, aquele regime de administragdo, gestdao e autonomia
das escolas, precisamente, porque produziu um efeito de ressemantizagao de outras categorias que
lhes sdo simbolicamente subalternas: descentralizagdo, autonomia, poder, regulacdo e decisdo.
Nao obstante, tal efeito reformista ndo se desvia dos movimentos reformistas educacionais
viajantes (Barzano, 2009), decorrentes de uma tendéncia para a importacio de modelos
reformistas, com o recurso a referentes internacionais. No encalco dessas logicidades reformistas,
a astucia do legislador foi fazer orbitar a funcionalidade daquelas categorias em torno da figura do
diretor, 6rgao unipessoal, quando o submeteu, radicalmente, a0 novo paradigma da gestdo publica
(Lima & S4, 2017; Verger & Normand, 2015).

A isto corresponde uma anatomia do regime instituido (Ramalho, 2021c) na base de uma
dualidade organica adaptada aos canones da nova gestdo publica, radicalmente marcada pelas
apologias ao eficientismo educacional: i) o diretor ¢ reafirmado e conectado, definitivamente, ao
ideario da Teoria do Capital Humano do valor econémico da educacdo (Schultz, 1973), passando
a desempenhar o papel de guardido de uma tecnocracia periférica com a missao de garantir o efeito
maximo produtivo do fator humano das escolas (Silva, 1976). A figura do diretor camufla-se na
pele de tecnocrata (Mascarenhas, 2013) com que o legislador o investiu, mandatando-o para
mandato burocratico, administrativo e gestionario prescrito pelo mando central, delegando-lhe o
exercicio de uma lideranga que visa o condicionamento de das chefias intermédias (da esfera da
acao pedagogica, sendo-lhe assegurada a lideranc¢a do conselho pedagdgico), sob o jugo ideoldgico
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do “lideracionismo” (Lima et al., 2017, p. 217) ou “[...] das liderangas unipessoais eficientes e
eficazes, de pendor empreendedorista e lideracionista” (Torres & Lima, 2017, p. 32); ii) o conselho
geral, que, enquanto 6rgao de dire¢do da escola publica, surge remodelado na sua configuragao de
colégio vocacionado mais para a aprovacdo e menos para a decisdo. O seu funcionamento foi
redefinido na linha da agenda do movimento da school accountability, coincidente com a narrativa
da public-choice theory (Giiltekin, 2011), ao mesmo tempo que lhe ¢ formalmente cometida a
funcao de exigir a “capacidade de dar resposta” (responsiveness), com “senso de responsabilidade”
ao diretor (cf. preAmbulo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril). Neste caso, o legislador
perspetiva o diretor na condicdo de este poder ser responsabilizado(a) “ex post facto perante um
forum de accountability” (Bovens, 2007, p. 3), na decorréncia de uma perspetivagdo do conselho
geral como Uultimo reduto da accountability dotado de uma vocacdo tecnoburocratica.
Congruentemente, o conselho geral ¢ dotado da capacidade para exercer uma técnicolegialidade
instrumental em prol de um mandato administrativo de feicdo monocratica arquitetado a partir de
cima (Paro, 2004), configurando, em forma e em substancia, a sede de uma accountability
comunitaria, formal e mutua (Farrell et al., 2016).

As consideragdes que aqui fazemos em trono daqueles dois /oci de poder escolar tornam
inevitaveis incursdes mais radicais sobre o papel do diretor na estrutura e na acdo da escola, em
que ¢

muito provavel que os diretores das escolas publicas, enquanto gestores publicos, tenham

uma constante preocupacdo (quando ndo obsessdo) em atender as regulamentagdes legais,
as exigéncias hierdrquicas e as demandas sociais relativas aos processos de avaliagdo,
prestacdo de contas e responsabilizacdo (trés pilares fundamentais da accountability) e se
confrontem, em razdo disso, com dilemas e tensdes decorrentes das diversas pressdes e
expectativas, internas e externas, advindas de uma pluralidade de atores (individuais e
coletivos). (Afonso, 2018, p. 330)

Eis que nos encontramos, pelo menos, teoricamente, ante uma importante encruzilhada:
ponderar entre uma conceg¢ao cultural, politica e participativa da administragdo e gestao das escolas
e entre uma concegao de feicdo econométrica e tecnocrata, assim dirimida:

a ideologia democratica burguesa liberal capitalista, na era da globalizacdo, acarretou uma

descaracterizacdo ontoldgica e epistemoldgica do campo da educagdo: nos moldes
tayloristas, regida pela logica do mercantilismo econdmico, dirigida por organismos
internacionais, aplicada cada vez mais pelas novas tecnologias, a educacgao ¢ usada com fim
utilitarista, tornou-se uma mercadoria, um servi¢o atendendo as demandas sociais e aos
clientes, formando mao de obra para o mercado. (Freitas, 2012, p. 17)

A (des)conexdo do atual regime de administracdo escolar com a agenda da educacdo
inclusiva sofrera, porquanto, dos mesmos males do passado: mais do que uma reforma de efetiva
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descentralizacdo e autonomia das escolas, temos vindo a assistir a uma reforma gerencial, do tipo
viajante (Barzano, 2009), especialmente focalizada na figura cimeira e estratégica do diretor,
claramente absorvida por nuances e critérios de gestdo empresarial, numa clara aproximag¢ao aos
modelos gerenciais das empresas e do eficientismo escolar (Lima, 2018).

Entdo, o diretor escolar, enquanto figura de charneira, desponta como um agente amplamente
celebrado e enaltecido: “(...) gestor-como-her6di sendo articulado no novo gerencialismo,
particularmente naquelas novas concepcdes de gestor como lider e formatador da cultura
corporativa, inspirando a infinita busca de qualidade e exceléncia” (Newman & Clarke, 2012, p.
358). Blindado pela apologia do gerencialismo, o diretor de escola garante o processo de
legitimagdo do acesso e exercicio do poder de gerir as escolas segundo aqueles principios, ainda
que numa condi¢do de elevada centralidade subordinada a administragdo central (Torres et al.,
2020). Tal hipercentralidade conota-se com uma gestdo amplamente focalizada na pessoa do
diretor do qual dependem a estrutura e a acdo escolares, de tal forma que se

institui uma nova linguagem para promover a mudang¢a na cultura da escola. Embasada na

ideologia técnico-burocratica, incorporando o Iéxico da reengenharia, o discurso
participativo da transformagdo, do empreendedorismo, do cidaddo pro-ativo. Fala da
mudanga orientada pelo planejamento estratégico, pela missdo e pelas metas. Busca
transformar o servidor burocratico num lider dindmico, tenta provocar transformagdes na
subjetividade dos educadores. Evoca imagens futuristas, tenta criar um gestor motivador,
visionario. O gerencialismo tende a modificar a natureza da linguagem que os profissionais
usam para discutir a mudancga. Esse discurso influencia ndo so6 a linguagem, mas também a
pratica. Afeta a forma de ser professor e diretor de escola. (Shiroma & Campos, 2006, p.
225)

Daqui exalam-se aspetos de uma ressemantizacdo das ideias de descentralizacdo e de
autonomia como artefactos discursivos com um dominador efeito de tecnocratizagao da fungao de
diretor, especialmente sensivel a pressdo da performatividade (Carvalho, 2020), como que de um
vigilante e guardido da eficiéncia e eficacia organizacionais da escola publica se tratasse (Ramalho,
2019).

Em geral, a perspetivacdo que aqui mobilizamos, seja do diretor, seja do conselho geral,
sucumbe-nos a uma especial sensibilidade de ambos os 6rgdos a pressdes externas a escola,
retomando, aqui, a ideia do novo nucleo tecnologico escolar (Amos, 2010), mais responsivo do
que nunca as expectativas dos multiplos ambientes externos.

Nao raras vezes, o regime da educagdo inclusiva tem sido tomado como uma reforma
estrutural do Sistema, precisamente, porque todas as restantes politica educativas parecem gravitar
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em seu torno - formacdo de professores, avaliagdo de escolas, avaliagdo de alunos, desenho e
gestdo do curriculo e, naturalmente, a administragdo e gestdo das escolas, entre outras.

Precisamente, face ao imperativo constitucionalista de assumir a educagdo inclusiva como
um direito, deparamo-nos com o dilema ocorrido entre ter que cumprir com o direito a inclusdo,
que atende as subjetividades de cada sujeito, e a urgéncia social de combater a exclusdo, que tende
para uma perspetiva mais normativa e obrigacionista, conduzindo a uma padronizagdo e
uniformizagao da ac¢do, supondo que ambas as prerrogativas tenham no seu encalgo o desenho
universal para a aprendizagem (Meyer et al., 2014). Ante estas duas faces da mesma moeda, em
Portugal, parece ter ressaltado mais a segunda em detrimento da primeira, recorrendo-se a
constituicdo de um quadro legal especifico, mas complexo, cuja decisdo coube as instincias
centrais, dando continuidade a tradicdo de uma hiper-regulagdo do Sistema a partir de cima, com
a determinacgdo: 1) do perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria (PASEQO), homologado
pelo Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho, provido de uma matriz comum para todas as escolas
e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatdria, designadamente ao nivel curricular, no
planeamento da acdo escolar e na avaliacdo interna e externa das aprendizagens e do
funcionamento das escolas; ii) das aprendizagens essenciais, que visam promover o
desenvolvimento das areas de competéncias inscritas no PASEOQ; iii) da estratégia nacional de
educacdo para a cidadania; iv) os perfis profissionais/referenciais de competéncia; v) do regime da
educacdo inclusiva (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho), que normaliza o funcionamento de
uma escola inclusiva; vi) do curriculo dos ensinos basico e secundario, que regula a concecdo, a
operacionalizacdo e a avaliagdo das aprendizagens dos alunos (Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de
julho).

A ideia de educacdo inclusiva, acostada a condicao de varidvel emergente no quadro de uma
cultura de escola e de Sistema, surge, no contexto educacional portugués (Decreto-Lei n.® 54/2018,
de 6 de julho), como uma determinacdo de fei¢do centralista, configurando uma abordagem
cultural do tipo integrador (Martin, 1992; Neves, 2001; Torres, 2004), e, portanto, dotada de uma
homogeneidade axiologica dada como adquirida, pré-ordenada, sendo, por isso, inscrita numa
abordagem conservadora das politicas educativas:

1 - As escolas devem incluir nos seus documentos orientadores as linhas de atuacdo para a

criagdo de uma cultura de escola onde todos encontrem oportunidades para aprender e as
condicdes para se realizarem plenamente, respondendo as necessidades de cada aluno,
valorizando a diversidade e promovendo a equidade e a ndo discrimina¢do no acesso ao
curriculo e na progressao ao longo da escolaridade obrigatoria.

2 - As linhas de atuagdo para a inclusdo vinculam toda a escola a um processo de mudanga
cultural, organizacional e operacional baseado num modelo de interven¢do multinivel que
reconhece e assume as transformagdes na gestdo do curriculo, nas praticas educativas e na
sua monitorizagdo. (art.’ 5.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho)

Ou seja, a nogdo de escola inclusiva é construida a partir de cima, na linha de uma
“expectativa programatica” (Mayntz, 1977, p. 106) centro burocratica, que a concebe como algo
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que possa ser executada e implementada em conformidade na e pela periferia do Sistema (Torres
& Lima, 2017). Na verdade, o legislador, ao instituir, normativamente, o regime da educacao
inclusiva, nunca obliterou a intengdo de, como em muitas outras politicas publicas de educacao,
prosseguir com uma incursdo centralista de feicdo implementalista aditada ao modo de
organizagao e funcionamento das organizagdes escolares, epitomada na linha de um essencialismo
metodoloégico da agdo escolar, tendo como referenciais absolutos e unicos o perfil dos alunos a
saida da escolaridade obrigatoria e as aprendizagens essenciais, também estes produtos exclusivos
do mando central.

Congruentemente, a ideia de educagdo inclusiva condensa, hoje, uma nog¢do complexa,
essencialista e uniforme de escola, de curriculo, de pedagogia e de aprendizagem, ainda que
diferenciadora no método de abordagem feita ao curriculo, as praticas educativas e a forma de as
monitorizar, tendo como referéncia fundamental os encontros e desencontros que cada aluno tenha
com um curriculo que, substancialmente, continua a ser uniforme, mas transbordante e complexo
nas suas vertentes subsidiarias (o perfil de aluno, as aprendizagens essenciais e o curriculo dos
ensinos bdsico e secunddrio e respetivos os principios orientadores da sua concecao,
operacionalizagdo e avaliacdo das aprendizagens).

Para manter o regime da educac¢do inclusiva no encaixe retérico da autonomia hiper tutelada,
o legislador socorre-se, portanto, de um essencialismo metodoldgico, instituido, precisamente, na
linha do paradigma implementalista, sendo traduzido por “[...] alteragdes na forma como a escola
e as estruturas de apoio se encontram organizadas, para a identificagdo das medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo ao longo da escolaridade obrigatéria” (predmbulo do Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho), cujas “[...] linhas de atuagdo para a inclusdo vinculam toda a escola a um
processo de mudanca cultural, organizacional e operacional baseado num modelo de intervencgao
multinivel” (n.° 2 do art.° 5.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho). Neste caso, o
essencialismo metodologico, com repercussdes ao nivel do trabalho pedagdgico e didatico das
escolas, traduz-se nas “[...] medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo [...] organizadas em
trés niveis de intervencdo: universais, seletivas e adicionais” (n.° 1 do art.® 7.° do Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho), refor¢cando-se aquele encaixe retdrico da autonomia das escolas pela
institucionalizagdo top-down do manual de apoio a pratica inclusiva, nos seguintes termos:

compete a Direcao-Geral da Educagdo, em colaboragdo com a Dire¢do-Geral da Satude e o

Instituto Nacional para a Reabilitagdo, I. P., a criagdo e a atualiza¢do de um manual de apoio
a pratica inclusiva dirigido as escolas e seus profissionais, aos pais ou encarregados de
educacdo e outros envolvidos na educacdo inclusiva. [...] O acompanhamento da aplicagao
do presente decreto-lei ¢ assegurado a nivel nacional por uma equipa, que integra elementos
dos servicos com atribuigdes nesta matéria, a designar pelos respetivos membros do
Governo. (n.° 1 do art.” 32 e n. 1 do art.® 33.°, do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho)

Estamos, entdo, ante um regime de educacdo inclusiva e de tudo o que lhe subjaz que,
mormente, normaliza o combate a exclusdo, por principio geral, mas recorre a um essencialismo
metodoldgico que distingue, torna diferente ou, simplesmente, faz a assuncao intermédia de uma
hierarquia da diferenca, operando, gradativamente, com as medidas universais, seletivas e
adicionais (art.”* 8.%,9.° ¢ 10.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho), a partir da qual se aceita
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“[...] educar na diversidade respeitando a identidade de cada um, aceitar a diferenca a partir da
igualdade entre os seres humanos [surgindo como] frases de manual ... vazias, eufemisticas e
adaptaveis a qualquer enfoque que se queira dar a educacdo hoje” (Ferre, 2001, p. 197). No limite,
podemos inferir, como destaca Kuenzer (2007, pp. 1170-1171), formas de “inclusdo excludente”.

Tal abordagem a esta alteridade ocorre porque a educacao inclusiva esta refém do conceito
operatério de normalizacdo (Portocarrero, 2004), através do qual, escolas, professores, pais e
alunos acabam por ser capturados por aquele degradé hierarquizador do significado de ser sujeito
da aprendizagem, também ela pré-definida na sua essencialidade (Despacho n.° 6944-A/2018, de
18 de julho; Despacho n.° 8476-A/2018, de 31 de agosto; Despacho n.° 7414/2020, de 17 de julho;
Despacho n.° 7415/2020, de 17 de julho; Martins, et al., 2017). Algo a que Darcy Raica (1990) ja
se referiu como ajustamento social satisfatorio, apontando-se para uma instrumentalizacdo
funcional da escola inclusiva para transformar os inadaptados em membros uteis a ordem social
instituida (Queiroz & Ramos, 1979). Entdo, a escola sofre, ela propria, uma importante
transformagdo, no sentido de deixar de ser o /loci que produz o germe da exclusdo social, para
passar a ser o contrario, mostrando-se, normativamente, uma instancia dotada de estratégias
compensatdrias reativas (Benevides, 2011), que deverao esbater ou anular a exclusdes sociais pelas
quais tem sido responsavel.

Infere-se, daqui, uma tentativa de provocar alguma inquietacdo, a desconstrugdo e, até, a
destabiliza¢do daquilo que sdo, hoje, os processos que definem, normativamente, os limites da
subjetividade dos alunos (pouco ou nada admissivel) e a alteridade construida com pretensdes
compensatdrias, que incidem nas diferencas e fragilidades e nao, diretamente, nas semelhangas e
potencialidades de cada sujeito.

Num sentido heuristico mais geral, a mobilizagdo que fazemos das intersecdes ocorridas
entre a administragdo e gestdo das escolas e a ideia (tedrica e pratica) de educacao inclusiva devera,
sempre, concorrer para dar a continuidade possivel ao processo inacabado de (re)construgdo de
um modelo teodrico concetual de escola (inclusiva). Numa linha de anélise e compreensdo mais
critica do fendmeno da administracdo e gestdo escolares tem sido recorrente a confrontacao de
duas importantes categorias: a autonomia das organizacdes escolares e a sua gestdo em contextos
socio culturais heteronomos (Lima, 2006). Ainda que a mobilizacdo destas duas categorias de
analise sobre a gestdo das escolas possa cair num paradoxo analitico, na verdade, ¢ isso mesmo
que a sua mobilizagdo representa, seja nas narrativas oficiais, seja nos tratados académicos que, ao
longo dos anos, tem vindo a ser desenvolvidos. A pretexto, sdo conceitos-chave que tém provocado
a invocacdo de outros conceitos-satélite como a descentralizagdo, contrato de autonomia,
territorios educativos, projeto educativo, comunidade educativa, a que se tem juntado, mais
recentemente, a categoria da inclusdo, emanada de um regime juridico proprio e, recorrentemente,
ovacionada seja em registos tedricos, seja em incursdes mais praticas nos contextos
organizacionais da escola publica.

Na esteira desta nova acoplagem concetual, importa, antes de tudo, compreender em que ¢
que os modelos de gestdo escolar se alteraram (ou ndo), a fim de dar a necessaria resposta
organizacional, profissional e cultural a este novo conceito recém instituido e normalizado nas
narrativas oficiais do e sobre o Sistema. O que, na verdade, envolve, necessariamente, a
ponderagdo da estrutura do Sistema, em geral, e da escola, em particular e a forma como aquela
nova categoria (inclusio) tem vindo emergir como “novissima” imposicio a periferia. A
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semelhanca de outras imposi¢des feitas, a inclusdo ¢ legitimada “[...] a margem de qualquer
projeto consistente de descentralizagdo da administrag@o escolar e de atribuicdo de autonomia as
escolas” (Lima, 2009, p. 228), tratando-se de mais uma prerrogativa do Sistema, que continua a
impor uma escola heterogovernada, submetida a um gerencialismo periférico altamente
instrumentalizado.

Mobilizamos, portanto, a cultura da inclusdo, no seu sentido integrador (Martin, 1992;
Neves, 2001; Torres, 2004), enquanto conceito tedrico dotado de uma semantica complexa, dado
que serd impossivel desagrega-la de outras categorias de analise do funcionamento da escola, como
¢ o caso da cultura organizacional da escola, a estrutura do Sistema e a acdo ai desenvolvida. Esta
trilogia concetual garante que a ideia de cultura de inclusdo, na linha do que Leonor Torres (2005)
tem vindo a propor, muito mais do que um mero reflexo da ordem organizacional da escola,
representa a introducdo de mais uma variavel para a compreensdo do processo dinamico de
(re)construcao da escola mediatizada por um conjunto de fatores que envolvem a sua estrutura
organizacional e a acdo protagonizada pelos seus atores, em maior ou menor confluéncia com a
ideia de inclusdo. Nao obstante, certo ¢ que tais fatores continuam a ser regulados tendo por
referéncia a mesma anatomia do regime de administracdo e gestdo da escola de hd décadas
(Ramalho, 2019). Neste alinhamento, o pendor weberiano com que a cultura da inclusdo se tem
vindo a instituir no Sistema ¢ recorrente, dado que a ideia de inclusdo, mais do que tudo, tem vindo
a adquirir uma dimensdo simbolica e litirgica poderosa, altamente mobilizadora e, até,
constrangedora do ponto de vista normativo-burocratico e do planeamento da a¢ao dita inclusiva,
do tipo de sentido obrigatdrio que se impde a tudo e a todos, sem excec¢do. Desta forma, a educacao
inclusiva, traduzida, organizacionalmente, na ideia de escola inclusiva, tem vindo a transformar-
se numa espécie de novo vade mecum das politicas de educacdo publica contemporaneas,
enraizando-se na durée organizacional da escola, dando o sentido mais preponderante as atuais
estrutura e a acdo escolares, por meio de uma cooperacao centralmente regulamentada.

Com efeito, a interse¢do e as (des)conexdes que aqui cotejamos em torno da administragao
e gestdo das escolas e a educagdo inclusiva decorrem, em primeira instancia, de um aparelho
normativo (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho), com a tipicidade que Max Weber (1993) lhe
deu enquanto dominagdo legal, do tipo monocrdtico, cujo diretdrio se mantém sob o poder
administrativo e técnico gestionario do tipo autocratico, duplamente circunstanciado nos cargos
de diretor e de presidente do conselho pedagodgico, assim convencionado: “So o dirigente da
organiza¢cdo detém uma posicdo de comando, seja por apropriagcdo, seja por eleicdo ou por
designacdo do seu predecessor. Pelo que as suas faculdades de comando sdo também
‘competéncias’ legais” (Weber, 1993, pp. 175-176). Na verdade, a compreensdo da educagdo
inclusiva como fenémeno organizacional da escola remete-nos para um novo tipo ideal (Weber,
1993) extraido de uma ética e moral contemporaneas invariavelmente inscritas em processos
burocraticos marcados pela univocidade interpretativa da natureza e objetivos do trabalho escolar
desenvolvido a proposito, amplamente submetido a uniformidade de rotinas e procedimentos
associados a agenda da educagdo inclusiva.

Considerando a antecedéncia de dez anos com que o atual regime de administracdo, gestao
e autonomia das escolas (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril) com que se apresenta, mais ou
menos, subsidiario para com a agenda da educacdo inclusiva instituida em 2018 (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho), ¢ manifesto que o primeiro ndo contém, per se, qualquer alusdo explicita
ou implicita a educagdo inclusiva. No sentido inverso, percebe-se que a narrativa do legislador ¢
parca, quase nula, na articulagdo que faz entre os dois regimes. Timidamente, em sede do segundo
regime, o legislador mobiliza o conceito de autonomia das escolas, apenas, numa perspetiva
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meramente instrumental e funcional, referindo-se, a necessidade de promover a “[...] autonomia
das escolas e dos seus profissionais, designadamente através do refor¢o da intervengdo dos
docentes de educagdo especial, enquanto parte ativa das equipas educativas na definicdo de
estratégias e no acompanhamento da diversificagdo curricular” (preambulo do Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho).

Nao obstante, percebe-se que o valor instrumental da ideia de autonomia presente no regime
de administracdo e gestdo das escolas assume um registo implicito no regime da educacdo
inclusiva, quando, por exemplo, sdo prescritos os principios orientadores, as linhas de atuagao para
a educacdo inclusiva e o manual de apoio a pratica inclusiva (art.® 3.%, art.® 5.° e art.® 32.°, do
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho). Isto deveré querer dizer que o desfasamento temporal que
separa ambos os regimes obliterou a explicitacdo de conexdes entre si, ainda que mantendo-as
subentendidas, estando o legislador crente de que ¢ possivel instituir um regime de educagdo
inclusiva operando com um regime de administrac¢do e gestao autocratica, heteronima, responsiva,
eficientista, gerencialista e performativa, o que, per se, inscreve o regime da educagdo inclusiva
na deriva autoritria, tecnocratica e centralista, em que a autonomia politica das escolas continua
a ser subjugada em nome de medidas do tipo fop-down de fei¢ao tecnoburocratica centralista. Eis
que ambos os regimes, assumindo um pendor de reforma viajante, abicam da legitimidade da
decisdo descentralizada e democratica para serem instituidas com recurso a legitimagao funcional
e eficientista, algo assim sugerido por Licinio Lima:

Nao surpreende, por isso, que o discurso genérico sobre a inclusdo tenha, em varios

contextos, substituido o discurso sobre a democratizagao da educacao e das escolas, tal como
nos discursos pedagodgicos se vai abrindo caminho para a substituicdo da criatividade pela
inovacdo, da cooperagdo pela rivalidade, da colegialidade dos orgdos escolares pela
unipessoalidade e lideranca individual de gestores carismaticos, da experimentacao
pedagogica e do poder de decisdo dos professores pela padronizacdo dos referenciais e
formalizag¢ao dos processos. (Lima et al., 2019, p. 167)

Dando razdo a Barzand (2009), diriamos que ambos os regimes surgem na senda das
reformas viajantes do Sistema, inscritas num providencialismo retoricamente construido em
nome de todos, das diferencas e da diversidade. Um centro administrativo unico que decide em
nome de todos, conectando, por um lado, o regime de administragdo, gestdo e autonomia das
escolas ao substrato cultural e ideologico da eficacia tecnocratica, em que o decisor se mantém
no topo e o executor na periferia, e, por outro, o regime da educac¢do inclusiva ao essencialismo
metodologico pré-determinado com incidéncia direta na forma de fazer acontecer as coisas.

Concludentemente, a nossa principal inquietagdo serd, ante o logro dos processos
descentralizadores, autondmicos e, consequentemente, de democratizacdo da escola publica
portuguesa, compreender o tipo de uso dado a ideia de participagdo nos processos de decisdo,
enquanto critério fundamental para balizar um maior ou menor incremento da democraticidade da
organizagdo escolar, com especial incidéncia na concretizacdo da agenda da educacdo inclusiva.
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Dito de outra forma, urge compreender como pode uma escola governada autocraticamente
promover uma ideia tdo progressiva como o que se deseja da educacdo inclusiva, e uma
participagdo autonomamente distribuida por diferentes atores educativos para que a ideia de
inclusdo faca, finalmente, sentido para os velhos excluidos. Em sentido interpretativo inverso,
diriamos que ha sempre o risco de estarmos a assistir a uma inclusdo feita por decreto, com todas
as consequeéncias e efeitos que tal possa representar. E, com efeito, o regime juridico da educagao
inclusiva, na linha das reformas educativas viajantes, tem vindo a ser instituido num discurso
oficial autolegitimador com a ambigao, aparente, de mudar a face da escola publica.

Contudo, lavar a face, como que de uma peniténcia de regime se tratasse, parece ndo ocorrer
ao nivel das mudangas politicas, organizacionais e administrativas suficientemente robustas para
permitirem uma democratizagdo substantiva das escolas, incorrendo, pelo contrario, numa linha
estritamente funcional, com recurso a mudancgas técnico pedagogicas e didaticas no sentido
restrito, provocando um refluxo da democraticidade da escola ptblica, em favor do eficientismo
educacional. Serd, por isso, dificil concretizar a matriz progressista da agenda da educacao
inclusiva quando o pendor reformista com que tem vindo a ser instituida ndo abrange uma
compreensdo da natureza politica, autondmica e organizacional das praticas educativas a ela
inerentes, comprometendo formas de dire¢do e gestdo das escolas e respetivos mecanismos de acao
escolar que contemplem relagdes de poder bidirecionais e policéntricas, coincididas com o
funcionamento descentralizado do Sistema, capazes de conectarem a ideia de inclusdo a uma
perspetiva mais holistica dos conceitos de educagdo, de escola, de curriculo e de aprendizagem.

Eis a nossa ambicdo: compreender e assumir a inclusdo como um processo sistémico,
politico e cultural, obliterando a ideia de inclusdo na linha da educa¢do compensatdria mas, que
ela propria, possa emergir como catalisador da democratizagao da escola e da sociedade, evitando
que a educagdo inclusiva, primeiro, caia no abismo da mera politica do reconhecimento,
categorizacdo e normaliza¢do das diferengas e, segundo, incorra, definitivamente, na contradi¢ao
insuperavel de poder subsistir em contextos educativos e sociais fortemente marcados por
idearios meritocraticos e competitivos, onde o que parece prevalecer ¢ a gestdo das diferencas.
Tudo isto exige que a educacdo inclusiva seja repensada no quadro da democratizagdo da escola
e da sociedade.
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O Método Montessori, fundado por Maria Montessori, surgiu no final do século XIX/inicio do século XX. Nao
obstante a sua remota criagdo, ainda hoje, continua a ser implementado em diferentes paises do mundo. Neste
capitulo, procurou analisar-se os contributos deste método para a Educacao Inclusiva e, neste sentido, averiguar a
existéncia de linhas convergentes com o quadro concetual da legislagdo mais atual neste dominio, o Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, que procura garantir a igualdade de oportunidades e o pleno desenvolvimento de quem
aprende. Pretendeu-se, igualmente, explorar os beneficios da sua utilizagdo na intervengdo socioeducativa dirigida
a criangas com Perturbagdo do Espectro do Autismo (PEA). Verificou-se que, apesar da grande diferenca de anos de
existéncia, ha muitos pontos em comum entre a Metodologia Montessori e a atual legislagdo, que se resumem na
concretizagdo da diferenciagdo curricular, em termos de materiais, ambiente e praticas pedagogicas que visam uma
educagdo inclusiva e ativa. Neste sentido, ¢ também favoravel a utilizacdo do método na intervencao na PEA. As
investigagdes disponiveis demonstram que contribui para melhorar as competéncias sociais e comportamentos
estereotipados, promovendo a harmonia, liberdade e autonomizacdo. Deste modo, devem ser desenvolvidos outros
estudos que atestem as potencialidades deste método na PEA e noutras perturba¢des do neurodesenvolvimento.

Método Montessori, Educagao Inclusiva, Infancia, Perturbagdo do Espectro do Autismo.

The Montessori Method, founded by Maria Montessori, emerged in the late 19th century/early 20th century. Despite
its remote creation, even today, it continues to be implemented in different countries of the world. In this chapter, we
sought to analyze the contributions of this method to Inclusive Education and, in this sense, to ascertain the existence
of convergent lines with the conceptual framework of the most current legislation in this field, Decree-Law No.
54/2018, of 6 July, which seeks to ensure equal opportunities and the full development of those who learn. It was also
intended to explore the benefits of its use in socio-educational intervention aimed at children with Autism Spectrum
Disorder (ASD). It was found that, despite the great difference in years of existence, there are many points in common
among the Montessori Methodology and current legislation, which are summarized in the implementation of curricular
differentiation, in terms of materials, environment and pedagogical practices which aim at an inclusive and active
education. In this way, the use of the method in the intervention in the ASD is also favorable. Available research
shows that it contributes to improving social skills and stereotyped behaviours, promoting harmony, freedom and
autonomy. Therefore, further research should be developed to attest to the potential of this method in ASD and other
neurodevelopmental disorders.

Montessori Method, Inclusive Education, Childhood, Autism Spectrum Disorder.

Este capitulo incide sobre o Método Montessori e sobre a sua relagdo com o Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, sendo também analisada a sua aplicacdo na interven¢ao socioeducativa na
PEA. Este método consiste num conjunto de teorias, praticas e materiais didaticos,
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criado/idealizado primeiramente por Maria Montessori, que concede a educa¢do um sentido ativo
(Silva & Pereira, 2019). Para Montessori (2019), o adulto ndo pode desconsiderar o potencial da
crianga, nem apagar a sua personalidade. Tem de permitir que a mesma, através dos seus sentidos,
explore e faca as suas descobertas, sendo o meio ambiente o foco central na criagdo pedagogica.
Neste sentido, a infincia constitui o elemento mais importante da vida do adulto, isto ¢, o de
construcdo. Além disso, a crianga ¢ o destino da nossa vida futura (Montessori, 2019).

De referir que a Metodologia Montessori representa um dos primeiros modelos de inclusao,
permanecendo de grande relevancia na interven¢do com criangas/jovens com Necessidades de
Saude Especiais (NSE). Neste trabalho, da-se maior énfase a sua utilizagdo na PEA (na faixa etéria
da infancia), que ¢ uma perturbag¢do do neurodesenvolvimento, cujos critérios de diagndstico, do
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders — DSM-5, se inserem em duas grandes
areas: 1) défices persistentes na comunicacao e interagdo social; ii) e padrdes de comportamentos,
interesses ou atividades restritos e repetitivos (American Psychiatric Association [APA], 2014).
As carateristicas do Método Montessori vao ao encontro das especificidades presentes nesta
perturbagdo, favorecendo o desenvolvimento, a autonomia e a funcionalidade das criangas com
PEA (Costa, 2016; Cunha, 2017; Vazquez, 2018).

E importante mencionar que esta pedagogia, remota e simultaneamente progressista, pode
ser mobilizada para qualquer contexto e para a atua¢do com diferentes publicos-alvo (e.g. criangas;
pessoas com deméncia), numa perspetiva de educacdo ao longo da vida. Todavia, a pesquisa atual
tem focado, essencialmente, a comparacdo entre o0 Método Montessori € o ensino tradicional,
direcionando-se para a educagdo nas escolas/para o papel do professor e do aluno. Com este
capitulo, procuramos inovar com o estabelecimento de pontos de convergéncia entre este método
e a legislacdo atual no ambito da Educacdo Inclusiva, explorando, igualmente, os seus beneficios
para criangas/jovens com NSE e, de modo mais concreto, para as criancas com PEA, tendo por
base estudos ja realizados na area.

O surgimento da Metodologia Montessori, no final do século XIX e inicio do século XX,
deveu-se a Maria Montessori, que nasceu em Chiaravalle, Italia, em 1870, e faleceu em Noordwijk,
Paises Baixos, em 1952. Foi a primeira mulher a assumir o cargo de médica em Italia, em 1896,
tendo conjugado a pediatria com a educagdo. Ao longo da sua vida, estudou métodos de
observac¢ao, a educacdo e estratégias para o desenvolvimento na infancia. Desenvolveu, assim, o
Método Montessori, com efeitos imediatos em Italia e também noutros paises, pelos quais passou
para dar formagao e palestras. Na década de 1930, abandonou a Itélia, devido a conflitos politicos
no regime de Mussolini, e foi viver para os Paises Baixos, onde deu continuidade ao seu trabalho.
Foi varias vezes nomeada para o Prémio Nobel da Paz (Silva & Chumbo, 2019).

No que se refere ao enquadramento do método em anélise, estd voltado para a primeira “Casa
dei Bambini” (1907), na qual Montessori implementou uma educagdo voltada para os sentidos,
motora e de preparacdo para a escrita € a matematica. Esta casa era adaptada ao tamanho das
criangas, com mobiliario facil de deslocar e armarios com diferentes recursos. Deste modo,
texturas, cores, formas e utensilios distintos proporcionavam uma educacao holistica, promovendo
o desenvolvimento motor e sensorial da crianca, bem como a sua autonomia. Pretendia-se a
autoeducacao dos mais pequenos, que se encontravam num ambiente a sua medida e com utensilios
do dia-a-dia, contrariamente a jogarem com pequenos brinquedos. A “Casa dei Bambini” define-
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se, para a autora do método, como um laboratério de pedagogia experimental (Silva & Chumbo,
2019).

A autora considerava essencial a educacdo nos primeiros anos de vida, fase em sdo
necessarios muitos estimulos para o desenvolvimento, tendo-se concentrado mais na faixa etaria
dos trés aos seis anos de idade e sendo os materiais utilizados predominantemente concretos
(Barreiros, 2021; Silvestrin, 2012). Deste modo, Silva e Pereira (2019) realcam que, neste método,
direcionado essencialmente para a Educacdo Pré-Escolar, sdo imprescindiveis as atividades
motoras e sensoriais, num trabalho individual que ndo deixa de incluir a socializagdo. Partindo do
concreto para o abstrato, sustenta-se que a aprendizagem dos mais pequenos ¢ melhor sucedida
através da experiéncia, procura e descoberta, e ndo mediante a imposi¢ao do conhecimento. Assim,
Montessori averiguou que a crianga aprende de uma forma espontanea e natural, cada qual com o
seu ritmo, através de experiéncias no ambiente (Cunha, 2017; Silva & Pereira, 2019).

Portanto, a Pedagogia Montessori presume a liberdade e atividade da crianga, incluindo na
escolha dos materiais, conjugadas com uma disciplina ativa e dindmica, evidenciando que a mesma
tem capacidade para desenvolver o seu potencial e ultrapassar a iliteracia (Davies, 2019; Vale et
al., 2021). Em suma, Silva e Chumbo (2019) elucidam que esta pedagogia estimula a satde e o
bem-estar, bem como a continuidade da curiosidade e aprendizagem ao longo da vida. O exercicio
constante de explorag@o e procura de conhecimento ¢ uma das suas quatro bases, sendo as restantes
o respeito pela autonomia e iniciativa pessoal; a autodisciplina; e a aquisi¢do basica de grande
aprendizagem e conhecimento. E, ainda, sustentada por cinco ligdes, isto é, o desenvolvimento do
Universo e da Terra; da vida; e dos seres humanos; a comunicagdo; ¢ a histéria dos numeros
(Vazquez, 2018).

Neste sentido, as criangas sdo, todo o tempo, autoras da sua aprendizagem e a sua atenc¢do ¢
igual & vontade/amor por concluir cada exercicio. Maria Montessori acreditava que a
aprendizagem ¢ conseguida com o erro e, por isso, a perseveranga ¢ a melhor recompensa. Assim,
ndo era a favor de prémios nem punicdes, que forcam a vontade (Silva & Pereira, 2019). O objetivo
era conseguir um estilo de ensino/educa¢do no qual se transmitisse a criang¢a que, na sua a¢ao, nao
necessita de depender constantemente de um adulto, de maneira a pensar e agir, cada vez mais,
por si mesma, o que nao pressupde que se deixe de prestar atencdo as suas necessidades. Deste
ponto de vista, a aprendizagem ¢ alcangada através de jogos, da independéncia promovida e da
participagdo ativa no contexto, o que leva a construcdo da personalidade (Barreiros, 2021;
Viazquez, 2018). O adulto funciona como mediador, guia e observador, e ndo se afigura como o
detentor do conhecimento (Novais et al., 2018; Quadros et al., 2020; Vazquez, 2018).

Neste entendimento, os exercicios sdo desenvolvidos como se fossem jogos (de
alfabetizagdo, raciocinio, expressdo oral, coordenagdo motora, etc.), o que torna a aprendizagem
mais desafiadora e agradavel. Por conseguinte, apresentam-se como uma forma criativa de superar
os obstaculos/desafios na educagdo, oferecendo varias opg¢des para o desenvolvimento de
capacidades, de acordo com a fase em que cada um se encontra, e sendo estimulada a autoconfianca
(Novais et al., 2018; Vazquez, 2018). Os jogos podem ser repetidos as vezes necessarias, com o
intuito de se atingir o grau de aprendizagem desejado (Costa, 2016).

Silva e Pereira (2019) sustentam que muitas pessoas dizem que as criangas apenas brincam,
mas deveriam ter em conta que ao fazé-lo estdo sempre a aprender, ideia que ¢ defendida no
Método Montessori. A importancia do ladico nesta etapa de desenvolvimento foi também
assinalada por Vygotsky e Piaget (Quadros et al., 2020). E, assim, promovido o desenvolvimento
motor, cognitivo, social e afetivo, ou seja, a formacao integral (Duarte, 2014; Vale et al., 2021).
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No que diz respeito ao ambiente, as salas de aula Montessori (mas também aplicado a outros
contextos), normalmente, funcionam por idades e sdo repartidas por zonas de aprendizagem. Os
moveis sdo constituidos por prateleiras em que os materiais aumentam de complexidade de baixo
para cima. Ha, além de tapetes, mesas e cadeiras de alturas distintas, o que permite a liberdade das
criangas se sentarem onde quiserem, incluindo no chdo, e de trabalharem em grupo ou
individualmente. Quando concluem cada atividade, terdo de arrumar os materiais no devido lugar,
para serem usados novamente (Vazquez, 2018).

Esta organizagdo do ambiente possibilita que a crianga se situe no seu mundo e se sinta
livre/independente, sendo fomentado o autoconhecimento, a autodisciplina e a responsabilidade.
Outros aspetos sdao promovidos, como a colaboragdo espontanea, o respeito muituo, a paciéncia e
a efetiva aquisi¢cdo de conhecimentos (Duarte, 2014; Quadros et al., 2020; Vazquez, 2018). Maria
Montessori entendia que as criangas misturadas aprendiam muito mais, pois as mais pequenas
querem saber o que fazem as mais velhas, que, por sua vez, querem ensinar as primeiras (Silva &
Pereira, 2019).

O campo da Educag¢ao Especial, associado a visdo social que as pessoas tém da incapacidade,
foi evoluindo, tendo passado por varias fases como: Exclusdo (século XVIII); Ambivaléncia
(Idade Média); Segregacao/Assistencialismo (inicio do século XIX); Integracdo (segunda metade
do século XX); e Inclusdo/Educacdo Inclusiva, ainda em desenvolvimento, uma vez que ¢
complexa a alteracdo de comportamentos, no que a mudancas educativas e sociais diz respeito
(Campos & Martins, 2016; Sanches & Teodoro, 2006).

A Metodologia Montessori pode ser considerada uma das pioneiras na historia da Educagao
Especial, persistindo ao longo do tempo e com reconhecimento crescente. E, desde logo, evidente
a sua valorizacao pela tradugdo intensiva da obra de Montessori em vérias linguas, sendo que ainda
hoje sdo lancadas novas edi¢des. Também foram criadas varias escolas montessorianas, que
prevalecem na atualidade. Portanto, desde os seus primoérdios, estd ligada a inclusdo, numa época
em que era inexistente, ja que os estudos de Maria Montessori eram, inicialmente, direcionados
para a educacdo de criangas com Incapacidade Intelectual (II). Além disso, trabalhou com o Doutor
Itard, considerado o pai da Educagdo Especial pela intervencao que desenvolveu com o “menino
selvagem”. Esta educadora demonstrou que as pessoas com incapacidade tém potencialidades, que
precisam de ser trabalhadas, uma vez que a sua desvalorizagdo constitui um grande obstaculo para
o desenvolvimento e para os avangos na educagao (Silva et al., 2020).

Importa mencionar, no ambito do compromisso com a Educacao Inclusiva, a legislacdo atual
em Portugal, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que apresenta as seguintes opg¢des tedricas
e metodoldgicas: 1) a abordagem multinivel, com um conjunto de medidas de suporte a
aprendizagem, de acordo com as dificuldades e potencialidades dos alunos (existem trés niveis de
intervengdo); ii) e o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que pressupde a
flexibilidade das praticas pedagogicas a nivel de métodos, materiais, ferramentas, suporte e formas
de avaliacdo (Pereira et al., 2018).

A relevancia de praticas educativas flexiveis e inclusivas estd patente na mais recente
legislag@o, o que ja vinha a ser proposto pela Metodologia Montessori, manifestando-se algumas
semelhancas de natureza concetual. Exemplo disso ¢ o respeito pela diversidade de ritmos de
aprendizagem e pelas necessidades individuais, assim como a disponibilizagdo de materiais
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diversos e a adaptacdo das atividades, em que ndo ¢ proposta uma mesma tarefa para todos e ¢
realizada de forma distinta por cada um, o que torna possivel um acompanhamento individualizado
ou em pequenos grupos (Silvestrin, 2012). Véarios autores entendem que a aprendizagem desta
forma melhora as habilidades de qualquer crianga/jovem, independentemente de existirem ou nao
problemas cognitivos ou motores, fundamentalmente, porque as atividades sdo adequadas as
especificidades da pessoa, e ndo a sua idade (Vale et al., 2021; Vazquez, 2018).

Nesta logica, na legislagdo e no método em apreco, a intervengao junto de alunos com NSE
ndo ¢ realizada a parte do trabalho com os restantes colegas. Este publico-alvo pode necessitar de
um estimulo refor¢ado, que permita a realizacdo autdnoma da tarefa e a tentativa de aprendizagem
a partir do erro. Por isso, sdo relevantes a orientagdo e estimulo permanentes, incluindo a indicacao
de erro e da necessidade de voltar a realizar a tarefa. Porém, apesar de precisarem de mais tempo,
as criangas/jovens com NSE podem atingir os mesmos resultados que os restantes (Costa, 2016).
Por conseguinte, na presenca de alguma problematica, quer sensorial, motora, neurolégica ou
qualquer outra que represente uma situa¢do de risco para o desenvolvimento, as experiéncias
devem ser intensificadas, uma vez que a escassez de estimulagdo compromete o desenvolvimento
integral da crianga (Lobo Antunes et al., 2019; Silvestrin, 2012).

A vista disso, a avaliacdo ¢ um elemento fulcral, em todos os momentos, na escola
montessoriana, ja que ¢ com base na mesma que ¢ pensado o ambiente escolar, os materiais e a
proposta pedagbgica, o que, mais uma vez, comprova a conformidade com o Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, em especifico, o DUA. Logo, o educador depende da avaliagdo (e.g. registo
de observagdes) para planear as proximas atividades e entender quais os recursos a
utilizar/disponibilizar as criancas/jovens. A avalia¢do, sendo continua, permite também clarificar
os progressos conseguidos (Silvestrin, 2012).

Os pontos em comum entre 0 Método Montessori e o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho,
apesar dos anos que os separam, sdo muitos € resumem-se na concretizacdo da diferenciacio
curricular, na valorizag¢ao da diversidade e no desenvolvimento do potencial de cada crianga/jovem
com as suas carateristicas individualizadas.

Moreira (2017) argumenta que a diferenciacdo curricular ¢ a base para a constru¢ao de um
percurso de igualdade no direito a educagdo, segundo a autora, dificil de aceitar para alguns
professores, pela preocupagdo em cumprirem programas. Desta forma, as praticas acabam por ser
influenciadas pelos manuais e pela estrutura, tipo de exercicios e linguagem das avaliagdes a nivel
nacional. Do lado oposto, a flexibilidade pedagdgica implica tomar em conta a realidade,
interesses, conhecimentos e competéncias que cada aluno traz consigo, procurando-se estimula-lo
da melhor forma, o que vai ao encontro das pretensdes da Pedagogia Montessoriana e da legislacao
em vigor.

Em concordancia, Campos e Martins (2016) defendem que, perante a incessante mudanca
da sociedade, a escola ndo pode permanecer estatica e apenas preparada para as “massas”, pois ¢
um espago de heterogeneidade e todos precisam de especial atencdo. Neste entendimento, a
diversidade ¢ muito bem recebida na sala montessoriana, consistindo num dos fatores que a
enriquecem. Diferencas ndo sdo motivos de destaque, mas simplesmente um elemento a mais na
rotina. Aceitar e trabalhar com e pela diversidade faz do grupo um organismo vivo e sistémico,
onde todos se interrelacionam e estabelecem com interdependéncia construcdes afetivas e
cognitivas (Lima, 2005, cit. por Silvestrin, 2012). A legislagdo atual também estabelece um
compromisso com a inclusdo, para o acesso, participagcdo e sucesso de todos na escola e nos
restantes contextos de vida, que devem colaborar entre si (Nunes & Madureira, 2015). Deste ponto
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de vista, Vazquez (2018) afirma que as familias, a escola e a sociedade em geral sdo responsaveis
pelo sucesso e plena inclusao.

A PEA pode ser entendida como um fenémeno social e educativo. Social, porque ¢ uma
perturbagdo cada vez mais reconhecida e diagnosticada, além de que as suas repercussdes sao
visiveis em termos sociais. Educativo, no sentido em que implica um olhar sensivel e uma
educacdo que atenda as carateristicas que lhe estdo associadas.

Partindo da existéncia de varios estudos, reconhece-se que a PEA apresenta uma causa
bioldgica bem demonstrada, mas continua por definir qual a etiologia precisa que desencadeia este
quadro clinico. Nao obstante, ha concordancia numa origem multifatorial, com uma combinacao
complexa que provoca uma grande variagdo na expressao comportamental (Capucha, 2008; Santos
& Freitas, 2014; Viana et al., 2020). Entre os fatores de risco, encontram-se alguns ambientais:
idade parental avangada, baixo peso a nascenga ou exposicdo fetal ao valproato. Também sao
abordados fatores genéticos e fisiologicos: as estimativas de hereditabilidade para a PEA tém
variado entre 37% e mais de 90%, baseadas em taxas de concordancia entre gémeos. Na atualidade,
aproximadamente 15% dos casos parecem relacionar-se com uma mutagdo genética conhecida,
com diferentes variagdes no numero de copias ou mutagdes de novo em genes especificos
associados a perturbagdo em diferentes familias (APA, 2014).

Recorre-se a designagdo de Espectro do Autismo para caraterizar o facto de que, mais do
que um conjunto fixo de carateristicas, parece manifestar-se por varias combinagdes de sintomas
num continuo de gravidade de maior ou menor intensidade (Capucha, 2008; Santos & Freitas,
2014). A psiquiatra Lorna Wing ja havia mencionado que os défices se manifestariam num
continuum (APA, 2014). Nesta logica, apesar de um diagnoéstico clinico idéntico, as pessoas com
PEA s3ao muito diferentes entre si, ndo constituindo um grupo homogéneo (Filipe, 2015; Lobo
Antunes et al., 2019). Estima-se, em varios paises, que 1% da populacdo apresenta esta perturbacao
do neurodesenvolvimento, com maior incidéncia no sexo masculino (trés rapazes para uma
rapariga) (APA, 2014).

O diagnostico resulta da avaliagdo direta do comportamento do individuo, de acordo com
critérios clinicos, devendo ser sustentado em multiplas fontes de informacdo (entre elas, a
observac¢ao, a aplicagdo de instrumentos estandardizados e, ainda, a entrevista aos cuidadores e,
quando possivel, autorrelato) (APA, 2014; Santos & Freitas, 2014). Os critérios de diagndstico
sofreram algumas alteracdes no DSM-5, pois as categorias anteriores (do DSM-IV) ndo se
demonstraram uteis para a avaliagdo clinica, decisdo terapéutica ou para a investigacao, devido a
dificuldade em definir fronteiras entre elas. Passaram a ter a designagdo comum de Perturbagdo do
Espectro do Autismo, ndo incluindo a Sindrome de Rett, pois esta comprovada a sua origem numa
mutagdo genética (APA, 2014).

Neste ambito, os critérios de diagnostico do DSM-5 (APA, 2014) inserem-se em duas
grandes areas, que necessitam ser especificadas quanto aos niveis de gravidade (nivel 1,
“requerendo suporte”; nivel 2, “requerendo suporte substancial”; e nivel 3, “requerendo suporte
muito substancial”). As areas sdo as seguintes:

— Défices persistentes na comunicagdo social e interagdo social transversais a multiplos
contextos, manifestados pelos seguintes (exemplos), atualmente ou no passado (A): i) Défices na
reciprocidade social-emocional, variando, por exemplo, de uma aproximagdo anormal e fracasso
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na conversagdo, a uma partilha reduzida de emogdes e afetos ou fracasso em iniciar/responder a
interagdes sociais; i) Défices nos comportamentos de comunicagdo nao verbal usados na interacao
social, variando, por exemplo, de uma pobre integracdo entre comunicacao verbal e ndo verbal, a
anomalias no contacto ocular e linguagem corporal ou défices na compreensdo e uso de gestos, a
uma total falta de expressoes faciais e comunica¢do ndo verbal; iii) Défices para desenvolver,
manter e compreender relacionamentos, variando, por exemplo, de dificuldades em ajustar o
comportamento de modo a adequar-se aos diversos contextos sociais, a dificuldades em partilhar
jogos imaginativos (faz de conta) ou fazer amigos, a falta de interesse nos pares.

— Padrdes de comportamentos, interesses ou atividades restritos e repetitivos, manifestados
por pelo menos dois dos seguintes (exemplos), atualmente ou no passado (B): i) Movimentos
motores, uso de objetos ou discurso estereotipados ou repetitivos, por exemplo, estereotipias
motoras simples, alinhar ou sacudir brinquedos e objetos, ecolalia e frases idiossincraticas; ii)
Resisténcia & mudanca, adesdo inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento
verbal ou ndo verbal, por exemplo, angustia extrema com pequenas mudangas, dificuldades com
transigdes, padrdes de pensamento rigidos, rituais de cumprimento e necessidade de fazer o mesmo
percurso/comer os mesmos alimentos todos os dias; iii) Interesses absorventes, altamente restritos,
com intensidade ou foco anormal, por exemplo, ligacdo forte/preocupacdo com objetos incomuns
¢ interesses excessivamente circunscritos ou perseverantes; iv) Hiper ou hiporreatividade a
estimulos sensoriais ou interesse invulgar por aspetos sensoriais do ambiente, por exemplo,
indiferenga aparente a dor/temperatura, respostas adversas a sons/texturas especificas, tocar ou
cheirar objetos de forma excessiva e fascinio por luzes/movimento.

Os sintomas tém de estar presentes no inicio do periodo do desenvolvimento (C). Contudo,
podem ndo ser totalmente manifestados até as exigéncias sociais ultrapassarem as capacidades
limitadas do individuo, além de poderem estar mascarados por estratégias aprendidas
(principalmente as raparigas procuram imitar o comportamento dos outros e, desta forma,
conseguem camuflar os comportamentos associados a PEA). Sublinha-se que os sinais sdo
normalmente reconhecidos durante o segundo ano de vida, entre os 12 e os 24 meses. Podem, no
entanto, ser observados anteriormente aos 12 meses no caso dos atrasos de desenvolvimento serem
graves e depois dos 24 meses se os sintomas forem mais leves (APA, 2014; Filipe, 2015; Lobo
Antunes et al., 2019). Inclusive, ¢ alertado por estes autores que ha casos de maior funcionalidade
com diagndstico na vida adulta.

Outros parametros prendem-se com: o0s sintomas causarem prejuizo clinicamente
significativo no funcionamento social, ocupacional ou noutras areas relevantes do funcionamento
atual (D); e estas perturbagdes ndo serem melhor explicadas por II ou atraso global do
desenvolvimento (E). A Il e a PEA coocorrem varias vezes, sendo que, para este diagndstico
comoérbido, a comunicagdo social deve estar abaixo do esperado para o nivel global de
desenvolvimento (APA, 2014). Algumas problematicas podem estar associadas a PEA: PEA com
ou sem défice intelectual acompanhante; com ou sem défice da linguagem acompanhante; e
associada a uma condi¢do médica ou genética ou fator ambiental conhecidos. Podem também ser
registadas perturbagdes adicionais, por exemplo, a Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de
Atencdo (PHDA), perturbagdes de comportamento disruptivo, de ansiedade, depressiva, etc.
(APA, 2014; Lobo Antunes et al., 2019; Santos & Freitas, 2014).

Neste contexto, o prognostico individual na PEA esta relacionado com fatores estabelecidos,
como a presenca ou auséncia de Il e comprometimento da linguagem associado (e.g., linguagem
funcional aos cinco anos ¢ um sinal de bom progndstico) e problemas de satide mental adicionais.



ggrgflig;tr?g do Método Montessori a luz do atual enquadramento legislativo da educagao inclusiva em Portugal: A intervengdo com criangas com Perturbagido do Espectro
Laura Gomes, Ana Carolina Rodrigues, Sara Pereira, Pamela Lima, Esperanca Ribeiro
A epilepsia, como diagnostico comoérbido, estd relacionada a II mais grave e aptiddo verbal mais
baixa (APA, 2014; Santos & Freitas, 2014).

Além disso, o desenvolvimento e futuro da pessoa com PEA, e da sua familia, depende
igualmente da detecdo e intervengdes, que devem ser o mais precoces possivel, ndo obstante a
importancia de um diagnoéstico especializado em qualquer idade (Filipe, 2015; Lobo Antunes et
al., 2019; Santos & Freitas, 2014). No que concerne as intervengdes, para as criangas, siao
favoraveis as que se baseiam no jogo e na interacao (sendo exemplo, o Método Montessori) e, para
os mais velhos, as atuagdes educativas e os programas de desenvolvimento de competéncias
sociais. Nao podemos esquecer que as criangas/jovens com PEA se tornam adultos e, por isso, ¢
também necessario atuar nesta fase/na respetiva transicao, prevenindo o isolamento e estimulando
a autonomizacao (particularmente nos casos menos graves). Em suma, ¢ muito importante que a
intervengdo seja precoce € que se mantenha ao longo da vida (Lobo Antunes et al., 2019; Santos
& Freitas, 2014).

Como clarificado anteriormente, a PEA tem carateristicas especificas associadas, mas cada
pessoa tem as suas singularidades, pelo que as intervengdes necessitam de ser individualizadas. A
investigagdo revela que o Método Montessori ¢ uma mais-valia nesta perturbagdo,
fundamentalmente, porque estimula as competéncias sociais e funcionais e leva a uma reducdo dos
comportamentos estereotipados (Costa, 2016). Alids, Maria Montessori também observou e
estudou criangas com esta problematica, o que demonstra a relevancia do seu método para o
referido publico-alvo. E também de realcar a vertente lidica como uma ferramenta pedagégica
eficaz, no sentido em que potencia a melhoria dos conhecimentos e competéncias, da autoestima
e, ainda, das relagdes sociais e com o meio (Quadros et al., 2020; Vale et al., 2021).

Neste sentido, os estudos apontam para um conjunto de carateristicas que tornam este
método um dos mais apropriados na PEA: a organizacdo metodica do espago e dos materiais,
tornando o ambiente simples e tranquilo; o baixo nimero de alunos por sala; a utilizagdo de uma
linguagem simples e objetiva; a educacdo sensorial; o estimulo das inteligéncias multiplas/do
desenvolvimento integral; o respeito pelas necessidades de cada pessoa; a autodisciplina e
aprendizagem pelas experiéncias vividas; a autonomia; e a promogao do respeito pelos outros
(Costa, 2016; Vazquez, 2018).

Especificando a autocorrecao e manipula¢do dos materiais, a literatura destaca que tém muita
eficacia na motivacgao e interesse das criangas com PEA, que podem apresentar alguma apatia.
Essa manipulacdo conduz a uma estimula¢do dos varios sentidos e de areas distintas, como a
coordenacdo motora, a coordenacdo 6culo-manual e a organizagdo, e, consequentemente, promove
uma aten¢do e aprendizagem mais efetivas. Enfatizar, igualmente, que as descobertas sensoriais
também podem proporcionar a libertagdo de tensao (Costa, 2016; Cunha, 2017; Vazquez, 2018).
Cunha (2017) alerta que as pessoas com PEA respondem de forma particular aos estimulos,
conduzindo a comportamentos que podem proporcionar grandes angustias ou grandes descobertas,
algo que ¢é influenciado pelo apoio que recebem. E, por isso, de salientar, na teoria montessoriana,
o papel do adulto que observa, orienta e constrdi o perfil do publico-alvo. Isto permite descodificar
a expressao perante um estimulo sensorial e, consequentemente, identificar o que ¢ significativo
para a crianga com PEA, o que permitird intervir sempre que necessario, sem colocar em causa o
principio da liberdade (Costa, 2016).
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A titulo ilustrativo, nos encaixes geométricos, a pessoa com PEA obedece aos seus proprios
esquemas mentais, mas nao deixa de aprender a encaixar as pegas, as formas geométricas, o nome
dos solidos e tem a percegdo das suas semelhancas e diferencas, quer visuais quer tateis. Estas
aquisi¢des serdo uma ponte para elaboracdes cognitivas e motoras de maior complexidade (Cunha,
2017). E muito relevante, e ainda mais na PEA, a evolu¢io no manuseamento do material.
Portanto, a aprendizagem deve ocorrer de forma constante e progressiva, através de pequenos
passos, mais simples, sendo que também a rotina das criangas deve ser dividida em momentos,
aspetos possibilitados pelo Método Montessori (Barreiros, 2021; Cunha, 2017; Duarte, 2014). Nao
podemos esquecer, a este nivel, as atividades que simulam a vida pratica, tdo necessarias para
potenciar a melhoria da qualidade de vida na PEA (Cunha, 2017; Vale et al., 2021).

Tal como as descobertas sensoriais, a organizagdo/divisdo do ambiente tem como
consequéncia o conforto das criangas com esta perturbagdo, propiciando a sua ateng¢do, foco e
atividade. Contrariamente, o barulho e agitagio provocam ansiedade, desconforto e
desconcentracdo (Vazquez, 2018). Em sintese, o ambiente de ensino, na pedagogia montessoriana,
proporciona escolha, movimento e periodos de grande concentragdo, organizagdo e criatividade
(Costa, 2016). Podemos até estabelecer uma relagdo com o Ensino Estruturado, privilegiado na
atuacdo na PEA (Capucha, 2008; Novais et al., 2018). Além disso, o ambiente promovido ¢ de
respeito, cooperacao e solidariedade, uma vez que as criancas/jovens sdo chamados a conviver,
aceitar e respeitar as diferengas, o que ¢ potenciador da inclusdo (Quadros et al., 2020; Silvestrin,
2012). Reforga-se, ainda, o impacto das praticas montessorianas nas técnicas de comunicagao de
criangas/jovens com PEA (Costa, 2016), sendo uma area com limitagdes.

Neste topico, ficou claro que a literatura disponivel aborda vérios contributos do Método
Montessori para a intervengdo socioeducativa na PEA, sobretudo, na faixa etaria da infincia: 1)
Maria Montessori estudou criangas com esta perturbacao; ii) ¢ um modelo pedagdgico inclusivo e
flexivel, que se adapta a cada pessoa; iii) baseia-se no ludico e, por isso, ¢ mais apelativo e eficaz
para a aprendizagem; iv) centra-se, sobretudo, no que a crianga ¢ capaz de fazer, estimulando a
sua autonomizac¢do e autoconfianca, bem como a superacdo das dificuldades; v) promove a
harmonia, tranquilidade e previsibilidade, por exemplo através da organizagdo, dos estimulos
sensoriais e cumprimento de rotinas; vi) melhora as competéncias cognitivas, sociais e
comportamentais, bem como reduz as estereotipias; vii) e permite o treino de atividades de vida
diaria.

Em suma, a Pedagogia Montessori contribui para uma maior autonomia e funcionalidade
das pessoas com diagnostico de PEA e, deste modo, pode favorecer a melhoria da sua qualidade
de vida e dos que estdo a sua volta, objetivos primordiais na atuagdo na PEA, segundo Filipe (2015)
e Lobo Antunes et al. (2019). Vazquez (2018) defende mesmo que seria benéfico adotar o método
em analise desde a Educagdo Pré-Escolar até ao Ensino Superior, ainda que reconhega que ¢ um
desafio enorme. Note-se, neste ambito, que o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho também nao
¢ aplicavel a este nivel de ensino, o que pode ser um ponto de reflexdo no que a Educac¢ao Inclusiva
diz respeito. Salienta-se também que, para a conquista do maior potencial possivel da
crianga/jovem com PEA, as intervengdes ndo podem ser isoladas, mas sim articuladas, sendo
necessarios 0 comprometimento, o envolvimento e a colaboragdo entre a escola e a familia (e a
sociedade geral) (Vazquez, 2018).
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Um dos principais objetivos adjacentes ao Método Montessori ¢ a evolucdo natural das
habilidades da crianga, através da explora¢ao do meio envolvente e dos objetos (sem a imposicao
do adulto), o que favorece a liberdade, autonomia e autoconfianca. Visa, assim, o desenvolvimento
integral dos mais pequenos, respeitando o conhecimento adquirido e estimulando a vontade de
aprender ao longo da vida. Afigura-se como um dos modelos pioneiros de inclusdo, valorizando e
incentivando a diversidade, e permanece, ainda, um bom guia orientador para a concretizagdo de
praticas educativas flexiveis.

Assim, este artigo inova ao relacionar uma pedagogia tdo antiga (que surgiu por volta do
final do século XIX e inicio do século XX) com a legislagdo mais recente no que diz respeito ao
compromisso com a Educagdo Inclusiva. E curioso perceber que existem tantos pontos em comum
entre 0 método e a recente legislagdo em vigor. Sdo de destacar as seguintes linhas convergentes:
1) diferenciacdo curricular, através da flexibilidade em termos de ambiente, materiais e proposta
pedagodgica; ii) atividades e materiais, além de adequados ao nivel de desenvolvimento e
funcionalidade, apelativos e que vao ao encontro dos interesses; iii) respeito pela diversidade de
ritmos de aprendizagem; iv) existéncia de estimulos reforgados; v) e avaliacao continua.

Nesta logica, ¢ muito favoravel para a intervengao socioeducativa dirigida a criangas/jovens
com NSE, uma vez que ¢ necessario empreender esfor¢os reais na pratica, para que todos possam
ter um desenvolvimento bem-sucedido sentindo-se mais realizados. Como em qualquer
metodologia, existem vantagens e desvantagens, mas estas facilmente ultrapassadas.
Especificando o caso da PEA, o recurso ao Método Montessori, conjugado com outras
intervencdes fundamentadas, pode ser eficaz, pois estimula as competéncias sociais e funcionais
das criancas/jovens com PEA, proporciona uma redu¢do dos comportamentos estereotipados e,
ainda, potencia a liberdade, autonomia e harmonia/estabilidade.

E pertinente desenvolver outros estudos que possam corroborar as potencialidades do
referido método, na intervencao na PEA e noutras perturba¢des do neurodesenvolvimento, em
faixas etérias distintas. Do mesmo modo, ¢ importante perceber quais os seus aspetos que podem
ser atualizados/desenvolvidos face as circunstancias atuais.
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No presente artigo, pretende-se refletir sobre o referencial de vida independente de pessoas com deficiéncia ou
incapacidade, que se distancia do modelo médico e reabilitativo, para uma abordagem centrada na pessoa, no contexto
de uma rede social de apoios comunitarios. Neste quadro, o Decreto-Lei n.° 129/2017, de 9 de outubro, criou o
programa do Modelo de Apoio a Vida Independente, que definiu as condi¢des necessarias ao exercicio de fungdes de
assisténcia pessoal e de organizagao e funcionamento dos Centros de Apoio a Vida Independente (CAVI), bem como
as exigéncias de elegibilidade e financiamento dos projetos-piloto de assisténcia pessoal. Por ultimo, apresentamos
uma breve sumula de estudos de impacto dos CAVI, mormente, o papel da assisténcia pessoal na promogdo da inclusao
social e no reconhecimento do direito da pessoa com deficiéncia a ser apoiada no desenvolvimento do seu projeto de
vida independente.

Deficiéncia/incapacidade, Vida independente, Assisténcia pessoal, Inclusdo.

In this article, we intend to reflect on the independent living framework for people with disabilities, which moves
away from the medical and rehabilitative model, towards a person-centered approach, in the context of a social
network of community support. In this context, Decree-Law n.° 129/2017, of October 9, created the Independent Life
Support Model program, which defined the necessary conditions for the exercise of personal assistance functions and
the organization and operation of Support for Independent Living (CAVI), as well as eligibility and funding
requirements for personal assistance pilot projects. Finally, we present a brief summary of impact studies of the CAVI
project, particularly the role of personal assistance in promoting social inclusion and recognizing the right of people
with disabilities to be supported in the development of their independent life project.

Impairment/disability, Independent living, Personal assistance, Inclusion.

Em cada época e contexto social e cultural, a atencdo dada as pessoas com deficiéncia ou
incapacidade tem sido diversa. O modelo social e inclusivo de direitos humanos atribui um
reconhecimento nuclear a estas pessoas como sendo, primordialmente, cidadaos de direitos. Numa
abordagem de direitos ¢ importante, ndo s6 a consciencializagdo da universalidade dos direitos,
mas, no caso dos cidadaos com deficiéncia, a de lhes proporcionar a assisténcia necessaria para o
exercicio efetivo dos mesmos. A Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD)
das Nagoes Unidas (ONU, 2006) implica os paises na promog¢ao e na protecao de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia e na garantia do respeito pela sua
dignidade. Para o efeito, reforca a necessidade de se adotarem medidas para promover a
consciencializacdo de toda a sociedade, inclusive das familias, sobre as condi¢des das pessoas com
deficiéncia, fomentando a assisténcia necessaria ao exercicio dos seus direitos.

Neste quadro, o modelo de vida independente refor¢a a concecdo de que as pessoas com
deficiéncia ou incapacidade podem decidir sobre todos os aspetos da sua vida, devendo ser
apoiados por servigos de assisténcia pessoal na sua inclusdo na sociedade. A implementagdo de
servigos de assisténcia pessoal destinados a pessoas com deficiéncia ou incapacidade, consagrados
no Decreto-Lei n° 129/2017, de 9 de outubro, com o projeto-piloto de apoio a vida independente,
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operacionalizado pelos Centros de Apoio a Vida Independente, consubstancia um apoio de
proximidade ajustado as necessidades dos destinatarios.

As questdes da inclusdo de pessoas com deficiéncia ou incapacidade t€ém assumido uma
centralidade no quadro dos temas sociais e educativos atuais, sustentadas por referenciais de bem-
estar e qualidade de vida. Na abordagem inclusiva, valoriza-se a participa¢do e o exercicio de
direitos humanos, em ambientes acessiveis, numa rede de (inter)dependéncias promotoras de
autonomia e autodeterminacao (Felizardo, 2023).

Nao obstante as recentes mudangas no tocante as concecdes e praticas sobre deficiéncia ou
incapacidade, permanecem, de forma, muitas vezes, cristalizada, as limitacdes ao acesso e
participac@o plena das pessoas com fragilidades biopsicossociais as esferas de decisdo e a uma
maior representatividade social (Felizardo, 2013).

E neste referencial de inclusdo social para todos, independentemente da condigdo e
especificidades de cada pessoa, que se enquadra o conceito de vida independente de pessoas com
deficiéncia ou incapacidade.

Segundo a European Network on Independent Living (ENIL, 2021), que adota politicas de
deficiéncia baseadas nos direitos humanos, a vida independente s6 podera ser possivel através da
articulagdo de fatores contextuais e individuais que possibilitem que as pessoas com deficiéncia
assumam o controlo dos seus proprios servigos e legislacdo de assisténcia e apoio pessoal, bem
como outros apoios, no ambito do previsto no referencial de Vida Independente.

Neste contexto, para a efetividade da autonomia e vida independente das pessoas com
deficiéncia, a ENIL prop0s a criagdo de condi¢des favoraveis, a saber: i) promover e monitorizar
a implementag¢do dos direitos consagrados na CDPD (ONU, 2006); ii) criar oportunidades para a
plena participacdo na sociedade; iii) promover a capacitagdo e promog¢do de autodeterminacao,
reduzindo barreiras sociais e atitudinais; iv) respeitar o exercicio de direitos, através da criagao de
leis e politicas promotoras do previsto na CDPD; v) criar oportunidades para que as pessoas com
deficiéncia possam tomar decisdes sobre aspetos da sua vida diéria (e.g., onde residir, com quem
€ como); vi) tornar os servigos mais acessiveis a todos; vii) tornar o ambiente construido, o
transporte e a informacdo mais acessiveis, de modo que exista maior disponibilidade de ajudas
técnicas, acesso a assisténcia pessoal e/ou servigos comunitérios. Neste sentido, o direito a vida
independente deve ser assegurado a todos, independentemente de sexo, idade e intensidade de
necessidades de apoio.

Fazendo uma andlise do enquadramento historico, percebemos que a perspetiva de direitos
humanos na deficiéncia faz parte de um movimento que foi progredindo na segunda metade do
século XX, sendo que este modelo percebe a deficiéncia numa abordagem focada nos direitos,
tendo vindo a consolidar-se desde a Declaragdo Universal do Direitos Humanos (1948). Esta
declaracdo reconhece que todas as pessoas tém certos direitos civis, politicos, econdmicos, sociais
e direito ao desenvolvimento, apesar das especificidades de cada individuo.

Nao obstante esta universalidade de principios, as pessoas com deficiéncia/ incapacidade
tém sido recorrentemente discriminadas e excluidas, assistindo-se, muitas vezes, a negagdo de
direitos basicos, de forma encapotada ou explicita, pelo que as Nagdes Unidas encetaram esforgos
que culminaram na CDPD (ONU, 2006), ratificada por Portugal em 2009 (Resolucdo da
Assembleia da Republica n.° 56/2009, de 30 de julho). Este referencial, implicou os Estados Partes
na promogao e protecdo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais das pessoas com
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deficiéncia e na garantia do respeito pela sua dignidade (art.® 1°), em contextos que se pretendem
cada vez mais inclusivos (Felizardo, 2023; Felizardo et al., 2016).

Assim, a CDPD salienta medidas potenciadoras de maior representatividade e inclusdo das
pessoas com deficiéncia em causas que as afetam e envolvem diretamente. A este propodsito, o
direito a viver de forma independente e a ser incluido na comunidade torna-se particularmente
importante quando nos referimos as questdes da autonomia e autodeterminacdo. No art.® 19.°, ¢
explicitamente reconhecido o direito a vida independente na comunidade, assumindo-se uma
inclusdo plena, autonomia e tomada de decisdo. Os Estados-membros legitimam que as pessoas
com deficiéncia t€ém o direito a decidir sobre a forma e o modo como residem e participam na
comunidade, elegendo em que condigdes querem organizar a sua vida, incluindo a assisténcia
pessoal necessaria para apoiar a inclusao social, sendo compromisso da comunidade prestar este
tipo de servigos promotores do referencial de vida independente.

As politicas promotoras do referencial de vida independente decorrem de movimentos e lutas
pelos direitos, em particular na década de 60, com a criagdo do primeiro Centro de Vida
Independente, nos EUA, no quadro de movimento social reforcado por ideais de
autodeterminagdo, igualdade de oportunidades e de suporte social (Pinto, 2011). O contacto de
defensores dos direitos das pessoas com deficiéncia europeus a Centros da Vida Independente nos
EUA estimulou a emergéncia do primeiro centro de vida independente em Inglaterra, o Hampshire
Centre for Independent Living, em 1984, e do primeiro Projeto piloto de vida independente, em
Estocolmo — Suécia, em 1987 (Portugal et al., 2021).

Inspirado nestes pressupostos, a ENIL (2021), orientada por principios de respeito, liberdade
e igualdade, perspetivando a pessoa com deficiéncia com capacidade para tomar decisdes que
dizem respeito a sua propria vida e com autodetermina¢do, no quadro de uma cidadania de direitos
e deveres, tem assumido um papel relevante na disseminagdo deste modelo de vida.

De acordo com a visdo da ENIL (2021), a Europa devera constituir-se como um espaco onde
todas as pessoas com incapacidade possam exercer as suas escolhas e controlo das suas vidas, tal
como todas as pessoas, em igualdade de oportunidades, sendo perspetivados como membros
valiosos da comunidade, que podem usufruir de todos os direitos, em concordancia com o
estabelecido na CDPD (ONU, 2006).

A ENIL (2021) tem como missdo defender os valores, principios e praticas da Vida
Independente, nomeadamente, diligenciar para construir ambientes sem barreiras, a
desinstitucionalizagdo, a prestacdo de assisténcia pessoal e ajudas técnicas, promovendo a
cidadania das pessoas com deficiéncia. Neste proposito, as atividades da ENIL destinam-se aos
organismos nacionais e locais, aos politicos e a sociedade, com o intuito de capacitar as pessoas
com deficiéncia, principalmente através do fornecimento de recursos de apoio proporcionado pela
rede de suporte social.

Barnes (2007, cit. por Pinto, 2011) refere que a filosofia de vida independente estd baseada
em pressupostos basicos: i) que toda a vida humana, independentemente da sua condi¢do, tem
igual valor e direitos; ii) qualquer pessoa tem o direito de fazer escolhas, devendo ser apoiado/a
nas suas decisoes; iii) as pessoas com deficiéncia/incapacidade tém o direito de exercer o controlo
sobre as suas proprias vidas; iv) as pessoas com deficiéncia tém o direito de participar plenamente
em todas as areas da sociedade.

Em sintese, o modelo de vida independente pressupde que as pessoas com
deficiéncia/incapacidade devem poder decidir a sua vida, acedendo a um conjunto de servigos de
assisténcia pessoal, de modo a apoiar a sua vida na comunidade.
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Este referencial de vida independente ¢ congruente com o modelo de qualidade de vida, pois
valoriza as principais dimensdes a atender nos processos de prestacdo de servigos de assisténcia,
mormente, a promoc¢ao do desenvolvimento pessoal e autodeterminacdo, no quadro de relagdes
sociais gratificantes, nos contextos sociais de vida; o bem-estar, relacionado com as condic¢des de
vida percebidas como desejaveis pelo individuo; e a inclusdo social, associada as oportunidades
dos contextos para tomar decisdes importantes, com impacto na vida das pessoas (Schalock et al,
2007; Schalock & Verdugo, 2002).

No tocante as politicas europeias em torno da deficiéncia, o Conselho da Europa adotou a
Estratégia para a Deficiéncia (2017-2023), definindo areas prioritarias de agdo, designadamente,
as questdes de igualdade e ndo discriminagao, a sensibilizacdo e a acessibilidade, o reconhecimento
da igualdade perante a lei e protecdo contra formas de violéncia, exploracdo e abuso. Este
instrumento estratégico fomentou o desenvolvimento do paradigma de vida independente, pois
tem estado associado as suas tematicas nucleares. Além disso, refor¢a que muitas pessoas com
deficiéncia ndo vivem em contextos inclusivos e ndo controlam as suas escolhas e projetos de vida,
em grande medida, devido a fraca oferta de servicos comunitarios e de assisténcia pessoal.

No contexto nacional, decorrente da alteracdo das politicas com acento na inclusdo e nos
direitos, em congruéncia com a CDPD (ONU, 2006), a criagdo da Estratégia Nacional para a
Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia (ENIPD) 2021-25, orientada por “principios fundamentais
de respeito e garantia da dignidade humana da pessoa com deficiéncia, da sua autonomia,
independéncia e autodeterminagdo, da participacdo em todos os dominios da vida, da promocao
da igualdade e ndo discriminagdo nas suas diversas dimensdes” (ENIPD, 2021, p. 21), constitui
um documento estruturante das politicas neste dominio.

A ENIPD esta organizada em oito eixos prioritarios, sendo que salientamos o eixo 5, de
promog¢do da autonomia e vida independente, que refor¢ca o direito das pessoas com
deficiéncia/incapacidade a viverem de forma auténoma, com o apoio de recursos e servigos de
assisténcia da comunidade, fundamentais para o exercicio dos direitos de uma cidadania ativa e
participativa. Neste eixo, estdo presentes trés objetivos orientadores: i) criar condigdes junto de
pessoas e familias para a autonomizagdo e vida independente de pessoas com deficiéncia; ii)
capacitar instituicdes e comunidades para a autonomizacao da vida independente de pessoas com
deficiéncia; iii) consolidar o Modelo de Apoio a Vida Independente para Pessoas com Deficiéncia
ou Incapacidade e a politica de ndo institucionalizacdo (ENIPD, 2021).

O Decreto-Lei n° 129/2017, de 9 de outubro, criou o projeto-piloto do Modelo de Apoio a
Vida Independente (MAVI), definindo as condigdes para a implementagdo de servicos de
assisténcia pessoal destinados a pessoas com deficiéncia ou incapacidade, fundado numa matriz
de sociedade mais participativa, solidaria, inclusiva e democratica.

Com este proposito de promocao da independéncia, e em convergéncia com o estabelecido
na Lein.® 38/2004, de 18 de agosto, o programa MAVI ¢ operacionalizado pelos Centros de Apoio
a Vida Independente (CAVI), entidades responsaveis pela promocdo e disponibilizagdo de
assisténcia pessoal a pessoas com deficiéncia, bem como a operacionaliza¢do dos projetos-piloto
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de assisténcia pessoal. De salientar que 0 MAVI adota uma perspetiva centrada na pessoa e tem
como propodsito promover a autodeterminagdo e os direitos das pessoas com deficiéncia.

Os CAVI foram criados enquanto nucleos autébnomos de Organizagdes Nao
Governamentais para Pessoas com Deficiéncia (ONGPD), com natureza juridica de Institui¢des
Particulares de Solidariedade Social (IPSS), cabendo a estas estruturas as func¢des de gestdo,
coordenacdo e de apoio dos servicos de assisténcia pessoal, sendo da sua competéncia a concecao,
implementagdo e gestdo dos projetos-piloto de vida independente (Decreto-Lei n° 129/2017, de 9
de outubro).

Neste contexto, a assisténcia pessoal ¢ definida como um servigo especializado de apoio a
vida independente, que proporciona apoio a pessoa com deficiéncia/incapacidade para realizar
atividades que ndo possa realizar por si propria. A solicitagdo de assisténcia pessoal deve ser
requerida pelo potencial destinatario do apoio (ou por quem o representa legalmente), através de
manifesta¢do de interesse formal junto de um CAVI, sendo traduzida num Plano Individualizado
de Assisténcia Pessoal, o PIAP (Decreto-Lei n® 129/2017, de 9 de outubro), que prevé a tipologia
e horas de apoio, bem como a sua execugao.

A monitorizacdo do projeto-piloto realizada pelo Instituto Nacional para a Reabilitagdo
(INR), revela que os CAVI tém estado a apoiar um niimero expressivo de destinatarios (n=869),
pessoas com deficiéncia ou incapacidade (Capucha et al., 2021).

Neste contexto, o relatdrio intercalar do MAVI, elaborado sob a coordenacdo de Capucha e
colaboradores (2021), no Centro de Investigacao e Estudos de Sociologia do Instituto Universitario
de Lisboa, ISCTE, em 2021, teve como objetivo perceber em que medida o projeto MAVI tem
sido promotor de mudang¢a na comunidade, ao nivel dos diferentes intervenientes e dos servigos
de administracdo e gestdo das entidades promotoras dos projetos-piloto dos CAVI (Capucha et al.,
2021).

Os resultados salientaram a importancia da assisténcia pessoal na melhoria da qualidade de
vida e bem-estar das pessoas apoiadas, especialmente, na promog¢ao da autonomia, tomada de
decisdo e gestdo da propria vida. Os discursos dos destinatarios sdo expressivos no que tange as
vantagens dos servicos de assisténcia pessoal (e.g., na tomada de decisdo, na capacitagdo, na
abertura de oportunidades, na realizagdo pessoal e na maior qualidade de vida familiar, entre
outros). De forma convergente, os assistentes pessoais reforcam o impacto do apoio que
proporcionam nas diversas dimensdes da vida das pessoas com deficiéncia/incapacidade. Assim,
0o MAVI ¢ perspetivado como contributo muito positivo para a promocao de autonomia a vida
independente das pessoas com deficiéncia/incapacidade.

Além desta monitorizacdo, os diversos CAVI integrados no projeto-piloto tém sido objeto
de estudo sobre o impacto da assisténcia pessoal no desenvolvimento pessoal, familiar e
comunitario dos destinatarios dos apoios e respetivas familias.

O estudo de impacto do CAVI da Associacdo de Paralisia Cerebral de Coimbra (APCC)
realizado no Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra, sob a coordenagdo de
Portugal e colaboradores (2021) teve como objetivo realizar a avaliacdo dos efeitos do projeto-
piloto CAVI da APCC e produzir recomendag¢des de melhoria. A metodologia adotada na pesquisa
foi de natureza qualitativa, tendo como instrumentos de recolha de dados, entrevistas de grupo
(focus-group) e entrevistas individuais realizadas aos destinatarios e membros da sua rede social,
bem como ao corpo técnico e assistentes pessoais.
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Os resultados do impacto da assisténcia pessoal referem a existéncia de melhorias ao nivel
da autonomia e da liberdade dos destinatarios. Verificaram-se mudancgas positivas nas esferas
social e relacional, sendo que os destinatarios parecem estar menos dependentes, estabelecendo
relacdes mais igualitdrias nas suas vidas. Os dados também revelam que se verificou maior
capacitagdo das pessoas com deficiéncia/incapacidade para a tomada de decisdes, incluindo maior
eficacia na gestdo da sua vida didria. Além disso, a resposta a grande parte das necessidades de
apoio dos destinatarios conduziu a efeitos positivos nas dinamicas familiares e conjugais. Os
beneficios do projeto incidiram, ainda, numa maior abertura dos destinatdrios a novas
oportunidades pessoais e profissionais, seja através do alargamento da rede relacional social e de
lazer, diminuindo o isolamento, seja no maior envolvimento nas esferas laboral e escolar. Neste
sentido, a assisténcia pessoal permitiu uma melhor defini¢do de planos e projeto de vida (Portugal
et al., 2021).

O estudo de impacto do CAVI da Associagdo de Paralisia Cerebral de Viseu (APCV)
realizado no Centro de Estudos em Educagao e Inovagao (CIDEI) do Instituto Politécnico de Viseu
(Felizardo, 2023) teve como proposito geral avaliar o impacto do Projeto CAVI junto de
destinatarios/as, assistentes pessoais € equipa técnica, tendo em considera¢do a diversidade de
contextos e a tipologia de suportes e cuidados prestados. Foi utilizado um plano metodologico
misto, combinando analises qualitativas e quantitativas, sendo que na recolha de dados foram
utilizados diversos instrumentos, inquéritos por questiondrio e entrevista (individuais e de grupo),
escalas e pesquisa documental.

Os indicadores resultantes da andlise categorial das entrevistas, bem como dos dados
descritivos resultantes da aplicagcdo de questionarios e a analise de documentos revelam um efeito,
globalmente, positivo dos servicos de assisténcia pessoal, em particular, nos valores de
autodeterminag¢do e autonomia, suporte social e de satisfacdo com a vida. As percegdes dos
destinatarios e assistentes pessoais também indiciam um impacto positivo das atividades de apoio
em dimensdes pessoais do funcionamento dos destinatdrios, na autonomia e tomada de decisao,
consciencializacdo dos direitos, bem como em dimensdes relacionais e contextuais, como a
melhoria na rede de apoio informal e inclusao na comunidade. De forma convergente, a profusao
de referéncias feitas nas entrevistas realca a menor dependéncia face as familias e a consequente
sensacdo de maior liberdade para poder decidir sobre a propria vida, perspetivando o futuro com
o suporte da assisténcia pessoal na prossecucdo de aspiragdes e metas de vida (Felizardo, 2023).

Estes estudos permitem concluir que a organizagao e intervengao dos CAVI se enquadram
no ambito do modelo de vida independente e inclusdo social de pessoas com
deficiéncia/incapacidade.

O referencial de vida independente requer um novo posicionamento tedrico-filosofico de
conce¢do de apoio, distanciando-se do modelo médico e reabilitativo, para uma abordagem
centrada na pessoa, no contexto de uma rede de suportes sociocomunitarios.

Neste quadro, o Decreto-Lei n.° 129/2017, de 9 de outubro, que instituiu o programa de
MAVI, definiu as regras e condi¢des necessarias ao desenvolvimento da atividade de assisténcia
pessoal e de criagdo, organizacdo e funcionamento dos CAVI, bem como as exigéncias de
elegibilidade e financeiros dos projetos-piloto de assisténcia pessoal.

Os resultados dos estudos de impacto dos CAVI ressaltam o efeito positivo da assisténcia
pessoal, proporcionando um apoio personalizado ajustado as necessidades dos destinatarios.
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Verifica-se o reconhecimento do direito da pessoa com deficiéncia a ser apoiada no
desenvolvimento da sua autonomia e autodeterminag¢ao, no ambito do seu projeto de vida.
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A inclusdo no mercado de trabalho ¢ um tema complexo, sobretudo em pessoas com incapacidade e/ou problemas de
saude mental, populacdes onde as taxas de desemprego sdo mais elevadas. Neste contexto, ¢ no ambito do projeto
“Link Me Up — 1000 Ideias”, surgiu o desafio IMAGINE an inclusive work world. Ao longo de varias semanas (em
sessoes online, devido a pandemia por Covid-19), procurou-se, através de um trabalho interdisciplinar e de cocriag@o
— facilitadora(e)s, estudantes do Instituto Politécnico de Viseu (IPV) e a Associagdo de Viseu de Portadores de
Trissomia 21 (AVISPT-21) como entidade parceira —, criar uma “solugdo” para a equidade no acesso ¢ participagdo
no mundo laboral daquelas populagdes. Foi construido (mas ndo executado) o “IMAGINE: Programa de
Empregabilidade Inclusiva”, materializado numa Feira de Emprego Inclusiva e numa app. Ao longo do seu
desenvolvimento, foi possivel perceber que a inclusdo no mercado de trabalho ¢ uma realidade ainda em construgéo
através da responsabilidade social de todos. Concluiu-se que diferentes stakeholders (com destaque para as pessoas
com incapacidade e/ou problemas de saide mental, familias, Estado, autarquias e empresas) t€ém de desempenhar um
papel ativo e de colaboragio/parceria, a fim de um futuro mais inclusivo. E preciso eliminar estigmas e tornar real a
maxima de valorizar/acolher a diversidade, promovendo oportunidades para todos alcangarem uma vida digna, sendo
o emprego uma das bases primordiais. Ressalva-se a ndo implementagdo do programa desenvolvido, sendo crucial
testa-lo e analisar a possibilidade de replicacdo. Nao obstante, hA um reconhecimento do seu potencial pelos
stakeholders.

Inclusdo, Mercado de trabalho, Incapacidade, Saude mental.

Inclusion in the labor market is a complex issue, with high unemployment rates in people with disabilities and/or
mental health problems. In this context, within the scope of the project “Link Me Up — 1000 Ideas”, the challenge
“IMAGINE an inclusive work world” emerged. Over the course of several weeks (in online sessions, due to COVID-
19 pandemics), it was sought, through interdisciplinary work and cocreation — facilitators, students of the Polytechnic
Institute of Viseu (IPV) and partner entity, Associag¢do de Viseu de Portadores de Trissomia 21 (AVISPT-21) —, create
a “solution” for equity in access and participation in the work world. The “IMAGINE: Inclusive Employability
Program” was prepared (but not executed), materialized in an Inclusive Job Fair and an app. Throughout its
development, it was possible to realize that inclusion in the labor market is not yet a reality, but it is being prepared,
and we all have social responsibility in this scope. It is concluded that different stakeholders (especially people with
disabilities and/or mental health problems, families, the State and Municipality, as well as companies) have to play an
active role and collaboration/partnership, in order to achieve a more inclusive future. It is necessary to eliminate
stigmas and make real the maxim of valuing/welcoming diversity, enabling everyone to have opportunities and
achieve a dignified life, with employment being one of the primary bases. It is important to reinforce the non-
implementation of the developed program, so it will be crucial to test it and analyze the possibility of replication.
However, there is a recognition of its potential by stakeholders.

Inclusion, Labor market, Disability, Mental health.

Este artigo constitui uma reflexdo sobre o desafio “IMAGINE an inclusive work world”,
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integrado no projeto “Link Me Up — 1000 Ideias, sistema de apoio a cocriagdo de inovagao,
criatividade e empreendedorismo” (COMPETE2020 - 01/STAC/2020), no ambito da Iniciativa
Demola Portugal. Neste desafio, delinearam-se propostas de ag¢do para dar resposta a uma
problematica atual, isto ¢, as elevadas taxas de desemprego em pessoas com incapacidade e/ou
problemas de saide mental. O desafio foi explorado durante dez semanas (entre margo e junho de
2021), sendo a equipa de cocriagdo composta por duas facilitadoras, seis estudantes do IPV e pela
entidade parceira, a AVISPT-21. A equipa reuniu-se semanalmente, com o objetivo de definir
estratégias de inclusdo para que todos possam ter um emprego, bem como sentir-se realizados
profissional e pessoalmente. A equipa participou, ainda, em sessdes com especialistas e visitas
virtuais a entidade parceira. Deste modo, o desafio resultou no desenvolvimento de um programa
de empregabilidade inclusiva (que engloba uma feira de emprego ¢ uma app de gestdo do
programa), ainda ndo implementado.

Importa, antes de mais, alertar para a relagdo bilateral entre incapacidade e pobreza, também
influenciada pelo escasso acesso ao emprego (Heera & Devi, 2016; Pinilla-Roncancio, 2015). Sao
diversas as barreiras a inclusdo laboral: 1) dificuldade geral em encontrar emprego e
competitividade, com desvantagem para as pessoas com incapacidade; ii) falta de articulagdo entre
a educacdo e a entrada na vida adulta e ativa; iii) existéncia de preconceito; iv) encarar a
contratacdo como um custo € ndo como um investimento; v) presenga de barreiras arquitetonicas;
vi) desconhecimento por parte dos empregadores dos apoios a contratagdo ou entendimento dificil
da legislacdao ou complexidade do processo burocratico; e vii) pouca divulgacdo de boas praticas
e de empresas de referéncia ao nivel da inclusdao (Gongalves et al., 2012).

Relativamente a satde mental, empregadores e gestores desvalorizam os problemas,
contrariamente a sua prevaléncia (European Agency for Safety & Health at Work [EU-OSHA],
2012; 2020), ou, por outro lado, o estigma e o0 medo impedem o reconhecimento do potencial da
pessoa pela sociedade e empresas (Rede Nacional de Responsabilidade Social das Organizagdes,
2018).

Em sintese, constata-se que as pessoas com incapacidade e/ou problemas de saude mental
sdo frequentemente negligenciadas no mercado laboral, sendo necessario empreender esfor¢os por
parte de diferentes stakeholders. Destacamos, em Portugal, os proprios, as familias, o Estado,
incluindo as autarquias, bem como as organiza¢des/empresas. Gongalves (2018), em concordancia
com Gongalves et al. (2012), argumenta que os sistemas ndo estdo devidamente
preparados/adaptados, pelo que serd imprescindivel um trabalho sistematico e colaborativo para
facilitar, de forma eficiente, o processo de inclusdo: i) o Estado (assim como as autarquias)
assumira a fun¢do de sensibilizar toda a sociedade, atuar como modelo de boas praticas na
empregabilidade destes cidaddos e o seu apoio ao setor privado e ndo governamental ndo pode ser
limitado, mas continuo; ii) a familia necessita de entender o emprego como um veiculo para a
autonomia e inclusdo (o que ¢ uma dificuldade de alguns familiares); iii) os empregadores devem
valorizar a diversidade humana e compreender as suas forcas e limitagdes, assim como debater
com os seus funciondrios a cultura do trabalho, mediante o reconhecimento das barreiras, ado¢ao
de solugdes para a inclusdo e promogao de boas relagdes laborais.

E imprescindivel passar de uma cultura de competicio para uma cultura de
multirresponsabilidades (Gongalves et al., 2012). A contratagdo inclusiva acarreta beneficios para
a pessoa admitida, como sejam ter uma fonte de rendimento, aumentar a autoestima e superar o
isolamento social (Heera & Devi, 2016), mas também para as organizagdes/empresas. Destaca-se
a promocdo da imagem publica, a melhoria do ambiente, da criatividade e da produtividade e,
ainda, o fomento da diversidade e do desenvolvimento sustentdvel da empresa (Rede Nacional de
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Responsabilidade Social das Organizagoes, 2018).

Acrescenta-se que, ndo obstante o papel positivo do emprego na promocao da inclusdo e
saude mental, sdo necessarias boas condi¢des de trabalho (e.g.: realizagdo de tarefas com
significado, apoio social, reconhecimento pelo bom desempenho, oportunidades de progressao na
carreira) (EU-OSHA, 2012; 2020). E, assim, fulcral, um processo continuo de prevencio, gestio,
avaliagdo e monitorizagdo dos riscos psicossociais e neuropsicologicos dos colaboradores, o que
¢, mais uma vez, vantajoso para os mesmos € para as organizagdes (Ordem dos Psicélogos
Portugueses [OPP], 2018; Queir6s, 2021). Salienta-se a existéncia de progressos, na Europa, em
dominios como: legislacdo, formacao, aplicacdo de sistemas de gestdo, consciencializagdo sobre
0s riscos psicossociais e saude mental (EU-OSHA, 2023).

Com este artigo, pretendemos sensibilizar para estas questdes, nomeadamente, a
responsabilidade social de cada stakeholder e da comunidade geral, para que, através de um
trabalho colaborativo, possa ser valorizada a diversidade e ser criado um futuro mais inclusivo,
atendendo também ao enquadramento legal existente. Neste caso, incidindo na igualdade de
oportunidades no acesso e participagdo no mundo do trabalho, que ¢ o proposito do “IMAGINE:
Programa de Empregabilidade Inclusiva”, cujas potencialidades também serdo analisadas.

Existem documentos internacionais e legislacdo voltada para os direitos dos cidaddos, em
geral, e das pessoas com incapacidade, em especifico. E de enfatizar a mais recente legislagio
nacional, que impde a obrigatoriedade de contratar pessoas com incapacidade, seja na
administra¢do publica, seja nas organiza¢des/empresas privadas. Neste dominio, a Lei n.® 4/2019,
de 10 de janeiro, estabelece o sistema de quotas de emprego para pessoas com deficiéncia, com
um grau de incapacidade igual ou superior a 60%, de forma a promover a contratagdo por entidades
empregadoras do setor privado e, igualmente, por organismos do setor publico ndo abrangidos
pelo Decreto-Lei n.° 29/2001, de 3 de fevereiro. As pessoas com incapacidade devem poder
exercer, sem limitagdes funcionais, a atividade a que se candidatam, estando previstas adequagdes
ou adaptacdes do posto de trabalho e/ou de produtos de apoio, para superar eventuais limitacdes.

Nesta logica, a Lei n.° 4/2019, de 10 de janeiro, ¢ dirigida a médias empresas ou outras
entidades empregadoras de direito privado, com um ntimero de trabalhadores entre 75 e 249 (quota
de 1%); grandes empresas ou outras entidades empregadoras de direito privado, com 250 ou mais
trabalhadores; entidades do setor publico ndo abrangidas pelo Decreto-Lei n.° 29/2001, de 3 de
fevereiro, com 75 ou mais trabalhadores e que, para o efeito, sdo equiparadas a empresas. Também
de referir que a quota ¢ de, pelo menos, 2% relativamente as empresas com 250 ou mais
trabalhadores (Instituto do Emprego e Formagao Profissional [IEFP], 2023a). Apesar de existir um
periodo de transi¢do, para as empresas com mais de 100 trabalhadores, a legislagdo em anélise
entra em vigor a 1 de fevereiro de 2023. Em 2024, na mesma data, a obrigatoriedade da quota de
emprego para pessoas com incapacidade passa a englobar as empresas com 75 a 100 colaboradores
(IEFP, 2023a).

No que concerne ao Decreto-Lei n.° 29/2001, de 3 de fevereiro, estabelece o sistema de
quotas de emprego para pessoas com deficiéncia, com um grau de incapacidade igual ou superior
a 60%, nos servigcos e organismos da administracdo central e local, bem como nos institutos
publicos que revistam a natureza de servigos personalizados do Estado ou de fundos publicos. A
quota de emprego para pessoas com incapacidade varia consoante o nimero de lugares postos a
concurso: 1) igual ou superior a 10, a quota ¢ de 5%j; ii) inferior a 10 e igual ou superior a trés, em
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que ¢ garantida a reserva de um lugar para candidatos com incapacidade; e iii) um ou dois lugares
a preencher, com preferéncia para o candidato com incapacidade em caso de igualdade de
classificagdo. Estas diretrizes, para concursos externos de ingresso na fungdo publica, ndo se
aplicam aos concursos de ingresso nas carreiras com fungdes de natureza policial das forgas e
servigos de seguranca e do Corpo da Guarda Prisional.

A Lei n.° 38/2004, de 18 de agosto, estabelece as bases gerais do regime juridico da
prevencgao, habilitacdo, reabilitagdo e participacdo da pessoa com deficiéncia. A Lei n.° 46/2006,
de 28 de agosto, estd voltada para a prevencdo, proibicdo e puni¢do da discriminacdo direta ou
indireta, no exercicio de direitos, por razdes relacionadas com a deficiéncia ou risco agravado de
saude. A Lei n.° 7/2009, de 12 de fevereiro, aprova a revisao do Cédigo do Trabalho.

No contexto nacional portugués, no ambito da reabilitacdo profissional, ¢ ainda de abordar
o programa de emprego e apoio a qualificacdo das pessoas com deficiéncia e incapacidade.
Congrega um conjunto de medidas promotoras da qualificagdo e emprego das pessoas com
incapacidade, que apresentam dificuldades no acesso, manutencdo e progressdo no mercado
laboral. S3o exemplos: a formagdo dirigida as pessoas com incapacidade, os apoios técnicos as
entidades empregadoras, os incentivos financeiros a contratacdo e a adapta¢do de postos de
trabalho e eliminagdo de barreiras arquitetonicas (IEFP, 2023b).

Interessa, ainda, no ambito da educag¢do inclusiva, em termos da preparagdo da transi¢ao do
aluno para a vida pds-escolar, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que prevé adaptagdes
curriculares significativas, através do Plano Individual de Transicao (PIT). O PIT ¢ delineado trés
anos antes da idade limite da escolaridade obrigatdria, tendo em conta os recursos locais e
sustentando-se nos interesses, competéncias e expectativas do jovem e da sua familia (Pereira et
al., 2018). Por ultimo, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, estabelece o curriculo dos ensinos
basico e secundario, assim como os principios orientadores da sua concegdo, operacionalizagdo e
avaliacdo das aprendizagens. A finalidade ¢ garantir que todos os alunos alcancem as competéncias
previstas no perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria.

O Projeto Link Me Up - 1000 ideias, Sistema de Apoio a cocriagdo de inovagao, criatividade
e empreendedorismo, COMPETE2020-01/SIAC/2020, desenvolvido em parceria com a
plataforma finlandesa DEMOLA (demola.net), desenvolve-se num Consorcio de 13 Politécnicos
nacionais de 2021 a 2023. No caso do IPV, a concretizagdo do projeto decorre nas cinco unidades
organicas. Pretende-se o desenvolvimento, em equipa interdisciplinar, de projetos de cocriacio
com organizacdes parceiras da comunidade, num processo apoiado por facilitadores/docentes,
apresentando solucdes para responder a desafios societais.

O desafio “IMAGINE an inclusive work world”, do projeto “Link Me Up — 1000 Ideias”,
gerou um processo dinamico de cocriagdo, entre facilitadoras, estudantes do IPV e a AVISPT-21,
com o objetivo de se desenvolver “solu¢des” enquadradas no dominio da inclusdo laboral. Nesta
metodologia, foram fundamentais o trabalho interdisciplinar, o apoio constante das facilitadoras e
o contacto com a AVISPT-21, no sentido da sua vasta experiéncia na intervengdo com pessoas
com incapacidade (incluindo experiéncias socioprofissionais e encaminhamento dos jovens para
formacao, seguida de inser¢do profissional) e pelo saber real que detém do contexto regional.

Ao longo de dez semanas de trabalho (sessdes online, em periodo pandémico da Covi-19),
o desafio atravessou diferentes fases/tarefas, resumidamente: i) reflexdo individual acerca do
conhecimento sobre o tema e expectativas em relacdo ao futuro; ii) analise grupal, relativamente
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ao que ja existe e ao que ainda € necessario, bem como fatores que influenciam a inclusao laboral;
ii1) identificacdo dos stakeholders (pessoas com incapacidade e/ou problemas de saude mental,
familias, cAmaras municipais e empresas/entidades empregadoras); iv) recolha de informacao
(entrevistas, observagdo, pesquisa); v) brainstorming; até chegar a “solugdo final” e vi) validacao
pelos stakeholders. O produto final traduziu-se no desenho do “IMAGINE: Programa de
Empregabilidade Inclusiva”, sendo de reforcar o seu objetivo primordial - melhorar as taxas de
emprego de pessoas com incapacidade e/ou problemas de satide mental.

A implementagdo deste programa passa pela organizagdo, em articulagdo com o Municipio,
de uma feira de emprego inclusiva, aberta a comunidade, mas em que apenas pessoas com
incapacidade ou problemas de saide mental podem candidatar-se as experiéncias de trabalho
disponiveis (a restante comunidade pode, no entanto, candidatar-se a voluntariado, sendo também
parte ativa da mudanga rumo a inclusdo). Deste modo, a feira proporcionard ao publico-alvo o
contacto com oportunidades de educagdo/formacao, praticas de trabalho simuladas/workshops e
tornara possivel a articulagdo com agéncias de emprego (e.g. IEFP), Organizacdes Nao
Governamentais (ONG) (e.g.: AVISPT-21), servicos de ajuda para as pessoas com
incapacidade/problemas de saude mental e familias, bem como potenciais empregadores. Isto
significa que hd um trabalho prévio de criag@o de sinergias com diferentes entidades, cuja adesdo
a feira demonstra disponibilidade/sensibilidade para a tematica da inclusdo.

Estas experiéncias reais de trabalho/formagao, em diferentes areas, de acordo com a oferta e
interesses dos candidatos, podem prolongar-se para além da feira, através de uma app que ja se
encontra em desenvolvimento, ou mesmo com experiéncias laborais de um més, promovidas pelas
empresas disponiveis para acolher candidatos. Estas ultimas podem ser estender-se e,
preferencialmente, levar a contratacdo da pessoa pela entidade, como também ser adotada outra
medida de empregabilidade do IEFP (e.g. Emprego Apoiado em Mercado Aberto).

Por ultimo, sera indispensavel a monitoriza¢do e apresentagdo dos resultados alcangados,
como por exemplo, o nimero de contratagcdes conseguidas, dando ainda a conhecer os testemunhos
das diferentes partes envolvidas. Neste sentido, o projeto termina com um evento de
divulgacao/sensibilizacdo dirigido a toda a comunidade.

O sucesso do “IMAGINE: Programa de Empregabilidade Inclusiva” assenta em algumas
estratégias: 1) apoio constante as pessoas com incapacidade e problemas de satide mental, bem
como as suas familias, de forma a incentiva-las para a procura ativa de emprego e a conseguir a
sua autodeterminagao (por vezes, dificultada pela protecio excessiva dos familiares); ii) promover
uma maior disponibilidade nas empresas e nos seus lideres, para acolher as pessoas com
incapacidade e problemas de saude mental nos locais de trabalho — o que implica melhor
divulgagdo/esclarecimento sobre legislacdo existente ¢ medidas de emprego especificas; iii)
reduzir o preconceito existente, por exemplo, através de formagdo para os gestores e equipa de
trabalho, devendo ser estimulado o relacionamento entre colegas e espirito de equipa; iv)
acompanhamento de um tutor (colega/voluntario, j& com formagdo para ajudar a superar as
dificuldades e aumentar a motivagdo da pessoa), durante a experiéncia laboral; iv) a garantia de
condi¢des de satude e seguranca no trabalho (reforgando-se a atencao as questdes de saide mental);
e v) assegurar o envolvimento da autarquia no apoio as entidades empregadoras locais.

Em suma, todos os stakeholders terdao de desempenhar um papel ativo e colaborativo,
objetivando-se ndo sé o acesso das pessoas com incapacidade e problemas de satide mental ao
mercado de trabalho, mas a efetiva participacdo neste contexto. Deste modo, no sentido da
verdadeira igualdade de oportunidades e empregabilidade inclusiva, estas pessoas precisam de
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realizar tarefas relevantes para si e para a empresa, estar bem integradas no que diz respeito as suas
funcdes e, igualmente, em termos relacionais, como ainda terem oportunidade de vir a
desempenhar cargos superiores.

Reforca-se que o “IMAGINE: Programa de Empregabilidade Inclusiva” ndo foi ainda
implementado/testado, fundamental para avaliar o seu impacto. Nao obstante, vale ressalvar a
validagdo prévia de conteudo por stakeholders (isto €, especialistas da AVISPT 21, uma pessoa
cega, presidente de uma camara municipal, um pai de uma pessoa com incapacidade e lideres de
empresas), que o perspetivam como tendo muito potencial. Entre os seus pontos de vista,
destacam-se: 1) inovag¢do; ii) consciencializacdo de pessoas chave e entidades, assim como
colaboragdo entre todos; iii) valorizacdo das capacidades e ndo das “incapacidades”; iv) novas
perspetivas de futuro para os candidatos (muitas vezes esquecidos quando terminam a escola,
podendo descobrir, através das experiéncias laborais, novos interesses/vocagdes); V)
contacto/proximidade com as empresas, funcionando como ponte para a insercdo laboral; vi)
viabilidade de reconhecimento dos municipios/empresas pelas praticas inclusivas e sua eventual
replicagdo; vii) boa relagdo custo-beneficio (eficiéncia).

A inclusdo no mercado de trabalho para pessoas com deficiéncia ou problemas de saude
mental ainda ndo ¢ uma realidade, mas esta a ser construida e, neste longo caminho a percorrer,
todos temos responsabilidade social. Nao podemos perder de vista a constante transformagao do
mercado de trabalho, o que leva a uma imprevisibilidade e inseguranca dificil de gerir, além de se
tornar cada vez mais exigente (implica mais competéncias, por exemplo, tecnoldgicas) e
competitivo.

Nao obstante, as expectativas sdo positivas, alicer¢adas no surgimento de sinais que nos
parecem animadores: 1) avangos na legislacdo (como a Lei n.° 4/2019, de 10 de janeiro); ii)
sociedade mais aberta e informada; iii) pessoas com incapacidade e/ou problemas de sautde mental
procuram ter um papel ativo nas suas vidas e na comunidade; iv) maior valoriza¢ao da diversidade
para alcancar a criatividade, nas empresas; € v) maior preocupagdo com questdes de saude e
seguranca no trabalho, benéficas para os colaboradores (e.g. bem-estar) e para as proprias
entidades empregadoras (e.g. produtividade).

Assim, sublinha-se a importancia de projetos/iniciativas que possam acelerar a equidade no
acesso e participagdo no mundo do trabalho, como o “IMAGINE: Programa de Empregabilidade
Inclusiva” (materializado numa Feira de Emprego Inclusiva e numa app), em analise neste artigo.
Destacam-se alguns aspetos a considerar para que se consiga efetivamente promover a
empregabilidade inclusiva. Antes de mais, torna-se imprescindivel preparar devidamente a
transi¢do dos jovens com incapacidade e/ou problemas de satide mental para a vida ativa (e.g.:
formagao profissional, desenvolvimento de competéncias pessoais € sociais, contacto com
entidades empregadoras), o que também abrange a intervengao/apoio continuos junto das familias.
Relativamente as empresas, necessitam de estar bem informadas e encarar a contratacdo destas
pessoas pelas suas capacidades, ou seja, pela real necessidade dos seus servigos (ndo por caridade
ou assisténcia). Quanto a insercdo nos locais de trabalho, a inclusdo requer: reducdo de
barreiras/adaptagdo dos postos de trabalho; empatia, companheirismo e entreajuda na superagao
de dificuldades; boas relagdes/comunicacdo entre colegas e com os gestores; e valorizagdo das
potencialidades/desempenho dos colaboradores, com oportunidades de progressao na carreira. Ao
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longo de todo o processo, € crucial o envolvimento/responsabilidade do Estado, a nivel nacional,
e das autarquias, a nivel regional.

Depreende-se que os stakeholders tém um papel que so6 se efetiva se existir colaboragdo e
parceria entre todos, a fim de tornar o futuro mais inclusivo. Neste caso concreto, urge eliminar o
estigma associado a pessoas com incapacidade e/ou problemas de satide mental, que se encontram
numa situacio de fragilidade social. E preciso tornar real a méaxima de valorizar/acolher a
diversidade e permitir que todos, com resiliéncia e esfor¢o, tenham oportunidades para alcangar
uma vida digna, sendo o emprego uma das bases primordiais.

Ressalva-se, por ultimo, a ndo implementagdo do programa desenvolvido, ainda que lhe
tenham sido atribuidas vastas potencialidades pelos stakeholders. Neste sentido, serd crucial testa-
lo e perceber quais as suas forcas e fragilidades, assim como criar dindmicas de continuidade na
comunidade local e analisar a possibilidade de replicacdo em diferentes regides do pais. De
enfatizar a imprescindibilidade da sensibiliza¢do e divulga¢do de boas praticas, a fim de que os
contextos laborais e a sociedade em geral se tornem verdadeiramente inclusivos.
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A escola inclusiva opera uma rotura com a visdao redutora da homogeneizagdo e da categorizagdo, aceitando a
diversidade como caracteristica essencial da realidade escolar. A necessidade de ultrapassar as barreiras nos contextos
educativos, garantindo a participagdo, o acesso ao curriculo e o sucesso escolar de TODOS, interpela-nos a
(re)imaginar novas metodologias para uma implementagdo pragmatica de ambientes de aprendizagem flexiveis, que
aceitando a variabilidade previsivel de cada aluno garanta uma efetiva inclusdo escolar. O suporte legal da educacdo
inclusiva em Portugal, Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, sugere o Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), enquanto metodologia ajustada para responder de forma eficaz a todos os alunos que frequentam a escola.
Tendo como objetivo esclarecer os pressupostos tedricos subjacentes ao DUA, o presente estudo constitui uma revisao
da literatura desta metodologia, partindo dos contributos das neurociéncias que, ao descortinar as redes afetivas, de
reconhecimento e estratégicas, permitiu estabelecer os seus principios basilares assentes na multiplicidade de meios
de envolvimento, apresentagdo dos conteudos e expressao/acao das aprendizagens. O DUA assume-se como uma nova
lente, uma bussola orientadora sobre a aprendizagem, assente numa abordagem flexivel do curriculo, podendo
repercutir-se eficazmente na forma como os professores planeiam a sua intervengdo pedagogica, evitando que muitos
alunos sejam relegados para as margens.

Curriculo, Inclusdao, DUA, Neurociéncias.

The inclusive school breaks with the reductive vision of homogenization and categorization, accepting diversity as an
essential characteristic of school reality. The need to overcome barriers in educational contexts, ensuring participation,
access to the curriculum and academic success for ALL challenges us to (re)imagine new methodologies for a
pragmatic implementation of school inclusion. The Universal Design for Learning (UDL), as a methodology adjusted
to inclusive schools, proposed in Decree-Law n°. 54/2018, of July 6, requires clarification for its operationalization.
The work presented constitutes a review of the literature about the UDL, starting from the contributions of
neurosciences which, by revealing the affective, recognition and strategic networks, emerges the basic principles of
UDL, based on the multiplicity of means of involvement, presentation of content and expression/action of learning.
The DUA is a new lens, a guiding compass on learning, based on a flexible approach to the curriculum, which can
have an effective impact on the way teachers plan their pedagogical intervention, preventing many students from being
relegated to the margins.

Curriculum, Inclusion, UDL, Neurosciences.

Refletir sobre o edificio educativo atual agudiza a intencdo de transformar a realidade
escolar, através de multiplas praticas pedagdgicas na direcdo ao acolhimento do outro. Quando
falamos de inclusdo, remetemo-nos imediatamente para uma relagao de alteridade em que estd em
causa a propria possibilidade da educacdo e o alcance da tarefa pedagogica (Fernandez, 2017).
Incluir, enquanto tarefa inacabada, enquanto fluxo inerente a pratica pedagogica, passa sempre por
um respeito absoluto e pela aceitagdo do outro na sua singularidade.

Os contextos educativos, sociais e politicos em que nos situamos levam-nos a questionar até
que ponto estamos preparados para este acolhimento incondicional, isento de pré-requisitos que
nos obrigam a sair da nossa esfera, para quebrar as distdncias que nos separam. A inclusdo do
outro, enquanto acolhimento da alteridade, passou a ser a normalidade do quotidiano escolar,
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superando a visdo redutora da homogeneizagdo e da categorizagdo, em que a diferenca emerge
como algo inusitado, esporadico, mas que exige como primado axiologico a diversidade, dado que
esta constitui o proprio humus da educagao.

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) emerge desta necessidade de acolher
todos e cada um, na sua diferenca, no seu desejo de ser e de se realizar. Nao pretende fornecer
formulas magicas, colocadas a disposi¢cao de todos aqueles que intervém no espago educativo, mas
pretende refletir sobre estratégias, despoletando um olhar critico para uma escola verdadeiramente
inclusiva, que pode conduzir-nos a possibilidade de alcangar resultados proficuos na
operacionaliza¢do da remodelag¢do de uma genuina educacao inclusiva.

Em Portugal, as politicas ptblicas parecem conduzir para a educacdo inclusiva, amparadas
numa base legal que regulamenta a tarefa docente no contexto do atendimento a todos os alunos,
verificando-se na legislagdo emergente a integragdo do DUA e da abordagem multinivel como
respostas metodoldgicas capazes de atender a todos os alunos. De acordo com Gongalves (2018,
p. 92) “sdo modelos que propdem uma forma global e universal de reorganizar os contextos
educativos, as estratégias de ensino e de aprendizagem, as instituicdes, a organizagao e as pessoas,
as nossas concecgdes € os nossos valores”. No estudo aqui apresentado pretendemos fazer uma
revisdo da literatura explanando os pressupostos tedricos subjacentes ao DUA.

O DUA surge em 1999, no Center for Applied e Special Technology (CAST), criado em
1984, em Massachusetts, associado aos investigadores David Rose, Anne Meyer e outros
colaboradores. Estes investigadores inspiraram-se no Design Universal, inaugurado pelo arquiteto
Ron Mace e colegas, na North Carolina State University, que se dedicaram a projecdo de edificios
publicos e conceberam sete principios de Design Universal que, quando aplicados proactivamente
ao projeto de construcdo resultam em estruturas acessiveis que permitem o acesso a0 maior numero
de pessoas através da eliminacgdo de barreiras (Ralabate, 2016), i.e., uma proje¢ado de edificios que
beneficia pessoas com deficiéncia e que acaba por ter efeitos colaterais em pessoas sem
deficiéncia. Os principios do Design Universal sdo: 1) uso equitativo, ii) flexibilidade no uso, iii)
uso simples e intuitivo, iv) informacgao percetivel, v) tolerncia ao erro, baixo esforco fisico e vi)
tamanho e espago para abordagem e uso (Tavares et al., 2015).

Estes principios do Design Universal orientam a projecdo de edificios de forma a garantir o
acesso a pessoas com a maior variedade possivel. De forma analdgica o DUA tem por objetivo
projetar a acessibilidade ao curriculo, projecao que deve ser pensada de base evitando posteriores
ajustes, adaptagdes ou especializagdes (Ralabate, 2016). O conceito de desenho universal esta
intimamente ligado ao DUA, mas os principios ndo sdo os mesmos. Podemos considerar os
seguintes principios do DUA: 1) beneficia todos os alunos, ndo apenas aqueles com deficiéncia; ii)
A tecnologia digital oferece flexibilidade Util, mas ndo é condi¢do sine qua non para implementar
o DUA; iii) o DUA ¢ proactivo, baseado na variabilidade sistematica e previsivel do aluno, nao se
limitando a diferenciag@o pedagogica, iv) o DUA ndo ¢ uma lista de verificagdo, ¢ uma nova lente
ou perspetiva sobre a aprendizagem que influencia a forma como os professores e educadores
planeiam a sua intervencdo pedagdgica (Ralabate, 2016).

Efetivamente, nos anos 80, a sociedade norte-americana deparava-se com grandes
transformagdes ao nivel da educagio, da tecnologia e da sociedade. E exatamente nesta década
que surge, com a Apple, o0 Macintosh, assim como a Microsoft, o uso doméstico do computador.
Simultaneamente, no governo de Ronald Reagan, ¢ elaborado o relatoério 4 Nation at Risk, que
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face aos graves problemas detetados na educacgao norte-americana, faz emergir reformas profundas
que, na senda dos direitos civis, garantam os meios necessarios para proporcionar uma igualdade
de oportunidades educativas para todos (Meyer et al., 2014). Os avangos tecnologicos permitiram
criar a expectativa da educabilidade universal, assentes na equidade e gratuitidade.

As investiga¢des implementadas a partir de entdo pelo CAST permitem criar a convicgao de
que as novas tecnologias poderdao ndo apenas mudar o aluno, mas a escola. Este ¢ um marco que
destrona a abordagem do desenho do curriculo centrada no aluno médio. E aqui convém referir o
que se entende por curriculo, pois este ¢ um conceito central na teoria do DUA que congrega quatro
componentes: objetivos, métodos, materiais e avaliacdo. Ralabate (2011) esclarece-nos acerca das
varias componentes do curriculo considerando que os objetivos podem ser percebidos como
expectativas sobre a aprendizagem, ou seja, o conhecimento, os conceitos e as habilidades a que
os alunos tém de aceder e que normalmente sdo estabelecidos pela Tutela. Os métodos constituem
estratégias de ensino/aprendizagem implementadas pelos docentes para que os alunos aprendam.
A opgao por um método em detrimento de outro deve ser suportando, por um lado, em evidéncias
e por outro, exige um levantamento prévio da variabilidade que caracteriza cada aluno. No ambito
do DUA os métodos devem ter sempre em conta os progressos alcangados pelos alunos e, neste
sentido, devem ser flexiveis e ajustados. Os materiais sdo os meios utilizados para apresentar os
conteidos e devem englobar vérios suportes (visuais, auditivos, cinestésicos). A
avalia¢do contempla o processo de recolha de informagdes sobre o progresso dos alunos, medindo
com precisdo o conhecimento, as habilidades e o envolvimento dos alunos, mantendo a
importancia do conhecimento adquirido, eliminando elementos irrelevantes que podem interferir
na validade da avaliagdo.

E percetivel o corte com uma visio tradicional de curriculo, remetendo para uma visio mais
abrangente. Refira-se, no entanto, que houve necessidade de alterar a ordem das componentes dos
curriculo acima referidos, pois poderia induzir em erro, remetendo a avaliagdo para um ato
sumativo, referindo-se agora que as componentes do curriculo incluem objetivos, avaliagdo,
métodos, materiais, nesta ordem precisa, dado que o DUA pressupde a avaliagdo com um caracter
essencialmente formativo e ndo sumativo, estando ao servigo de professores e alunos que, através
do feedback, permite os reajustes necessarios a aprendizagem para chegar aos resultados
pretendidos.

Esta visdo da avaliagcdo tem um duplo impacto, por um lado, torna os alunos mais envolvidos
no seu processo de aprendizagem, sendo mais proactivos e responsaveis e, por outro, os alunos e
professores, ao contrario do que acontece com a avaliagdo sumativa, compreendem melhor os
objetivos e selecionam os métodos e materiais que melhor se adequam.

O enfoque do CAST preconiza, a partir da década de 90, o curriculo na sua intervengao e
nao o aluno. Na realidade, é necessario encontrar a “defici€éncia” nas escolas e ndo a “deficiéncia”
no aluno. Esta nova forma de abordagem, que resulta dos contributos das neurociéncias, ¢ a partir
daqui definida de Desenho Universal para a Aprendizagem. Sublinha-se que nesta fase inicial a
abordagem do DUA esta intimamente ligada a tecnologia, que proporcionava a possibilidade de
criar ambientes de aprendizagem acessiveis a todos. No entanto, falar de DUA ¢ falar de
pedagogia, sendo no seu dmago a criacdo de expectativas sobre a educacdo. A educacdo de
tecnologia nao € o objetivo da implementagdo do DUA, ¢ um meio 1til (Rose & Domings, 2010).
As novas tecnologias ndo simplificam, nem diminuem o trabalho dos professores, mas
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transformam-no, tornando-o mais nutritivo (no sentido Piagetiano de aprendizagem), mais
diferenciado, mais envolvente ¢ mais democratizado (Rose et al, 2005).

Um curriculo desenhado uniformemente ¢ uma barreira para que todos os alunos consigam
almejar o que realmente importa. Portanto, o0 DUA proporciona uma abordagem que visa a
projecdo de ambientes de aprendizagem que t€ém como objetivo manter altas expectativas e
resultados englobando todos os alunos (Meyer et al., 2014).

E neste contexto que surge o DUA, um modelo de intervengio que ajuda a compreender
como se pode criar um curriculo que va ao encontro da necessidade de todos (National Central on
Universal Design for Learning, cit. por Nunes & Madureira, 2015).

O DUA ¢ influenciado pelo clima cultural que surge em 2004 a partir de No Child Left
Behind [NCLB] (Quaglia, 2015). A NCLB representou um avango significativo em muitos
dominios da educagdo, nomeadamente, porque identificou os aspetos em que os alunos estavam a
progredir e onde precisavam de apoio adicional, independentemente de estatuto socioecondémico,
codigo postal, incapacidade ou idioma. No entanto, a partir de 2007, a NCLB tornou-se cada vez
mais impraticavel para escolas e educadores. Desta forma, o governo da época promulga a Lei do
Sucesso de Todos os Estudantes, Every Student Succeeds Act (ESSA), a 10 de dezembro de 2015,
visando superar lacunas de desempenho, aumentar a equidade, melhorar a qualidade da educagao
e aumentar os resultados de todos os alunos. E ¢ exatamente na concretizagdo destes objetivos que
o DUA ganha novo impulso, enquanto arquétipo pedagodgico que envolve uma pluralidade de
intervencdes de ensino-aprendizagem que sejam, acima de tudo, adequadas a cada aluno,
motivadoras e inclusivas (Departamento de Educacdao dos Estados Unidos, 2023; Murawski &
Scott, 2019).

Segundo Nunes e Madureira (2015), o DUA ¢ uma abordagem curricular que procura
minimizar barreiras a aprendizagem e maximizar o sucesso de todos os alunos e, nessa medida,
exige que o professor seja capaz de comegar por analisar as limitacdes na gestdo do curriculo, em
vez de sublinhar as limitagdes do aluno. Couros e Novak (2019) defendem que ndo sdo os alunos
que sdo desabilitados, mas sim as escolas.

Esta abordagem implica perceber primordialmente a diversidade dos alunos: como
aprendem, o que aprendem e porque aprendem, dado que ndo existem dois alunos exatamente
iguais seja no que que se refere aos seus processos de pensamento, estilos de aprendizagem,
habilidades ou interesses (Rapp, 2014). Assim, o DUA retine os contributos das neurociéncias, da
psicologia, da pedagogia construtivista que apresentam de forma sistematizada, linhas de acdo do
processo de ensino-aprendizagem que tem por objetivo minimizar as barreiras no acesso ao
curriculo (Castro & Rodriguez, 2017).

O DUA assume como uma ideia inabaldvel o pressuposto de que cada individuo € unico,
aprende ao seu ritmo e essa variabilidade ¢ a norma, ndo a excecao (Glass et al, 2013). No entanto,
os sistemas educativos ndo se erguem sobre este pressuposto, pelo contrario, cré-se, erradamente,
que a constru¢cdo de um sistema educativo justo parte do principio que a maioria das pessoas
aprende da mesma maneira e, como tal, para garantir essa justica ¢ implementada uma educagao
homogénea e idéntica a todos.

As investigagdes ao nivel das neurociéncias concluem que cada cérebro € tnico, como as
impressoes digitais de cada individuo (Meyer et al., 2014). Assim, a investigacdo neste dominio
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do saber procura essencialmente perceber as redes que ligam o cérebro e como ¢ que estas se
operacionalizam no dominio da aprendizagem.

Estudos sobre o cérebro, segundo Rose et al. (2005), referem que imagens computadorizadas
permitem observar o quao "modularizado" o cérebro parece ser. Aparentemente o cérebro aprende,
por exemplo, sobre a cor de um objeto numa regido diferente da que aprende sobre a forma do
mesmo objeto; processa a palavra "gato" numa regido diferente do que quando ¢ lida ou
apresentada na fala e usa uma area totalmente diferente para compor a palavra "gato" para falar.
O cérebro apresenta uma diversidade desses modulos distribuidos que funcionam em paralelo,
cada um altamente especializado para aprender sobre aspetos especificos do mundo. O padrao de
atividade em diferentes modulos cerebrais depende da tarefa (e.g., quando se ouve um discurso ou
quando se ouve uma sinfonia) (Rose & Meyer, 2002). Num sentido geral, hd uma marca especifica
de atividade no cérebro que corresponde ao tipo de tarefa que estd a ser executada. Os mesmos
autores assinalam ainda que esta distribui¢do da atividade cerebral varia ainda de individuo para
individuo e vai variando ao longo do tempo no mesmo individuo. Esta diferenga individual dos
cérebros remete para uma diversidade ndo apenas na capacidade geral (como o Quociente de
Inteligéncia), mas nos diferentes tipos de habilidades especificas. Continuando o trabalho pioneiro
de Gardner, Sternberg entre outros, a investigagao evidencia que ndo podemos falar de um aluno
"tipico", com um ntimero limitado de variantes, mas sim de uma grande variedade de alunos, tanto
quanto nas interagdes entre modulos e arquiteturas dos cérebros (Meyer et al., 2014).

Aprender transforma o cérebro, mas ndo muda propriamente a sua arquitetura, os neuroénios
mantém-se, mas as interconexoes dos trilides de neurdnios que constituem o cérebro mudam. O
cérebro ¢ constituido por redes especializadas, mais pequenas e por redes mais abrangentes. As
diferengas individuais no funcionamento do cérebro aparecem nestas redes especializadas (Meyer
et al., 2014).

Em consonancia com estes estudos € necessario criar ambientes de aprendizagem, com ou
sem tecnologia, que torne exequivel o imperativo de abarcar o enorme desafio das diferencas
individuais, incluindo aqueles que sdo definidos como portadores de algum tipo de incapacidade.
Para tal, os ambientes de aprendizagem, com apresentagdes de tamanho Unico, tém de ser
substituidos por ambientes maleaveis que fornecem o nivel certo de suporte e desafio para cada
aluno (Rose & Meyer, 2002).

De acordo com as conclusdes decorrentes da neurociéncia, o funcionamento do cérebro
assenta na interligacdo de trés sistemas basicos: as redes afetivas (motivagdo para a aprendizagem,
“o porqué” da aprendizagem), as redes de reconhecimento (“o qué” da aprendizagem) e as redes
estratégicas (“o como” da aprendizagem). Estas redes englobam dispositivos para responder a
todos os alunos, através de multiplas formas de apresentacdo, de acdo/expressdo e de
motivagdo/avaliacdo (Meyer et al., 2014). Uma das conquistas mais relevantes desta pesquisa do
cérebro ¢ o desmoronar da concetualizagdo e categorizagdo dos alunos em inteligentes/ nao
inteligentes, com deficiéncia/ sem deficiéncia, normativo/ ndo normativo. Tal classificacdo ¢
considerada limitada, simplificada e ndo desvela de forma alguma a realidade. Contrariamente a
esta visdo que exige que a diversidade dos alunos se adapte a ambientes de aprendizagem
inflexiveis, emerge-se uma visao que tem como objetivo a criagdo de ambientes de aprendizagem
projetados para acolher de forma inelutavel a diversidade individual que constitui cada aluno.
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A importancia destacada destas trés redes na aprendizagem, ndo ¢ apenas referida pelas
neurociéncias. Também no campo da educagdo, da psicologia e das organizagdes ¢ referida a
preponderancia destas trés redes na aprendizagem (Meyer et al., 2014).

Vigotsky refere trés pré-requisitos para a aprendizagem: envolvimento com o objeto da
aprendizagem; reconhecimento da informacdo a ser aprendida e estratégias que permitem
processar essa mesma informac¢ao. Na mesma linha, Benjamin Bloom fixa uma taxionomia onde
refere os objetivos centrais na educagao classificados a partir também de trés dominios: cognitivo,
afetivo e psicomotor (Meyer et.al., 2014; Quaglia, 2015).

As trés redes funcionam em conjunto, como um todo, sendo a divisdo do cérebro um
exercicio académico que permite perceber melhor a diversidade que caracteriza cada aluno no
dominio da aprendizagem. As trés redes sdo redes especializadas e ndo funcionam de forma
hierarquica, mas sim de forma heterarquica. O conceito de heterarquia foi inaugurado pelo
cibernético Warren McCulloch, em 1945, que ao estudar as estruturas cognitivas alternativas,
demonstrou que o cérebro, apesar de funcionar de forma ordenada, ndo estd organizado
hierarquicamente, apenas de cima para baixo, mas também de baixo para cima e na horizontal.
Uma outra caracteristica das trés redes ¢ a sua mutabilidade, quer entre individuos, mas também
no proprio individuo ao longo do tempo e em diferentes contextos (Meyer et al., 2014).

Assumindo o funcionamento das trés redes neuronais, o DUA pressupde a planificagdo de
ambientes de aprendizagem flexiveis que permitam responder a esta diversidade.

De acordo com Immordino-Yang e Damasio (2007), a educagdo tem como objetivo
desenvolver a constru¢do de uma panoplia de estratégias e opgdes cognitivas € comportamentais,
que auxiliardo as criangas a reconhecer a complexidade das situagdes e responder de formas cada
vez mais flexiveis, sofisticadas e criativas. O enorme poder do afeto na educagdo tem sido
evidenciado em diversos estudos e este reconhecimento transporta a motivagao para a centralidade
da reflex@o das mudangas educativas.

Através do filtro afetivo ndo s6 apreendemos a realidade, mas construimos a propria
realidade. Segundo Quaglia (2015), as redes afetivas orientam o envolvimento emocional com as
aprendizagens a realizar, essencial para mobilizar o esfor¢o necessario para aceder as mesmas. O
nosso cérebro, nestas redes afetivas, valoriza, hierarquiza, da cor a propria realidade, sendo redes
especializadas, heterarquicas e altamente varidveis tém repercussdes na forma como os alunos
aprendem. As redes afetivas sdo heterarquicas no sentido em que os neurénios comunicam em
varias direc¢des, revelando que emocao e cogni¢do estdo imbricadas. Uma aprendizagem ¢ mais
facilmente memorizada quando a associamos a uma emoc¢ao. A natureza da emogao, a intensidade
e a aprendizagem anterior promovem a memorizac¢ao (Meyer et al., 2014). Assim, as redes afetivas
orientam a emoc¢ao € a motivacdo de tudo o que se passa a nossa volta, dando primazia ao que
aprendemos. Relacionam-se com o “porqué” da aprendizagem, estando conectadas com as
habilidades pragmaticas para a vida. Destaca-se assim a importancia das emog¢des que ajudam a
dirigir o nosso raciocinio para o setor do conhecimento que ¢ importante para as questoes relativas
a educacdo (Immordino-Yang & Damadsio, 2007). Estas redes tém no seu campo o afeto, o
autoconhecimento e a motivagdo que comprometem e envolvem os individuos na aprendizagem.
A aprendizagem e a recorda¢do ndo ocorrem no dominio puramente racional, divorciados da
emocdo. Os educadores ao ensinarem alunos a minimizarem o0s aspetos emocionais do seu
curriculo académico e a funcionarem tanto quanto possivel no dominio racional, podem estar a
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encorajar os estudantes a desenvolver formas de conhecimento apartadas de situagdes do mundo
real (Immordino-Yang & Damasio, 2007), esbatendo-se a resposta ao “porqué” da aprendizagem.

O “porqué” da aprendizagem situa-se no sistema limbico, constituido pelo hipotalamo,
hipocampo e amigdala. Estas trés estruturas, para além de serem importantes centros de controlo
das fung¢des vitais, também sdo importantes na gestdo das emogdes, memorizacao e interpretacao
dessas mesmas (Belleau, 2015). Destarte, ¢ necessario que os professores reconhegam todo o
potencial das emog¢des na aprendizagem de modo a otimizar a capacidade de os alunos reterem o
que aprendem e a planificarem as suas aulas de modo mais eficaz. Immordino-Yang e Damaésio
(2007) referem que o conhecimento e o raciocinio separados das emogdes ¢ da aprendizagem ficam
vazios de significado e sdo de pouca utilidade no mundo real, obstaculizando a aplicagdo do
conhecimento de forma vantajosa fora da escola. O segredo ¢ envolver afetivamente todos os
alunos na aprendizagem.

No entanto, estas redes afetivas nao trabalham isoladamente, mas sim em relagao com todas
as outras redes.

As redes de reconhecimento partilham das mesmas caracteristicas das redes afetivas, i.e.,
sdo especializadas, heterarquicas e varidveis (Meyer et al., 2014). A importancia de os professores
perceberem que as redes de reconhecimento sao altamente especializadas e que podem funcionar
em paralelo reside na compreensdo da complexidade de tarefas que sao solicitadas aos alunos (e.g.,
um problema matematico, ndo envolve apenas tarefas matematicas, envolve igualmente a leitura).

Esta consciencializac¢do sobre a especializacdo também permite destruir a ideia simplificada
sobre as diferengas individuais que normalmente associamos a competéncias mais globais como,
por exemplo, o Quociente de Inteligéncia ou habilidade verbal. Na realidade, cada especializagdo
¢ fonte de diferencas individuais (Meyer et al. 2014). A partir da consciencializagdo de que existem
estas especializagdes que nos permitem perceber as diferencas entre os alunos, ¢ particularmente
relevante que as aulas sejam planificadas de inicio, tendo em conta esta variabilidade entre os
alunos. No entanto, esta variabilidade ndo ¢ inesgotavel, pelo contrario, ¢ sistematica e até
previsivel, sendo que os cérebros humanos tém uma forma bésica de funcionar semelhante
relativamente ao modo como reconhecem a realidade (Meyer et al. 2014). A anatomia
pormenorizada do cérebro, a fisiologia, o tamanho, a conectividade e a composi¢do quimica
variam de individuo para individuo, mas o impacto desta variabilidade s6 pode ser entendido no
contexto.

No parecer de Meyer et al. (2014), as questdes no ambito das redes de reconhecimento sdo,
na educagdo, muitas vezes colocadas num plano subsididrio relativamente as redes afetivas e
estratégicas. Efetivamente, a consciencializagdo por parte dos educadores da variabilidade e
complexidade destas redes ird permitir a criacdo de ambientes de aprendizagem que envolvam o
maximo de flexibilidade para que nenhum aluno seja deixado para tras no acesso as oportunidades
de aprendizagem.

Convém ainda aqui referir que estas redes de reconhecimento também nao funcionam de
forma independente, mas em estreita articulagdo com as redes afetivas e estratégicas.
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As redes estratégicas permitem-nos planear, executar € monitorizar todos os atos
intencionais no ambiente. Correspondem ao “como?” da aprendizagem e relaciona-se com a
execugdo de tarefas, com o modo como as realizamos, com as estratégias que permitem atingir
determinado objetivo (Belleau, 2015). Segundo Quaglia (2015), estas redes envolvem as fungdes
executivas, importantes na implementacdo de planos de acdo para a aprendizagem. De acordo com
Nelson (2014) estas redes permitem selecionar estratégias para os processos fisicos e mentais que
realizamos, ¢ aqui que pensamos no que vamos fazer, fazemos o que pensamos € monitorizamos
o que fazemos. Corresponde ao cortex pré-frontal do cérebro, alojando as fungdes cognitivas,
executivas e motoras. Esta parte do cérebro permite que a tomada de decisdo envolva um conjunto
de fatores como estabelecer prioridades, organizar pensamentos, reprimir impulsos, antecipar
consequéncias, entre outros.

O cérebro tem uma sequéncia de maturagao orientada de tras para a frente, significando isto
que as fungdes relacionadas com a visao, tato, audicao e percecao espacial (“o qué?”’) amadurecem
mais rapidamente do que as fung¢des executivas. Dai decorre o facto de os adolescentes serem mais
emotivos do que racionais, pois as fungdes executivas s6 estdo amadurecidas no inicio da idade
adulta (Meyer et al. 2014).

Tal como as outras redes acima referidas, as redes estratégicas também sdo altamente
especializadas, verificando-se no homunculo distorcido do cérebro motor primario. No entanto,
teorias sobre a plasticidade do cérebro vieram demonstrar que a especializagdo final do cérebro
depende essencialmente da aprendizagem e ndo de fatores genéticos.

As redes estratégicas sdo altamente variaveis e ter consciéncia desta variabilidade, ndo s6
entre os alunos, mas dentro de cada aluno, e contempla-la no processo de ensino/aprendizagem,
vai permitir criar ambientes de aprendizagem facilitadores do crescimento positivo de todos os
alunos (Meyer et al., 2014).

Os desafios da escola atual sdo inimeros, nomeadamente, com as questdes em torno de uma
sala de aula inclusiva. Como ja referido anteriormente, os alunos aprendem de acordo com uma
variabilidade de capacidades emocionais, preceptivas e cognitivas, as quais ainda se associam uma
diversidade cultural e linguistica e fatores contextuais variados, o que torna as situa¢des de ensino
e aprendizagem cada vez mais complexas (Glass et al., 2013).

Nas salas de aula de hoje, ndo ¢ razoavel esperar que um professor implemente varios
programas diferentes na sua sala de aula, como seria necessario num modelo de educacdo especial
individualizado (Katz, 2014). A grande variabilidade existente nas salas de aula pode levar os
professores ao limite da eficiéncia para fornecer apoio diferenciado e individualizado a cada aluno
(Glass et al., 2013). Assim, torna-se necessdria uma reformulagdo na educacdo, acolhendo
verdadeiramente a individualidade de cada aluno e a consequente flexibilidade exigida para que
efetivamente os alunos aprendam. O DUA pode constituir uma resposta adequada a estas novas
demandas da educagao através dos trés principios que tém como objetivo criar alternativas para os
alunos com mais dificuldades, mas também desenvolver todo o potencial de outros. Segundo Katz
(2014), as salas de aula inclusivas exigem que as praticas pedagogicas atendam uma variedade
alargada de alunos, sem perder o desafio e a exigéncia das aprendizagens. O DUA pode ser
perspetivado como uma transformac¢do educacional exigida pelos pressupostos da educacgdo
inclusiva, que ndo crie padrdes na educacdo, mas antes a personalize, fomentando ambientes de
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aprendizagem desafiadores e acolhedores, que incentivem os alunos a desenvolver os seus talentos
e as suas verdadeiras paixdes (Meyer et al. 2014).

O cerne da questdo estd em saber como projetar caminhos para o sucesso que sejam tao
diversificados e simultaneamente atender a diversidade de todos os alunos, porque as salas de aula
sdo, por esséncia, diversas (Nelson, 2014).

Desde logo, o ponto de partida das ciéncias da educacdo ¢ bastante claro fazendo surgir duas
ideias fundamentais: i) a variabilidade de cada aluno ¢ sistematica e em grande medida, previsivel;
i1) as capacidades de cada aluno estdo dependentes do contexto (Meyer et al. 2014). Estes
pressupostos abalam os alicerces de teorias que exageraram ao tratar os alunos como casos
individuais, consequéncia da rotulagem de tipos de alunos. Desta rotulagem ou categorizagao, que
tem a vantagem de compreender efetivamente a variabilidade, resvala a postura de, ao identificar
essa variabilidade, que ¢ possivel “tratar” esses individuos. Estas abordagens cairam por terra e
falharam, porque ao tratar cada aluno como um caso uUnico, que exige uma abordagem
diferenciada, além de ser impraticével, também perde o aspeto importante da variabilidade de cada
aluno.

De acordo com Meyer et al. (2014), para as redes afetivas, de reconhecimento e estratégicas
a variabilidade de cada aluno ¢ sistematica e previsivel, o que permite planificar opgdes de
aprendizagem flexiveis englobando a grande maioria dos alunos. E ¢ exatamente aqui que os
pensadores fundadores do DUA encontram um dos grandes erros das reformas educativas que
tentaram colocar em pratica a ideia de que cada aluno ¢ tinico, que aprende de acordo com o seu
estilo de aprendizagem e que pode ser tratado independentemente do seu contexto ou ambiente,
como se qualquer qualidade fosse totalmente imutavel em cada aluno.

Segundo Nelson (2014), ndo somos apenas Gnicos em compara¢ao uns com os outros, mas
também aprendemos de forma unica, dependendo da nossa propria resposta ao ambiente e a
natureza da atividade. Esta convic¢do aumenta a crenca que, de facto, um curriculo bem
planificado e que abarque a flexibilidade necessaria para atender a todos os alunos, pode ter um
impacto profundo na aprendizagem, tornando exequivel a personalizac¢do. Partindo da convicg¢ao
de que as barreiras a aprendizagem ndo estdo no aluno, mas na forma como o ambiente de
aprendizagem ¢ projetado (Nelson, 2014), o DUA propde a criagdo das condi¢des de aprendizagem
através de um curriculo flexivel para atender a todos os alunos, partindo do modelo do cérebro que
contempla uma variabilidade natural entre as redes afetivas, de reconhecimento e estratégicas.

Enquanto nova abordagem sobre o modo como aprendemos, o DUA ndo nos fornece um
receituario ou procedimentos metodologicos que podem ser aplicados a todas as situagdes. O que
o DUA nos fornece ¢ um conjunto de principios orientadores que permitem nortear a sele¢do de
métodos, de ferramentas, de estratégias, cujas especificidades estdo ligadas ao contexto. Rose et
al. (2010) defendem que implementar o DUA requer uma aula bem elaborada desde o inicio. E
uma aula bem planeada ¢ aquela que ¢ construida para oferecer opgdes suficientes no que diz
respeito aos desafios e aos suportes para que os alunos tenham sucesso. Assim, a grande novidade
e atracdo pelo DUA esta na flexibilidade.

Muitas mudangas se tém evidenciado no tronco tedrico do DUA, no entanto, os trés
principios basilares do DUA mantém alguma estabilidade: i) proporcionar multiplos meios de
envolvimento, oferecendo opgdes para estimular o interesse dos alunos e motiva-los para a
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aprendizagem, recorrendo para tal a mdultiplas formas — O “porqué” da aprendizagem; ii)
proporcionar multiplos meios de representacdo, apresentando a informagao e o contetido através
de meios mais flexiveis, tornando-a acessivel a todos - O “qué” da aprendizagem; iii) proporcionar
multiplos meios de agdo e expressdo, oferecendo opgdes mais flexiveis para os alunos
demonstrarem e expressarem o que aprenderam - O “como” da aprendizagem (Rose & Meyer,

2002).
Figura 1
Principios Basicos do DUA

Principios do
Desenho Universal
da Aprendizagem
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Estimular o interesse dos Apresentar a informagio e Permitir formas
alunos e motiva-los para a o contetdo em multiplos alternativas de expressio
aprendizagem recorrendo a formatos para que todos e de demonstragio das
multiplas formas tenham acesso aprendizagens, por parte
dos alunos

Nota. Retirado de CAST, “About Universal Design for Learning®, 2023.

A Tabela 1 esquematiza a relagdo entre as trés redes envolvidas na aprendizagem de onde
decorrem os principios basilares do DUA.

Tabela 1
Principios Subjacentes ao Desenho Universal para a Aprendizagem
Principio 1 Principio 2 Principio 3
Proporcionar multiplos Proporcionar multiplos Proporcionar multiplos
meios de envolvimento meios de representacao meios de acdo/expressao
Redes afetivas Redes de reconhecimento Redes estratégicas
O porqué da aprendizagem O qué da aprendizagem O como da aprendizagem
Proporcionar multiplas  Proporcionar opg¢des para a Proporcionar opgdes para a

acOes para estimular o percegdo (auditivos, visuais, atividade fisica.
interesse dos alunos e cinestésicos).

motiva-los para a

aprendizagem.

Meta de
aprendizagem

£ 3 Perceber o0s interesses, Proporcionar opg¢des para a Proporcionar opg¢des para a
g § s ajudgr a manter.o .esfor(;o ea linguagem, expressdes expressdo € comunicagao.
& 2,, 2 persistir nos objetivos. matematicas e simbolos.
£S
LS <
2. E Oferecer  opgdes  para Oferecer opgdes para a Proporcionar opg¢des para as
5 2 2 autorregular 0s compreensao. fungdes executivas.
Z2 5 comportamentos de
E) ,‘E g aprendizagem.
<

Nota. Adaptado de CAST, “About Universal Design for Learning®, 2023.
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Os trés principios assentam nas pesquisas da cogni¢do, das neurociéncias conduzidas pelas
ciéncias da aprendizagem ao apresentarem-nos as redes afetivas, de reconhecimento e estratégicas.
Este modelo do cérebro, assumindo a variabilidade entre os individuos e no préprio individuo, tem
como repercussdes imediatas a inclusdo de alunos que no passado eram relegados para as margens,
mas que neste momento integram o nosso sistema educativo. E desta nova forma de abordar a
variabilidade na aprendizagem que decorre o postulado de que o que ¢ essencial para alguns alunos
aprenderem, pode beneficiar a aprendizagem de todos.

Com o intuito de que todos os alunos se tornem especialistas na aprendizagem, o “porqué”
da aprendizagem visa criar alunos motivados e determinados (Belleau, 2015). Ralabate e Nelson
(2017) esclarecem que expert learners sao alunos que se envolvem no processo de aprendizagem
de tal forma que adquirem habilidades como: ser perseverante face a desafios, identificar e obter
conhecimento de recursos de qualidade, identificar o que querem aprender e como aprender. Estas
habilidades sdo importantes ndo s6 para a escola, mas para a vida. O objetivo do DUA ¢ criar
aprendizes especialistas, objetivo que ndo ¢ estdtico, ndo corresponde a um estado, mas ¢ um
objetivo para toda a vida, nunca alcangavel (Novak, 2016).

Ralabate (2016) refere que o primeiro principio do DUA procura responder as seguintes
questoes:

1) Como mobilizar a atencdo e o interesse dos alunos?
i1) Como manter os alunos envolvidos na aprendizagem?
iii) Como orientar a motivacao dos alunos para que queiram aprender mais?

De acordo com a estrutura do DUA ¢ necessario criar ambientes de aprendizagem que
apoiem o desenvolvimento de conhecimentos afetivos para todos. Dando grande destaque ao
dominio afetivo, este principio envolve o interesse do aluno, opg¢des para sustentar o esforco e a
persisténcia e op¢des para sustentar a autorregulagdo do aluno.

Segundo Pereira (2018), os professores devem organizar o processo de ensino e
aprendizagem através de opcdes diversificadas para envolver e motivar os alunos, dado que estes
diferem nos seus interesses € na forma como podem ser envolvidos e motivados.

No entanto, ¢ demasiado evidente que o que desperta um interesse fervoroso em alguns, nao
constitui qualquer interesse para outros, assim como na capacidade para persistirem, para
estabelecerem metas, a crenca nas suas capacidades, na sua autoeficacia e mesmo para regularem
as suas aprendizagens. Como resolver esta variabilidade tdo alargada dos alunos nestes dominios?
Também aqui o DUA ndo nos fornece receitas e solu¢des. Segundo Meyer et al. (2014), a resposta
para esta variabilidade estd na flexibilidade do contexto. Um ambiente de aprendizagem pensado
sobre os alicerces do DUA tem que ter em conta os objetivos da aprendizagem e prever o espetro
de variabilidade. O centro da atividade pedagogica € o objetivo da aprendizagem, que deve ser
pensado de forma flexivel para todos, tendo em conta a variabilidade de cada aluno.

Proporcionar diversas op¢des para aumentar a motivagao dos alunos ¢ fulcral, dado que ndo
existe um meio Uinico para promover este envolvimento. Os professores devem conseguir acender
a faisca do aluno e manter esse entusiasmo aceso e para tal devem ser proporcionadas varias opgoes
de envolvimento (Meyer et al., 2014). Desta forma, € necessario manter o equilibrio entre o desafio



Apontamentos de Educag@o Especial e Inclusiva @ 2022

e o nivel de dificuldade para cada aluno se manter envolvido na tarefa. E é exatamente este
equilibrio, que ¢ distinto de aluno para aluno, que ¢ crucial oferecer em ambientes de aprendizagem
flexiveis, capazes de manter a autorregulacdo, a persisténcia e o esforgo.

Os alunos diferem no modo como compreendem a informagdo e ndo existe um meio de
representacdo ideal para todos os alunos. De acordo com Pereira (2018, p.24), os alunos
apresentam caracteristicas distintas no que se refere ao

background cultural, de compreensdo da informagao, de formas privilegiadas para aceder e

processar a informacao (auditiva, visual, cinestésica), que traduzem necessidades diferentes
de acesso aos conteudos. Assim, para tornar a informacao acessivel, ¢ essencial fornecer
multiplas opgdes relacionadas com a representacdo e apresentagdo da informacao.

Ralabate (2016) indica que as grandes questdes que orientam este segundo principio sdo:

1)  Como apresentar um conteudo para que seja acessivel a todos os alunos?

i1) Como construir significados para o novo vocabulario?

iii) Como relacionar os novos conceitos com os que os alunos ja sabem para construir uma

compreensdo mais profunda?

Multiplos meios de apresentagdo aumentam o envolvimento e tal como ndo existe um meio
privilegiado ideal de envolvimento, também ndo existe um meio ideal de representagdo, pelo que
serda uma boa precaugdo metodoldgica proporcionar multiplos meios de representacdo. A
diversidade inerente aos processos de interpretacdo e compreensdo da informacdo sé pode ser
ultrapassada por ambientes de aprendizagem que tenham em conta a variabilidade dos alunos.
Neste sentido, s30 necessarias trés opgdes de representagdo: opgdes de percecdo, opgdes de
linguagem, expressdes matematicas e simbolos e opcdes de compreensdo. Ao ter em linha de conta
estas opgdes, os professores diminuem substancialmente as barreiras a aprendizagem (Meyer et
al., 2014).

A variabilidade dos alunos depende de vérios fatores, desde fatores bioldgicos, culturais,
contexto familiar, experiéncias escolares, nivel socioeconémico e contexto em que esta integrado.
Assim, ndo podemos assegurar que hd um meio ideal que funciona de forma adequada para todos
os alunos e para todas as disciplinas, ideias, conteudos ou conceitos. Como referem Nunes e
Madureira (2015, p. 136), “¢ essencial fornecer multiplas opc¢des relacionadas com a representacao
e apresentacdo da informacao de diferentes maneiras (e.g., audio, escrita de imprensa ou braille,
videos, exposicao oral de imagens, etc.) no sentido de facilitar a sua compreensao”.

Este principio assume que os alunos apresentam diferencas no que concerne a forma como
podem participar nas situagdes de aprendizagem e expressar o que aprenderam (CAST, 2011).
As questdes a que este principio deve responder sdo, segundo Ralabate (2016): 1) como oferecer
varias maneiras de responder? ii) como fornecer andaimes aos alunos com pratica focada e
feedback preciso? iii) como apoiar os alunos a organizarem-se € assumirem a responsabilidade
pela sua propria aprendizagem?
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O objetivo de proporcionar varios meios de acdo e expressdo ¢ criar a possibilidade de os
alunos demonstrarem que dominam os objetivos da aula. Estes objetivos devem ser claros e o
modo dos alunos demonstrarem que os alcancaram nao deve ser limitado apenas pelo teste de
papel (Novak, 2016). E necessario que o professor possibilite a utilizagdo de processos e meios
diversificados que permitam a participacdo nas situagdes de aprendizagem, bem como a
manifestagdo das competéncias aprendidas (e.g., a realizagdo de atividades de escrita manual para
alguns alunos que apresentem limitagdes motoras pode constituir uma barreira a sua participagao
e aprendizagem).

O processo de avaliagdo dos alunos deve ser coerente, quer com o modo como cada um se
envolve na aprendizagem, quer com a forma como revela o que aprendeu. H4 alternativas que
envolvem simultaneamente a escrita, a imagem, a fala, a producao de video ou o desenho. No
método de avaliacdo devera existir coeréncia entre a tarefa e os meios. A avaliacdo sera sensivel
ao propdsito, ao publico e aos pontos fortes do aluno (e.g., a expressao criativa dos alunos com
dificuldades motoras ndo pode ser avaliada através de trabalhos manuscritos) (Meyer & Rose,
2005).

Um aspeto relevante no acesso a variabilidade na agdo e expressdo ¢ o sentimento de
autoeficacia, no sentido em que alunos servem de modelos no modo como atingem o0s seus
objetivos. Os sentimentos de autoeficdcia em tarefas desafiadoras sdo construidos quando os
alunos t€m exemplos alternativos de como se podem tornar competentes e com a apresentagdo de
tarefas em que ha mais do que um caminho para a competéncia (Belleau, 2015).

A diversidade de alunos ao nivel estratégico exige, cada vez mais, que os professores tragam
para a sala de aula opcdes de acdo, expressao e fungdes executivas e quanto mais isto acontecer,
maior € a probabilidade de envolvermos todos os alunos.

A multiplicidade de opg¢des oferecidas para os alunos aprenderem deve, paralelamente, ter
subjacente uma avaliagdo universalmente projetada (Quaglia, 2015). A variabilidade do aluno
deve implicar que a avaliacdo seja planeada para que ndo surjam barreiras provocadas pelos
métodos de avaliacdo. De acordo com o CAST (2020), o DUA implica uma avaliacdo pelo design:
1) alinhar as avaliagdes com objetivos da aprendizagem; ii) facultar oportunidades auténticas de
avaliagdo; iii) avaliar o envolvimento, assim como o conhecimento do contetdo; iv) incluir
avaliagdes formativas frequentes; v) reduzir barreiras que dificultem o acesso; vi) apoiar a
variabilidade do aluno através de avaliagdes flexiveis; vii) utilizar e compartilhar rubricas para
esclarecer as expectativas; viii) envolver os alunos na avaliacdo do seu progresso de aprendizagem:;
ix) refletir sobre avaliagcdes sumativas para projetos futuros; x) construir comunidades de pratica
que apoiem o design reflexivo.

Desta relacdo entre os multiplos meios de expressao, Rapp e Arndt (2012) referem que pode
ser util considerar um quarto principio: proporcionar multiplos meios de avaliagdo. A proposta
deste quarto principio ndo estd incluido na concecao original do DUA de Anne Meyer e David
Rose, no entanto, Rapp (2014) defende que o modo pelo qual os professores avaliam os alunos
deve estar alinhado com a forma como os alunos estdo envolvidos na aprendizagem, a forma como
os materiais sdo apresentados e a forma como os alunos representam o que sabem.

A aplicagdo dos principios do DUA permite aos professores, quando identificam
dificuldades, pensar desde logo que essas dificuldades ndo resultam nem do professor (falta de
inteligéncia, estratégias, esforco ou motivagdo), nem resultam da incapacidade dos alunos. Os
reajustes sdo normais e sdo inerentes ao processo de ensino/aprendizagem, aproximando-se de um
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modelo dinamico de educagdo, assente numa compreensdo cientifica sobre a melhor forma de
ensinar e aprender, que aceita sem reservas a diferenca e a variabilidade de cada aluno. Segundo
Quaglia (2015), o DUA exige que a planificacdo seja intencional e que contemple varios caminhos
para chegar a0 mesmo objetivo. Daqui resulta a metafora do GPS de um carro, em que um destino
permite ao condutor personalizar e selecionar varias rotas (Meyer et al., 2014).

Qualquer ensino de qualidade exige a utilizacdo de andaimes/suportes adicionais (saffolds)
que, de acordo com Quaglia (2015), assumem um lugar central no DUA, pois sdo suportes
sistematicos e personalizados que permitem apoiar alunos menos experientes a desenvolver
conhecimentos, ideias e habilidades. Estes andaimes devem ser reduzidos ou eliminados a medida
que a planificagdo comeca a surtir efeito.

Uma forma comum de andaimes para a aprendizagem sdo as diretrizes, que constituem
instrucdes de praticas pedagogicas mais eficazes. No entanto, estas diretrizes sdo instrutivas e ndo
prescritivas, sugerem estratégias e meios de implementa¢do do DUA (Meyer et al., 2014). Segundo
Novak (2016), estas diretrizes sdo delineadas proactivamente, distinguindo-se de reatividade, dado
que pensa um curriculo de base, que permite a criagdo de aulas que desafiem todos os alunos e os
levem a atingir os padrdes exigidos pelo nivel de escolaridade em que se encontram, eliminando
as barreiras dos ambientes de aprendizagem que conduzem muitos alunos ao fracasso.

As diretrizes pretendem orientar os docentes a considerarem que tipo de variabilidade podem
esperar em cada aluno e, posteriormente, criarem curriculos flexiveis que ajudem todos os alunos.

As diretrizes sdo especialmente titeis em dois aspetos: 1) oferecem uma estrutura sistematica
sobre a variabilidade individual; ii) oferecem sugestdes concretas sobre como lidar com a
variabilidade sistematica dos alunos, fornecendo pontos de verificagao (Quaglia, 2015).

De acordo com Nelson (2019), as diretrizes do DUA estdo organizadas em trés areas: 1) os
principios, 2) as diretrizes e 3) os pontos de controlo.

Segundo o CAST (2018), as diretrizes do DUA encontram-se organizadas horizontalmente
e verticalmente. Na vertical, as diretrizes sdo organizadas de acordo com os trés principios do
DUA: envolvimento, representagdo e agcdo/expressdo. Cada um dos principios estd dividido em
trés diretrizes e em cada uma sucedem-se pontos de verificagdo que ndo sdo mais do que sugestoes
de operacionaliza¢do dessas diretrizes.

No que concerne a organizagao horizontal, as diretrizes dividem-se em trés grandes blocos:

1) Acesso: sdo elencadas sugestdes que proporcionam o acesso ao objetivo da

aprendizagem, aumentado o interesse e diversas opgoes de percegdo e acao fisica.

i1) Construir: sdo apresentadas orientacdes para promover o esforco e a persisténcia,

linguagem e simbolos, expressdao e comunicagao.

ii1) Internalizar: inclui sugestdes para desenvolver competéncias através da autorregulacao,

compreensdo e fungdo executiva.

Nelson (2019) socorre-se da analogia com uma arvore ramificada para melhor
compreendermos a relagdo entre o DUA, os principios e as diretrizes.
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Figura 2
DUA, Principios, Diretrizes e Pontos de Verifica¢do

Nota. Retirado de Design and deliver: planning and teaching using universal design for learning, L. Nelson, 2019,
p-25.

Nesta proposta de Nelson (2019) apresentada na figura 2, o tronco corresponde ao DUA na
sua totalidade, de onde emergem trés ramos, que correspondem aos trés principios basilares. De
cada um dos ramos crescem trés galhos que representam as diretrizes, que por sua vez, sustentam
pequenos galhos que correspondem a pontos de verificagio que podem orientar na pratica a
multiplicidade de op¢des de cada uma das diretrizes. Estes pontos de verificagdo ndo sdo
exaustivos, mas valiosos para projetar ambientes de aprendizagem flexiveis. O conhecimento de
cada uma destas nove diretrizes ¢ fundamental para atender a variabilidade dos alunos.

A Tabela 2 apresenta uma revisdo da proposta do CAST de 2011, aparecendo o
envolvimento em primeiro lugar e sem nimeros. As versoes anteriores das diretrizes apresentavam
o segundo principio (“proporcionar multiplos meios de representagdo’) em primeiro lugar. Esta
mudanca teve na sua origem o papel essencial que o envolvimento desempenha na aprendizagem
e foi motivada pela literatura e pela contribui¢do dos educadores. No entanto, nenhuma das
sistematizagdes pode ser considerada a correta, pois a operacionaliza¢do das diretrizes estd
imbricada com os objetivos da aprendizagem, o que explica também a auséncia de nimeros na
ultima versdo que poderia sugerir uma ordem definida.

De acordo com Nelson (2014), ao analisarmos a tabela verificamos que no canto inferior
esquerdo ha uma etiqueta que refere a Meta, seguindo-se o inicio da frase, “Alunos especialistas
[que sdo]...” remetendo para grupos de palavras: proposital e motivado; engenhoso e conhecedor
e estratégico e direcionado por objetivos. Os objetivos de qualquer aula devem estar ligados aos
conteudos a lecionar, mas a mesma autora esclarece que os professores sabem que os alunos
precisam de aprender habilidades que vdo além desses objetivos. E exatamente na procura deste
desenvolvimento global do aluno, enquanto expert learning, que as diretrizes se organizam desta
forma, percorrendo as trés colunas, ao longo das nove caixas.
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Diretrizes do Desenho Universal para Aprendizagem
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Principio 1
Proporcionar multiplos meios
de envolvimento PE=E
v
Redes afetivas

O “porqué” da aprendizagem

Principio 2
Proporcionar multiplos meios de
representacio T

Redes de reconhecimento
“O qué” da aprendizagem

Principio 3
Proporcionar multiplos meios
de a¢io/expressio ‘—

Redes estratégicas
“O como” da aprendizagem

Proporcionar multiplas opgoes
. Otimizar a escolha individual ¢ a

autonomia.

Proporcionar opgdes para a percegao
. Oferecer meios de personalizagdo

de apresentagdo da informacdo.

Proporcionar opgdes para a
atividade fisica.

Diversificar métodos de

resposta € o0 percurso.

2 . Otimizar a relevancia, valor e . Oferecer alternativas a informagao
S . .. Otimizar o acesso a
- autenticidade. auditiva.

L . N . L ~  Instrumentos e tecnologias de

. Minimizar ameagas e distragdes. . Oferecer alternativas a informagao &

) apoio.
visual. P

Proporcionar opgdes para o Proporcionar  opgdes para a Proporcionar opg¢des para a

suporte ao esforco e a linguagem, expressdes matematicas expressdo e comunicagao.

persisténcia: e simbolos: Usar meios mediaticos

. Aumentgr a relevancia de Esclarecer terminologia e os multlplos'p_araacomumcac;ao.
= meta§ eobjetlycis. ) simbolos. . Usar V~ar1as fenamet}tas para
B . Variar as exigéncias e os recu Escl ot frutu construcdo e composicao.
Z" para otimizar os desafios. - LSciarccer a sinfaxe ¢ a estrutura. . Construir fluéncias com niveis
S . Promover a colaboragéo ¢ o . Apoiar a decodificacdo de texto, graduais de apoio a pratica e ao

. . Notagdo matematica e simbolos. desempenho.
sentido de comunidade. € N P
Promover a compreensdo em

Aumentar o feedback ao diversas linguas.

saber adquirido.
Proporcionar opgdes para a Oferecer opgoes para a Proporcionar opgdes para as
autorregulacao: compreensao. fungdes executivas.
Promover  expectativas € | Ativar ou fornecer conhecimento - Orientar o estabelecimento de
antecipagdes que otimizem a Prévio. _ metas adequadas.
5 L . Destacar padrdes, caracteristicas . lanificaca
g motivagao. criticas, grandes ideias c Apoiar a planificagdo e
g . Facilitar a capacidade individual ~ relacionamentos, estratégias de desenvolvimento.
o .
E de superar dificuldades. . G}na — de .processalmento S Interceder na gestdo da
visualizac@o de informacdes.

Variar as exigéncias e 0s Maximizar a transferéncia e a informagdo e dos recursos.
recursos para otimizar os generalizagdo. . Potencializar a capacidade de
desafios. monitoriza¢ao do progresso.
Alunos especialistas [que s30]...

] . . Estratégico e direcionado por
5 Proposital e motivado Engenhoso e conhecedor gico e cl p
s objetivos

Nota. Retirado de CAST, versdo 2.2., 2018, online

Uma escola de qualidade s6 o ¢ efetivamente se se alicercar no pressuposto de que “nenhum
aluno fica para tras”, proporcionando as melhores oportunidades para TODOS. Para tal, ¢
necessario identificar e eliminar barreiras e promover o acesso ao curriculo, a participag¢do e o
sucesso de todos os alunos, garantindo a igualdade de oportunidades, o seu desenvolvimento
global e o combate a qualquer tipo de discriminagao.

Na resposta a este novo paradigma da escola ¢ necessario encontrar uma multiplicidade de
abordagens pedagodgicas que respondem aos padrdes previsiveis da variabilidade dos alunos. O
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DUA pode constituir uma respostas metodologicas capaz de criar um curriculo flexivel, promotor
do sucesso escolar de todos os alunos, incentivando os alunos a desenvolver os seus talentos € as
suas verdadeiras paixdes. O DUA pode ser perspetivado como uma transformagao educacional
exigida pelos pressupostos da educagdo inclusiva, que ndo crie padrdes na educagdo, mas antes a
personalize, fomentando ambientes de aprendizagem desafiadores e acolhedores.

As questdes em torno do DUA, enquanto metodologia promotora da inclusdo, sdo, sem
duvida, um assunto na ordem do dia, que cria interesse e expectativa, porque, ao sabor das palavras
sabias de Novoa (2015, p.1), “ndo nos interessa o conforto do que ja foi feito, interessa-nos, sim,
olhar para o que ainda falta fazer, sobretudo para promover a inclusdo e a igualdade de
oportunidades”.

As potencialidades do DUA tém sido amplamente divulgadas e implementadas em vérios
paises, no entanto, subsiste ainda uma familiaridade incipiente com os principios do DUA levando-
nos a questionar o que ¢ que na realidade portuguesa estd a impedir que se estandardize, que se
criem nas escolas verdadeiras comunidades de aprendizagem, que se implementem alternativas as
aulas exclusivamente expositivas, no fundo que se criem oportunidades para todos, sem baixar a
exigéncia e se garanta que se exigiu a todos o maximo que cada um pode dar.
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