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Resumo

uito embora a Inclusdo seja um objectivo central nos diversos
sistemas educativos, ha grupos que se opéem a Inclusao de alunos
surdos na escola regular. Os principais argumentos prendem-se com as
ificuldades destes alunos em se desenvolverem de ponto de vista
linguistico, de desenvolverem uma identidade surda positiva e de
apropriarem o curriculo regular, neste contexto. Em Portugal, legislagdo
recente defende o desenvolvimento de uma abordagem bilingue em
contexto regular. Mas que dificuldades a aplicagdo das novas orientagdes
coloca? Que oportunidades esta opg iva encerra para os alunos
surdos, nao sé do imento linguistico, mas
também , nal e acac ostas
questdes, estudou-se uma escola do 1°
dois anos. Durante esse periodo procedeu-se a observagéo partic
dos diferentes participantes, a entrevistas semi-estruturadas e a recolha
de documentos relevantes Para analisar os dados desenvolveu-se um
método indutivo-interpretativo de andlise de contetdo. Os resultados
iluminam as dificuldades encontradas por esta escola no seu percurso
de maior Inclusdo, que passa entre outros pela criagao eficaz de
ambientes bilingues, mas também oportunidades de desenvolvimento,
que precisam, no entanto, ser acarinhadas para facilitar esta caminhada

Introducao

O desenvolvimento de uma Educacao Inclusiva constitui, hoje em dia, um
objectivo central dos diversos sistemas educativos da arena internacional e nacional
(Florian, 1998).

A Inclusdo é um movimento educacional, mas também social e politico que
vem defender o direito de todos os individuos participarem, de uma forma
consciente e responsével, na sociedade de que fazem parte, e de serem aceites e
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respeitados naquilo que os diferencia dos outros. No contexto, icacional, vem,
também, defender o direito de todos os alunos desenvolveren, ¢ concretizarem
as suas potencialidades, bem como de apropriar as competéncias que Ihes
permitam exercer o seu direito de cidadania, através de uma educacdo de
qualidade, que foi talhada tendo em conta as suas necessidades, interesses e
caracteristicas.

A Educacgdo Inclusiva é, actualmente, entendida como a melhor forma de
se criar equidade de oportunidades para todos os alunos e de, no futuro, se criar
sociedades mais solidarias e justas (César, 2003; Strfmstad, 2003; Thomas, 1997).
Com efeito, ao flexibilizar a organizacao escolar, as estratégias de ensino, a gestao
dos recursos e do curriculo, enquanto forma de fornecer uma educagao basica
de qualidade a todos os alunos (DEB, 1997), adequando-a aos ritmos, interesses,
projectos de vida dos alunos, esté-se a facilitar a apropriagao de competéncias
consideradas essenciais para "entender, viver e participar numa sociedade complexa
como a de hoje” (Rodrigues, 2006, pp.14/15). Por outro lado, o contacto com a
diferenca e com a diversidade, num contexto no qual estes aspectos sao
valorizados e, mesmo, celebrados como uma mais valia para todos, ird permitir
desenvolver alunos mais tolerantes e aceitantes da diferenga.

£ assim, que urge pensar a Educacio Inclusiva e os modos como os ideais
podem ser transformados em préticas inclusivas. Contudo, a aplicacao dos
principios da Educacao Inclusiva no se tem mostrado facil ou isenta de problemas.
Muitos autores referem a necessidade de se transformar as escolas, procurando
tornd-las mais dindmicas e responsivas a diferentes solicitagdes e desafios, e mais
voltadas para a resolucdo de problemas, onde a colaboracdo entre os diferentes
agentes educativos jogue um papel fundamental (Ainscow, 1999; Kugelmass,
2001, 2006; Thousand & Villa, 1999).

Mas transformar a escola ndo é tarefa facil. Ha a referir as crencas e praticas

rotinizadas, as resisténcias, os interesses instalados, as proprias caracteristicas da
sociedade mais ampla, que coloca exigéncias & escola muito diversas daquelas
advogadas pelos principios da Educagao Inclusiva (Avramidis, Bayliss, & Burden,
2002; Corbett & Slee, 2000; Dyson & Millward, 2000; Evans & Lunt, 2002;
Rodrigues, 2003).

No caso da comunidade surda estas questdes jogam-se de forma mais
proeminente. Com efeito, dados recolhidos pelo Observatério dos Apoios
Educativos (2000) revelam-nos uma situacao educativa ainda muito desfavorecida
no que diz respeito aos alunos surdos. Estes dados, relativos ao ano lectivo de
1998/99, revelam que uma parte dos alunos surdos nas escolas portuguesas
(30%) utiliza estruturas frasicas simples no seu discurso oral e apenas 28% dos
alunos tem um discurso inteligivel. No caso de utilizarem a lingua gestual, uma
parte (32%} recorre a gestos isolados e apenas 12% dos alunos tem um discurso
gestual fluente. Estes dados colocam sérias questdes relacionadas com o modo
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como estes alup~- utilizam a lingua, quer enquanto instrumento de comunicacao
quer m:ncm:? strumento de aprendizagem (Observatério dos Apoios
Educativos, 2000). E de facto, a masma fonte revela que a percentagem de
alunos surdos em niveis de ensino mais avancados vai progressivamente
diminuindo, revelando taxas de abandono e de insucesso escolar elevadas nesta
populagdo (Observatério dos Apoios Educativos, 2000).

Esta situacdo ndo é Unica de Portugal, sendo que vérios autores denunciam
niveis de literacia, de numeracia e linguisticos pouco desenvolvidos nos jovens
surdos nos seus paises (Karchmer & Mitchell, 2003; Knight & Swanwick, 2002:
Lacerda, 2000; Leigh & Power, 2004; Lepot-Froment & Clerebaut, 1996). Esta @
uma situacdo inaceitdvel no contexto politico e social no qual vivemos
actualmente.

A Inclusao, ao permitir fornecer uma educagao de qualidade a todos os
alunos, num clima de aceitacao da diferenca, parece constituir um meio eficaz
para se combater o insucesso e abandono escolar de todos as alunos e, logo,
também dos alunos surdos (Ainscow & Ferreira, 2003; UNESCO; 1994). Mas a
Inclusdo de alunos surdos é um assunto polémico. Muitas vozes opdem-se a este
movimento, apresentando enguanto argumentos a ameaca que este representa
ao desenvolvimento da lingua gestual da comunidade surda e de uma identidade
surda positiva, bem como as dificuldades com a apropriagdo bem sucedida do
curriculo regular (Botelho, 1999; Cohen, 1894, Fields, 1994; Garrestson, 2001;
Lebedeff, 2000). Pelo contrario, aqueles que defendem a Inclusdo referem o
empobrecimento dos curriculos fornecidos em escolas especiais, muito centrados
nas questoes linguisticas, bem como da experiéncia sccial dos alunos surdos
mantidos separados da sociedade ouvinte (Corker, 1994; Knight & Swanwick,
2002).

Nenhuma das posigdes € linear, j& que ambas apresentam vantagens e limites.
Mas ha dois aspectos essenciais que necessitam ser tidos em conta neste debate.
Por um lado, a necessidade de se criarem oportunidades equitativas de acesso a
um curriculo comum e sua apropriacao bem sucedida. Por outro lado, ha que
ter em conta as questdes linguisticas e comunicacionais dos alunos surdos. E
essencial estabelecer uma situagao de equilibrio entre ambos. Com efeito, ao
83.&:0 do que acontece com os alunos ouvintes, a maior parte dos alunos
surdos ndo chega a escola com um sistema linguistico bem desenvolvido que
lhes permita apropriar ndo sé os diferentes conhecimentos curriculares, como
também desenvolver com os outros interaccoes significativas e desafiantes,
promotoras de mais desenvolvimento. A escola constitui, para muitos deles, a
possibilidade de desenvolverem um sistema linguistico complexo. £ assim que é
essencial ter em conta as suas necessidades linguisticas e comunicacionais. Mas
por outro lado, centrar toda a educacéo dos alunos surdos nas questoes linguisticas
pode originar situagao muito empobrecedora, quer em termos do conhecimento
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e competéncias apropriadas, quer ainda em termos das suas opor* nidades sociais.
Para além disso, actualmente é amplamente aceite a ideia D_r. Je uma lingua
nao se apropria passivamente, mas através de trocas significativas, com um
propésito, em contextos carregados de sentido (Gallaway, 1998, Marscharck,
1993; Vinter, 1996). Ora centrar toda a educagdc de surdos em questoes
linguisticas pode-se revelar assim desadequado.

Aideia de um sistema bilingue, através do qual o aluno surdo possa apropriar
e desenvolver a lingua gestual da sua comunidade surda e a lingua da sociedade
ouvinte da qual faz parte (na sua modalidade oral efou escrita), procurando-se,
também, facilitar os contactos entre surdos e ouvintes, como forma de se criarem
atitudes matuas de tolerdncia e respeito por formas diferentes de estar, de se
relacionar e de comunicar, surge no dmago dos ideais inclusivos. E parece
constituir, para muitos autores, a opcao educativa mais vantajosa para os alunos
surdos, pelas possibilidades de se desenvolverem linguistica, social, emocional e
academicamente (Amaral, 2002; Knight & Swanwick, 2002; Preisler & AhlstrOm,
1997; Sim-Sim, 1999; Strong & Prinz, 1997).

Portugal assumiu recentemente o compromisso pela criacdo e
desenvolvimento de um sistema bilingue, de acorde com o qual, os alunos surdos,
no 1° ciclo do ensino bésico, estdo incluidos numa escola regular, procurando-se
promover contactos e interaccdes entre alunos surdos e ouvintes, e frequentam
as Unidades de Apoio & Educacdo de Criancas e Jovens Surdos, ande se procura
satisfazer as suas necessidades lingufsticas e comunicacionais especificas,
nomeadamente, a apropriacido da Lingua Gestual Portuguesa (LGP) (Despacho
n®. 7520/98, de 6 de Maio).

Ainda que seja claro o empenhamento cam a melhoria das condigdes
educativas e com os resultados educativos obtidos pela populacdo surda, é de
prever algumas dificuldades na aplicagao das novas orientagdes legislativas.
Algumas destas dificuldades tém que ver com a natural resisténcia dos agentes
educativos, aos quais se pede novos modos de funcionamento. Mas prende-se,
também, com a necessidade de se facilitar em todos os agentes educativos novas
competéncias. Outras dificuldades surgem no dmbito da propria lei, por vezes,
demasiado vaga quanto as orienta¢des e, por vezes, em contradigdo com outras
orientagdes legislativas.

Estas dificuldades podem constituir auténticas barreiras a concretizacdo dos
valores de participagdo, justica e equidade social. Foi tendo em conta a situagao
actual da educagdo de surdos, bem como a necessidade de compreender o papel
que os diferentes agentes educativos podem desempenhar a nivel do
desenvolvimento cognitivo, social e afectivo dos alunos surdos, que desenvolvemos
o presente estudo de caso. Assim sendo, o objectivo deste estudo consiste em
analisar o processo de inclusdo de alunos surdos numa escola regular do 1° cido
bésico, procurando-se iluminar as uldades que esta escola encontrou para fazer
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frente aos novos desafios, bem como as oportunidades de novos desenvolvimentos,
tendo como p.  de fundo o contexto legislativo e educativo actual.

Que resisténcias se levantam? Como sao resolvidas as contradicdes e
ambiguidades do sistema legislative? Como é que os diferentes agentes educativos
ultrapassam as suas proprias limitagdes e receios? Como interpretam a lei e como
a aplicam? Que constrangimentos se colocam a aplicagdo da lei? Que vantagens,
académicas, sociais, emocionais e linguisticas, tém os alunos Surdos de estarem
incluidos numa escola regular, seguindo uma abordagem bilingue? Estas séo as
questdes que orientaram o presente estudo.

1. Metodologia

No presente estudo pretende-se, tal como ja fai referido, estudar o processo
de Inclusio de alunos surdos numa escola regular do 1° ciclo do ensino bésico,
ao longo de dois anos, com o objectivo de iluminar dificuldades e modos como
podem ser ultrapassadas, bem como oportunidades que esta opcao educativa
encerra. Para tal recorreu-se a um estudo de caso {(Stake, 1994; Yin, 1989). Este
tipo de metodologia é a mais indicada guando se pretende compreender, um
fenémeno na sua complexidade, numa situagdo particular e num determinado
contexto, como é o caso da presente investigagdo (Maykut & Morehouse, 1994;
Merriam, 1888).

1.1. Participantes

Para compreender o modo como a escola responde as novas exigéncias de
Inclusdo, procurou-se conhecer a perspectiva e as vivéncias dos diferentes agentes
educativos

Em primeiro lugar, e ja que a participagdo e a qualidade da educacao que a
crianca surda recebe constituem aspectos centrais do problema em estudo,
namcﬂo:-mm conhecer a qualidade das suas interacgdes e relagbes com os outros,
bem como as suas vivéncias emocionais, sociais e, também, académicas. Assim,
estudaram-se as criangas surdas (todas elas apresentando uma surdez profunda)
em cinco contextos distintos: recreio, sala de aula do ensino regular, sala de aula
na Unidade, sala de aula de LGP, sessoes de terapia de fala. Para além disso,
todas elas foram entrevistadas e, para todas elas, recolheu-se informacgao
documental.

Foram enviadas cartas a todos os encarregados de educagdo dos alunos
surdos, explicando-se o teor do trabalho e os objectivos, pedindo-lhes autorizacac
para que os seus filhos participassem no estudo e, também, que eles proprios se
constituissem como participantes no estudo. Foram cbtidas cinco respostas
positivas, tendo sido estes os alunos que integraram o estudo. No Quadro 1
apresentam-se os alunos participantes, a sua idade no inicio do trabalho empirico
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e o nivel de escolaridade que frequentavam no primeiro e no senundo ano do
trabalho empirico. _

Quadro 1
Distribuicéo dos alunos participantes por idades e niveis de escolaridade, no primeiro
e no segundo ano do trabatho empirico

1° ano do trabalho empirico 2° ano do trabalho empirico
Nivel de escolaridade Idade Nivel de escolaridade
Aluno 1 1°ano 6 anos 2° ano
Aluno 2 2° ano 7 anos 3% ano
Aluno 3 3% ano 9 anos 3% ano
Aluno 4 4° ano 10 anos 5° ano
Aluno 5 4° ano 12 anos 59 ano

Tal como j foi referido, procurou-se também envolver os encarregados de
educacdo pela possibilidade de fornecerem informagdes importantes, ndo sé em
relacdo as vivéncias e experiéncias actuais das criangas, mas também por poderem
fornecer elementos importantes acerca da sua histéria clinica e educacional, bem
como acerca de caracteristicas pessoais relevantes. Para além disso, e uma vez
que as crencgas, receios, dividas e incertezas dos encarregados de educacao
também exercem efeitos importantes no processo educativo, é importante
conhecé-los. E assim que se realizou uma entrevista a todos os encarregados de
educacdo, tendo-se mantido, com alguns deles, ao longo dos dois anos do trabalho
empirico, alguns contactos informais.

As professoras do ensino regular foram escolhidas em fungic de terem
alunos surdos inclufdos na sua turma. Foi a professora responséavel pelos apoios
educativos nesta escola que apresentou a investigadora a cada uma das referidas
professoras. Nessa ocasido, a investigadora apresentou o teor e os objectivos do
seu trabalho, tendo-lhes pedido autorizacdo para o realizar. Todas elas
concordaram, mostrando-se receptivas para receber a investigadora nas suas
aulas (para as sessdes de observacdo) e para realizar uma entrevista, cuja data
ficou marcada na altura desse contacto inicial.

Todas as professoras participantes tém uma ampla experiéncia profissional,
ndo estando longe de se reformar. A sua experiéncia com alunos surdos &, no
entanto, muito varidvel. Duas delas tém alguma experiéncia de ensino de alunos
surdos, muito embora refiram, constantemente, que “antes” as coisas
funcionavam de forma diferente. As restantes trés professoras tm uma experiéncia
de ensino de alunos surdos muito mais recente: duas delas encontravam-se, no
primeiro ano do trabalho empirico, a ensinar, pela primeira vez alunos surdos
profundos, e a terceira tinha sido, no ano anterior ao inicio do trabalho empirico,
professora dos seus alunos surdos, pela primeira vez. Das cinco professoras, apenas
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duas permanec~->m no estudo no segundo ano do trabalho empfrico, j& que as
outras trés deix. .m de ter alunos surdos por varios motivos: reforma, transicao de
alguns alunos para o 2° cido do ensino basico e recusa em ensinar alunos surdos.

Procurou-se compreender as percepcdes, sentimentos e crencas destas
professoras em relagdo as novas orientagoes politicas, sendo este aspecto essencial
quando se pretende compreender o percurso das escolas inclusivas. Para além
disso, procurou-se conhecer as suas préticas e 0 modo como estas interferem na
criagdo de espagos e ambientes mais ou menos inclusivos.

Também em relagdo aos elementos da Unidade se procurou compreender
as suas crengas em relacdo &s novas orientagdes politicas e conhecer as suas
praticas. Todos eles participaram no estudo, tendo sido a Unidade a porta de
entrada na escola. Foi a partir daqui que se identificaram os alunos surdos e que
se estabeleceram os contactos com as suas professores do ensino regular.

Ao longo dos dois anos do trabalho empirico a Unidade sofreu uma
reorganizacdo, quer em termos dos recursos humanos que a compdem quer em
termos do seu funcionamento. Assim, no primeiro ano do trabalho empirico,
integravam a unidade:

- duas professoras especializadas em surdez;

- uma terapeuta de fala;

- uma estudante finalista do ensino superior, com conhecimentos de LGP,

que exercia a funcdo de intérprete de LGP;

- uma intérprete de LGP que exercia as funcdes de intérprete, mas também

de formadora de LGP;

- uma auxiliar de acgdo educativa, com experiéncia na &rea da surdez;

- uma psicologa, que coopera com a Unidade, uma vez por semana.

Os alunos encontravam-se divididos em dois grupos distintos, apoiados por
cada uma das professoras e funcionando, cada qual, no seu pavilhdo. Assim,
uma das professoras especializadas era responsével pelo grupo dos alunos mais
velhos, todos a frequentar o 4° ano da escola regular. A outra era responsavel
pelo grupo dos mais novos, sendo este mais heterogéneo em termos dos anos
de escolaridade pelo qual os alunos se encontram distribuidos.

No segundo ano do trabalho emplrico, a Unidade sofreu, tal como ja foi
referido, uma reorganizacdo, com a entrada de novos elementos e a saida de
outros. Assim, mantiveram-se na Unidade:

- uma das professoras especializadas;

a terapeuta de fala;

- a estudante finalista a exercer a fun¢do de intérprete de LGP;
a auxiliar de accdo educativa;

- a psicéloga.
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E, para além destes, integraram a Unidade, pela primeira|
- uma formadora de LGP, surda;
- uma docente dos apoios educativos, ndo especializada.

Para além dos agentes educativos ja referidos, participaram, ainda, no estudo:

- a Presidente do Conselho Executivo por farnecer informagéo importante
acerca da escola e das suas opcoes politicas e estratégicas, com um impacto
claro a nivel, por exemplo, na alocacao de recursos para a Unidade de
apoio & educacdo de criancas e jovens surdos;

- a professora responsével pelos Apoios Educativos, pela posicdo privilegiada
que ocupa, mantendo relagdes proximas com a escola regular e com a
Unidade;

- duas auxiliares de accido educativa da escola regular, por constituirem

informantes importantes sobre as criancas surdas e sobre as relagbes que

estabelecem com as outras criancas, bem como sobre as queixas e as
dificuldades sentidas pelos professores do ensino regular, dada a relagdo
de proximidade que estabelecem com estes;

alguns colegas ouvintes dos alunos surdos, por constituirem personagens

centrais no processo de Inclusdo, j& que o que se pretende, também, €

aumentar os contactos entre surdos e ouvintes, sensibilizé-los para a questao

da diferenca e, neste caso da surdez, enriquecer a sua experiéncia social e

humana. Por outro lado, por constituirem informante importantes sobre a

experiéncia dos seus colegas surdos e, mesmo, de outros colegas ouvintes.

1.3. Métodos de ‘ﬂmno:._m dos dados

Enquanto métodos de recolha de dados foram privilegiados a observacao
participante, a entrevista semi-estruturada e a recolha documental. Ao observar
os alunos surdos em diferentes contextos e a interagir com os diferentes agentes
educativos (nomeadamente, professores e colegas) pretendeu-se analisar a sua
experiéncia social e emocional na escola. Para além disso, através das conversas
informais mantidas com aqueles observados, pretendeu-se clarificar alguns
padroes de interacgdo e incidentes, bem como informalmente, explorar crencas,
atitudes, objectivos. Com as entrevistas pretendeu-se recolher informagao acerca
de objectivos educacionais, crencas acerca da Inclusdo e acerca da educagéo de
surdos, dificuldades e oportunidades que surgem com determinadas situagoes e
praticas. Em particular, com os encarregados de educacdo, pretendeu-se recolher
informacao clinica e aspectos da histéria das criangas surdas relevantes para o
estudo em causa. Fstes dados foram complementados com a recolha de docu-
mentos da escola, nomeadamente, as fichas de avaliacao, os projectos individuais,
mas também modos de funcionar da escola presentes e passadas e com
documentos politicos (e.g., legislacao).
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1.4. Métodos'  analise dos dados

Para analisar os dados, desenvolveu-se um método indutivo-interpretativo
de analise de conteido bascado nos procedimentos descrito por Miles e
Huberman (1994). Iniciou-se o processo de andlise dos dados, pela codificacio
dos resultados brutos recolhidos através das observacées, entrevistas e
documentos. Este processe permitiu criar indutivamente categorias de anélise
(i.e. crengas acerca da: educagéo de surdos, Inclusdo, préticas instruccionais,
ambiente sécio-emocional, relagdes entre os diferentes agentes educativos,
desempenhos académico, entre outras), que através de um processo iterativo,
foram sendo comparadas e contrastadas. A partir deste processo constante de
comparagao e de contrastacao descobriram-se relacdes entre as categorias,
permitindo re-conceptualizar o processo de Inclusio como um todo.

2. Apresentacao e discussao dos resultados
2.1. Descricao da escola

A escola estudada é uma pequena escola do 1° ciclo do ensino basico que
funciona numa cidade portuguesa capital de distrito, acolhendo alunos de niveis
socio-econdmicos menos favorecidos e de diversas etnias e grupos sociais (por
exemplo, criangas surdas, criangas com sindrome de Down). A maior parte dos
professores pertencem ao quadro de nomeacao definitiva e 20% a 30% dos
professores tém uma vinculacéo distrital. No primeiro ano do trabalho empirico,
esta escola incluia seis docentes dos apoios educativos, duas das quais com uma
espedializagdo em surdez.

Esta escola é pequena para o nimero de alunos que alberga, tendo, como
tal, que funcionar em dois turnos: o da manha (das 8:00h &s 13:00h) e o da
tarde (das 13:15h as 18:15h) (Quadro 2). A Unidade ?:Qozm de uma maneira
geral, no primeiro ano do trabalho empirico, entre as 9:00h e as 12:30h. No
segundo ano do estudo também passou a funcionar & tarde (Quadro 2).

A maior parte das criangas surdas frequentava, no primeiro ano do estudo,
o turno da tarde da escola regular, iniciando as suas actividades escolares, na
parte da manha, na Unidade. Apenas trés criangas frequentavam o turno da
manha da escola regular. Neste caso, iniciavam as aulas do ensino regular as
8:00h, onde permaneciam até as 9:00h, altura em que a Unidade iniciava as
suas actividades. Um destes alunos permanecia na sala de aula até ao intervalo
da manha (10:30h), altura em que transitava para a Unidade onde permanecia
o resto da manha.

No segundo ano do trabalho empirico houve algumas mudangas na equipa
da Unidade, que se reflectiram em alteragées no seu funcionamento. Assim, esta
passou a funcionar também & tarde, a partir das 14:00 horas. Asseguravam o
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Quadro 2 ,.
Funcionamento da escola regular e da Unidade de apoio & educagdo de criangas e
jovens Surdos

Escola regular Unidade de apoic a educagao de
criangas e jovens Surdos
8:00h
_ 9:00h
Turno da manha intervalo s

(10:30h—11:00h). . . ..

13:00h
13:15h 14:00h*
Intervalo = = Pt

Turno da tarde (15:30h = 16: 00h) = 16:00h
18:15h

*No segundo ano do trabalho empirico

funcionamento da Unidade, & tarde, a nova professora ndo especializada da
Unidade, todas as tarde até as 16:00 horas, a formadora de LGP, duas tardes por
semana, e a auxiliar de accdo educativa da Unidade, todos os dias até as 15:00
horas (Quadro 2).

2.2. Contexto legislativo

A escola estudada encontra-se a viver varios processos de mudanga. Por um
fado, em termos organizacionais, sofreu um processo de agrupamento vertical e
horizontal, que segundo a Presidente do Conselho Executivo, foi imposto por lei,
contra a sua vontade e a de outros agentes educativos. Os argumentos que
apresenta contra o agrupamento prendem-se, essencialmente, com aspectos
burocréticos, de distancia ffsica das escolas, da diversidade de formacdo dos
professores bem como da diversidade das populagbes que cada escola serve, e
logo da diversidade de problemas, preocupagdes e exigéncias que cada escola
tem que enfrentar. Estes aspectos constituiram, segundo a mesma Presidente do
Conselho Executivo, verdadeiros obstaculos a realizacdo do projecto educativo.
Este nunca chegou a ser elaborado por altura do trabalho empfrico.

A auséncia do projecto educativo ndo permitiu a escola pensar uma visao
comum, estabelecer objectivos e praticas partilhadas por todos, e, em particular,
no caso do surdos, encontrar uma resposta coerente e global para as necessidades
e percurso educativo dos surdos.

Esta auséncia de uma visdo global e coerente nos surdos encontra-se logo
reflectida no préprio modo de organizar a resposta educativa: medidas avulso e
pouco coerentes entre si. Por exemplo, o padrdo de frequéncia da escola regular

era diferente para cada crianca e, na maior parte das vezes, ndo relacionado
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com as suas . ssidades, mas sim com aspectos organizacionais e, mesmo,
atitudinais. Alguns alunos permaneciam por periodos mais longos ou mais breves
da sala de aula regular dependendo da atitude do professor do ensino regular,
do horério escolar (manhas ou tardes) e, mesmo, das necessidades de organizacao
das professoras especializadas e dos seus proprios horarios.

Para além disso, a nao realizagao do projecto educativo também nao permitiu
atenuar um clima de tensdo emergente, fruto de outras mudancas que a escola
se encontrava & viver, que teve implicagdes relevantes no modo como se processou
a Inclusdo dos alunos surdos.

Antes das novas orientacdes politicas relativas & educacdo de surdos, a
Unidade de educagio de criancas e jovens Surdos funcionava como o entio
denominado Nicleo de Apoio & Deficiéncia Auditiva (NADA), segundo um
enquadramento integrativo e de acordo com uma filosofia orafista. Fste Nicleo
acolhia criangas e jovens surdos de todo o distrito, procurando dar-lhes uma
educacdo. F constitula um modelo em termos de recursos humanos, técnicos e
materiais. Eram as professoras especializadas as verdadeiras responsaveis pela
educacdo de criangas e jovens surdos sendo estas, nomeadamente, que decidiam
quando é que & crianga surda estava apta para frequentar o 1° ciclo e em que
moldes. As professoras especializadas constitufram-se nesta escola como uma
elite de especialistas, &s quais eram reconhecidos os seus conhecimentos e
competéncias especializadas, as suas técnicas e estratégias. Contudo, as mudancas
legislativas, quer a nfvel da educagdo de surdos {Despacho n®. 7520/98, de 6 de
Maio), quer a nivel das novas funcbes dos docentes dos apcios educativos
(Despacho-Conjunto n°. 105/97, de 1 de Julho), provocaram mudancas profundas
neste cenario.

Em face dos resultados desanimadores abtidos até entdo com a populacao
escolar surda segundo uma orientagdo oralista, foi publicado o Despacho n®.
7520/98, com o objectivo de introduzir “melhorias significativas na qualidade do
ensino até aqui prestado” aos alunos surdos {Predmbulo, Despacho n.° 7520/
98). Neste documento, os ambientes educativos bilingues sio considerados
preferiveis por permitirem o dominio da Lingua Gestual Portuguesa (LGP) e, por
outro lado, o dominio do portugués escrito e, eventualmente, falado, facilitando,
deste'modo, ndo sé o desenvolvimento linguistico, mas também cognitivo,
emocional e social das criancas surdas. Assim, de acordo com este documento,
para que possam desenvolver a LGP, os alunos com surdez pré-linguistica no 1°
ciclo basico devem fazer, preferencialmente, o seu percurso escolar numa turma de
alunos surdos e receber todo o ensino nesta lingua, sem, no entanto, verem
prejudicado o seu contacto com os alunos ouvintes e a sua participacao em actividades
lidicas e culturais da escola, bem como em éreas curriculares especificas.

Como consequéncia deste alinhamento por uma politica bilingue, a LGP
passou a assumir um papel central no processo educativo dos alunos surdos e,
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logo, também todos agueles agentes educativos com conhecimentos acerca da
cultura surda e com competéncias bem desenvolvidas a nivel da LGP. £ assim que,
para além das professoras especializadas e terapeutas de fala, a Unidade passou a
integrar outros elementos, tais como intérpretes de LGP e formadora de LGP.

A acrescentar a esta mudanga na filosofia inerente & educagédo de surdos
(do oralismo para o bilinguismo), h& a referir o alinhamento pelos principios
inclusivos através dos quais se pretende ultrapassar o modelo dual escola regular
- educacdo especial, obrigando a desenvolver uma cultura de colaboragdo, de
didlogo, de troca de saberes e de competéncias e de aprendizagem constante
entre os varios agentes educativos.

De acordo como o Despacho-Conjunto n®. 105/97 sobre as novas funcoes
dos docentes dos apoios educativos, estes passam a ter como fungoes colaborar
com os 6rgaos de gestdo, de coordenagdo pedagdgica e com os professores do
ensino regular, no sentido de:

- ajudar na gestdo flexivel dos curriculos;

- ajudar na diversificacao de estratégias e métodos educativos, tendo sempre

em vista @ melhoria do ambiente educativo.

Para além disso, devem identificar as necessidades educativas especificas e,
sempre gue apropriado, apoiar os alunos e professores no ambito da sua
especialidade e de acordo com as medidas definidas ou previstas no Decreto-Lel
n.? 319/91 de 23 de Agosto, para alunos em condicao de NEE.

£ assim que, com esta nova legislacio pretende-se que o docente dos apoios
educativos deixe de centrar todo o seu apoio num aluno e passe a colaborar,
também, com os outros agentes educativos com vista a melhoria das condigoes
do ambiente educativo, assumindo o apoio individual ao aluno um carécter
excepcional (Conselho Nacional de Educacdo, 1999; Pereira, 1999). Como
consequéncia, o professor do ensino regular passa a constituir o agente principal
no trabalho a desenvolver com todos os seus alunos, inclusive aqueles em condigéo
de NEE, desempenhando o docente de apoio um papel essencial ac colaborar
com, e ajudar o professor do ensino regular no desenvolvimento de préticas e
estratégias pedagdgicas promotoras de sucesso de todos os alunos (Pereira, 1999).

Esta mudanca de principios (e legal) obriga a grandes mudancas nas préticas
e das crengas, quer das professoras especializadas, quer das professoras do ensino
regular. Nao sb o objectivo da resposta educativa deixa de ser ensinar a lingua
oral aos alunos surdos (podendo ser mais uma competéncia a desenvolver), mas
sim facilitar o desenvolvimento e apropriacao da LGP e desenvolver um ensino
bilingue. Como também, os alunos surdos deixam de ser, exclusivamente, alunos
da Unidade para passarem a ser alunos da escola, gue tem gue lhes providenciar
uma resposta educativa adequada (Capa & Rego, 1999),

Contudo, o modo como as novas disposi¢oes em relacdo a educagao de
surdos foram implementadas, a vacuidade das novas disposicaes sobre as fungées
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dos docentes do apoio educativo e, mesmo, das Unidades de apoio & educagdo
de criangas e jovens surdos, e a auséncia do projecta escola nao facilitaram a
procura conjunta de uma resposta para estas questdes e, logo, nem a ocorréncia
de verdadeiras mudangas no modo de pensar e de fazer dos diferentes agentes
educativos.

2.3. Crencas e praticas dos diferentes agentes educacionais

Ao tornar a LGP uma pega central na educagdo de surdos, trazendo para
primeiro planc novos personagens, tais como os intérpretes e formadores de
LGF, a nova legislagdo veio colocar as professoras especializadas numa posicao
fragilizada. Nao sé a sua formagao é oralista, nio sendo as professoras utilizadoras
fluentes de LGP, como ensinar a ler e a escrever segundo um enguadramento
bilingue requer novas competéncias, que elas ndo apropriaram. Para além disso,
estas professoras véem-se obrigadas a partilhar, agora, a sua &rea de actuacio
com outros profissionais (intérpretes e formadora de LGP), que perante a lei tém
um estatuto igual ao seu, mas a quem elas nao reconhecem competéncias
(essencialmente, pela sua falta de experiéncia profissional; todas elas iniciaram o
seu percurso profissional hd menos de dois anos). Mas, muito embora apresentem
pouca experiéncia, todas as trés sdo, no entanto, utilizadoras fluentes de LGP,
competéncia que as professoras especializadas nao apropriaram.

Perante esta situacao, a importancia da LGP que as professoras especializadas
nao utilizam de uma forma fluente e a presenca de novos agentes educativos na
educagio de surdos com um estatuto igual ao seu, a quem elas ndo reconhecern
competéncias, as professoras especializadas moldaram as novas orientagoes legisiativas
em fungdo das suas necessidades (e limitagdes). Muito embora, reconhecam
publicamente a importéncia da LGP na educacdo de surdos, elas continuam a
organizar todas as actividades da Unidade em redor da lingua portuguesa,
desempenhando a LGP uma fungdo instrumental, i.e., enquanto meio para facilitar
a compreensao da leitura, Com efeito, a LGP comeca a ser utilizada como veiculo de
ensino da leitura e da escrita e os novos elementos tém que assistir as professoras
especializadas no que diz respeito a LGP — interpretando ou trabalhando os textos
em LGP ou portugués sinalizado, quer na suas salas de aula quer num espaco e
tempo préprios. Mesmo a formadora de LGP organiza as suas aulas, que deveriam
constituir-se enquanto uma &rea curricular por exceléncia, em redor dos textos que
foram ou serao trabalhados nas aulas de lingua portuguesa. A apropriacdo e
desenvolvimento da LGP deixa de ser um fim em si mesmo, mas um veiculo para a
leitura assente na compreensdo. Como consequéncia, a escrita ocupa um grande
espaco nestas aulas e a conversagao, esponténea, com um significado e um propésito,
é relegada para segundo plano. As interacgdes, iniciadas pela formadora de LGP,
sao muito estruturadas, restringindo-se & identificagdo, pelas alunas, das palavras
escritas que ndo conhecem e a explicacdo, em LGP, do novo vocabulério.
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Num outro sentido, ao procurar, implicitamente, Bmuo:mmml .rmais a escola
regular pela educacdo de todos os alunos, inclusive os alunos surdos, o documento
sobre as novas fungoes dos docentes educativos (Despacho-Conjunto n°. 105/
97) ariginou algumas areas de incerteza relativas ao modo de actuagao das
professoras especializadas e das professoras do ensino regular no que diz respeito
aos alunos surdos.

Por um lado, este documento refere a importéncia do apoio ao professor
do ensino regular e, em caso de necessidade, a preferéncia pelo apoio dentro da
sala de aula ao aluno com dificuldades. Mas, por outro lado, com a criagéo das
Unidades, nas quais os alunos surdos sdo supostos desenvolver a LGP bem como
o0 portugués escrito e, eventualmente, falado (Despacho n® 7520/98), parece
estar a assumir-se um modelo de atendimento individualizado, fora da sala de
aula do ensino regular.

Perante esta ambiguidade, a escola estudada desenvolveu respostas distintas
para cada aluno. Agqueles que estdo inscritos na escola regular no turno da tarde,
frequentam a escola regular durante o tempo lectivo completo e frequentam a
Unidade durante as manhas. No segundo ano do trabalho empirico, o Unico
aluno surdo matriculado no turno da tarde, frequentava a Unidade durante as
manhas e as tardes, participando com os colegas ouvintes em actividades extra-
curriculares (e.g., natagao). Aqueles que foram inscritos no turno da manha na
escola regular, permanecem por breves periodos de tempo da aula regular, apds
o que sao retirados para participarem nas actividades da Unidade.

Todas as professoras do ensino regular referem a necessidade de apoio e
orientacao pelas professoras especializadas, sendo que as professoras do turno
da tarde exigem, mesmo, a presenca das professoras especializadas na sua sala
de aula. Contudo, na perspectiva das professoras especializadas, o apoio directo
na sala de aula é entendido como uma funcdo de subordinagdo ao professor do
ensino regular e, logo, a sua recusa em adoptar essa prética. Elas sdo as professoras
espedializadas, cuja principal funcdo consiste em ensinar os alunos surdos a ler e
a escrever, sendo gue essa fungdo ndo pode ser desenvolvida num ambiente
regular, mas sim nas Unidades. Como resultado, as professoras especializadas
fecham-se sobre si mesmo, isolam-se da escola e néo fornecem apoio as
professoras do ensino regular e entre umas e outras surgiram um conjunto de
expectativas negativas, que deram origem a relagoes muito tensas. As professaras
especializadas queixam-se que as professoras do ensino regular ndo querem
aprender ou trabalhar com os seus alunos surdos, querem-nas na sala de aula
para que elas desenvolvam todo o trabalho com os alunos surdos. Por outro
lado, também as professoras do ensino regular queixam-se da falta de apoio e
colaboracio das professoras especializadas, sendo estas queixas bastante mais
marcadas e exacerbadas entre aquelas professoras que se opdem a Inclusdo de
alunos surdos.
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As profes s do ensino regular gue se opdem & Inclusdo de alunos surdos
na escola regular sdo aquelas que ensinam no turno da tarde e, logo, aquelas
que tém os alunos surdos incluidos durante o periodo lectivo completo. Estas
apresentam como principais argumentos contra a Inclusao as dificuldades de
comunicagao dos alunas e a sua falta de formacao especifica para ensinar alunos
surdos. Contudo, ao contrério das suas colegas que apoiam a Inclusio, nao
envidam esforgos para ultrapassar estas dificuldades. Exigem a presenca das
professoras da Unidade nas suas aulas, para fornecer apoio directo aos alunos
surdos, e perante a sua auséncia fazem como sempre fizeram, i.e., como se nio
tivessem alunos surdos na sua sala de aula:

- recorrem, essencialmente ao discurso oral, quer nas actividades de
exposicao de matéria, quer nas instrucdes sobre actividades a desenvolver,
quer ainda na correc¢céo de exercicios;

- recorrem raramente a apoios visuais (esquemas, desenhos);

- raramente, procuram situar os alunos ou compreender a natureza das
suas dificuldades;

- desenvolvem actividades para toda a turma sem procurar adapté-las, quer
ao nivel linguistico dos alunos surdos, quer, mesmo, ao seu nivel académico
(nalguns casos muito desfasado dos seus colegas ouvintes, como é o caso
dos alunos a frequentar o 4° ano).

Como resultado, os alunos surdos ndo vivem experiéncias de ensino
significativas, pois as suas necessidades actsticas, de comunicacdo e mesmo de
acesso ao curriculo regular ndo sdo tidas em conta: Fazem copias mecanicas do
quadro ou dos manuais escolares, copiam dos outros, brincam e conversam com
0s seus colegas surdos ou nao fazem nada.

Este cendrio é bastante distinto nas salas de aula das professoras que sdo a
favor da Inclusao de alunos surdos. Estas professoras tém o turno das manhas e,
como consequéncia, os seus alunos surdos estdo nas suas salas de aula por, apenas,
breves periodos de tempo. Muito embora também refiram as dificuldades de
comunicacdo, a sua falta de formagdo especifica para atender as necessidades
destes alunos e a falta de apoio das professoras especializadas, estas professoras
procuram ultrapassar estas dificuldades criando ambientes de aprendizagem
significativa para os seus alunos surdos. Assim, embora ndo sejam utilizadoras
fluentes de LGP, aprenderam alguns gestos para fadilitar a sua comunicacio com
os alunos surdos (e uma das professoras comegou mesmo, no segundo ano do
trabalho empirico, a frequentar aulas de LGP) e recorrem a elementos visuais
(principalmente, o desenho) para ultrapassar barreiras comunicacionais. Para além
disso, desenvolvem actividades especificas para os seus alunos surdos, concebidas
tendo em conta o seu nivel de desenvolvimento linguistico e académico (desfasado
dos seus colegas ouvintes), procurando situa-los, tirar-lhes davidas e apoia-los e
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incentiva-los na resolucdo das actividades. Nao obstante ¢ s praticas, as
competéncias académicas e linguisticas pouco desenvolvidas das suas alunas surdas,
bem como o periodo (breve) de permanéncia na sala de aula, ndo permitiram
diminuir o desfasamento existente entre elas e os seus colegas ouvintes.

No que diz respeito & experiéncia social e emocional dos alunos surdos,
muito embora, alguns deles deparem com ambientes na sala de aula regular
mais adversos, é de referir que entre estes e os alunos ouvintes vieram a
desenvolver-se relagbes significativas (sobretudo entre os mais novos). Alguns
colegas ouvintes comegaram a desenvolver um interesse pela LGP, que passaram
a encarar como mais uma lingua que pode facilitar a comunicagéo e aprenderem,
mesmo, informalmente, alguns gestos que usam nas interacgbes com os colegas
surdos. Algumas destas criancas ouvintes tornaram-se muito eficientes na sua
comunicacdo com os colegas surdos, copiando expressdes corporais e mimica.

Consideracdes finais

A Inclusdo é um ideal politico, filosofico, social e educacional a atingir, mas
no seu percurso intervém inimeros elementos que o transformam num processo
altamente complexo. Nio s6 é de salientar diferentes visdes que os diversos agentes
envolvidos na educacéo de surdos tém sobre este processo, que configuram
praticas, formas de estar e de se relacionar muito diversas, como também, no
caso dos alunos surdos, alguma ambiguidade da lei, que permite a existéncia de
praticas que se afastam dos ideais defendidos. O processo de Inclusao que surge
num ambiente de valorizacdo da diferenca como meio de melhorar a qualidade
da resposta educativa para aqueles mais diferentes, acaba por originar experiéncias
de aprendizagem muito diversas, que em nada tém que ver com as caracteristicas
de cada aluno, e muito distintas dos objectivos afirmados na lei — a melhoria das
condices educativas dos alunos surdos e dos seus resultados educativos.

A auséncia de um projecto escola poderd ter-se constituido como uma
barreira acrescida neste percurso de maior Inclusdo. O projecto educativo assume,
no novo regime de autonomia, gestdo e administracdo das escolas, um aspecto
essencial enguanto veiculo para a escola concretizar os principios e os valores
que advoga, bem como as metas e as estratégias que delineou para criar situagdes
de sucesso e de equidade para todos os seus alunos (Decreto-Lei n® 115-A/98,
de 4 de Maio). Com efeito, a escola tem agora, legalmente, o poder “de tomar
decisdes nos dominios estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e
organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em funcéo das
competéncias e dos meios que lhe estdo consignados” (Decreto-Lei n.% 115-A/
98, Artigo 3°). Mas, para tal é essencial que desenvolva uma visao comum sobre
o que pretende para os seus alunos, tendo em conta as suas caracteristicas,
interesses, projectos de vida e, também, os préprios recursos humanos e fisicos
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da escola. No' Lo dos alunos surdos urge desenvolver uma visio comum e
coerente sobre a educacdo de surdos:

- 0 que pensa a escola e o agrupamento da nova filosofia de educacao de
surdos? Como vé a LGP e que espago deveria esta acupar? Como pode a
escola organizar uma resposta educativa consonante com os novos
principios?

- qual o espaco de actuacdo da Unidade e da escola regular? Que tipo de
resposta organizativa permite proporcionar uma educacdo de qualidade
aos seus alunos surdos, ao mesmo tempo que cria uma atmosfera de
aceitacdo e respeito por todos, que promove oportunidades verdadeiras
de socializacdo e de participacdo e que permite o desenvolvimento de
uma identidade surda positiva?

Dadas as mudangas que ocorreram (organizacionais e politicas), este poderia
ter sido 0 momento ideal para se responder & estas guestbes e para se rever
expectativas, crencas e, mesmo, estratégias, modos de ac¢do e de relacionamento.
E o projecto educativo, ao fomentar o didlogo, a partilha de ideias e a procura
de consensos, poderia ter constituido o veiculo por exceléncia para se proceder a
esta mudanca de mentalidades, de expectativas e valores e de formas de agir
(Madeira, 1985) e o motor para a construcao de uma visdo comum (DEB, 1599).

A falta de uma visdo comum sobre a educacao de surdos marcou a forma
como foi organizada a resposta educativa, muitas vezes caracterizada pela falta
de orientagdo e de uma meta e objectivos partilhados entre todos. A acrescentar
a este vazio, hd a referir o ambiente tenso e conflituoso que emergiu entre a
escola regular e a Unidade.

£ comum, no processo de Inclusdo, desenvolverem-se entre os professores
do ensino regular e dos apoios educativos relagdes tensas e conflituosas, fruto,
entre outros, de interpretacées distintas que fazem das funcdes de uns e de
outros, bem como de expectativas negativas que desenvolvem uns em relacao
aos outros (Forlin, Douglas, & Hattie, 1996, Morgado, 2003). Com efeito,
frequentemente, os professores dos apoios educativos consideram-se mais
competentes do que os seus colegas do ensino regular e consideram, para além
disso, que os seus colegas do ensino regular ndo estdo tdo empenhados e
envolvidos com os alunos em condicdo de NEE como eles estdo (Forlin et al.,
1996). Por outro lado, é frequente, os professores do ensino regular considerarem
que aos professores do apoio educativo faltam competéncias especializadas,
duvidando da sua capacidade de os apoiar na sua sala de aula (Forlin et al.,
1996; Morgado, 2003). E este tipo de expectativas que parecem ter marcado as
relagdes que se vieram a desenvolver, de uma maneira geral, entre a escola regular
e a Unidade. Mas, se se pretende desenvolver uma educacio de qualidade para
todos os alunos é essencial modificar este clima, é essencial que ambos os agentes
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educativos consigam desenvolver um trabalho em colaboragao (. .netal, 1996;
Kugelmass, 2001, 2006).

No caso da Inclusdo de alunos surdos, a colaboragio consiste, mesmo, num
requisito fundamental (Gregory, Andrews, McCracken, Powers & Watson, 2004,
Jarvis, 2003; Lynas, 2002; Powers, 1999, 2001). Se os alunos surdos frequentam
a2 sala de aula regular entdo tém que ser fortemente apoiados no seu desen-
volvimento linguistico e nas suas competéncias de leitura e de escrita, para que
possam apropriar com sucesso o curriculo regular. Para além disso, os professores
do ensino regular tém que se encontrar sensibilizados para as necessidades
educacionais, mas também comunicacionais e aclsticas dos alunos surdos, de
modo a desenvolverem, de uma forma eficiente, estratégias e actividades de
aprendizagem. £ da sua responsabilidade adaptar estratégias e actividades as
caracteristicas dos seus alunos, inclusive dos alunos surdos, avaliar o seu desem-
penho e alterar essas estratégias e actividades quando se apercebem que estas
nio dio os resultados previstos ou desejados (Capa & Rego, 1939; Morgado,
2003). O professor especializado pode desempenhar um papel fundamental em
ambas as frentes, quer desenvolvendo um trabalho directo com os alunos surdos
na sala de aula ou na Unidade, em articulagido com o trabalho desenvolvido pelo
professor do ensino regular, quer apoiando e aconselhando o professor do ensino
regular quanto as acomodagdes necessarias fazer no modo de organizar o
processo de ensino-aprendizagem para que sejam satisfeitas as necessidades
especificas dos alunos surdos (Gregory et al., 2004; Jarvis, 2003; Lynas, 2002;
Powers, 1999, 2001).

Para algumas professoras do ensino regular da escola estudada, a falta de
apoio das professoras especializadas e a falta de sensibilizacdo para a Inclusao e
para as questoes relacionadas com a surdez tiveram repercussdes claras nas suas
crencas e expectativas, tendo originado, nestas professoras, um sentido de
desresponsabilizagdo para com os alunos surdos {Antia, Stinson & Gaustad, 2002)
e praticas muito negligenciadoras da sua experiéncia académica. Noutras
professoras do ensino regular, a falta de apoio e de sensibilizacdo originou préticas
bem intencionadas, &s quais faltou, no entanto, uma meta comum e um sentido
global para a sua intervengao:

- Quais os objectivos da frequéncia da sala de aula regular? O que se pretende
com esta opcdo? Promover a apropriagéo de competéncias linguisticas e de
leitura e de escrita? Promover o acesso ao curriculo regular? Em que moldes?

- Quem deve procurar facilitar a apropriagdo destas competéncias? A
professora especializada? A professora do ensino regular? Ambas? E em
que contexto? Na sala de aula regular? Na Unidade?

A indefinicao relativamente aquilo que se pretende com a intervengao educativa
dos alunos surdos constituiu, de facto, uma grande lacuna da experiéncia educativa
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destes aluno.. .eando o seu percurso escolar, ao longo dos dois anos do
trabalho empirico, sido caracterizado pela falta de coeréncia e por um
somatario de medidas avulso, as quais faltou um fim ou uma meta. Mesmo no
seio da prépria Unidade se observou a mesma incoeréncia de intervengdes e a
mesma falta de orientacdo, com repercussdes claras na criacdo de um ambiente
dito bilingue.

Para se criar uma Educacdo Inclusiva, que permita aos surdos desenvolverem
as suas potencialidades e um sentimento de pertenga a comunidade, participando,
de uma forma efectiva, na comunidade, é necessario respeitar, fundamen-
talmente, as suas necessidades linguisticas, criando ambientes que lhes permitam
desenvolver-se linguisticamente. Mas, para além disso, é necessario derrubar as
barreiras que dificultam o desenvolvimento das suas competéncias de leitura e
de escrita e o seu acesso ao curriculo regular, bem como as barreiras que lhes
dificultam o estabelecimento de relagdes significativas com pares surdos e ouvintes
e com modelos-adultos surdos e ouvintes.

Esta escola encontra-se ainda a realizar os primeiros passos desse percurso.
Legislar é importante ao permitir abrir novos caminhos e confrontar os diferentes
agentes com novos valores e praticas. Mas, ndo chega para mudar. £ essencial
envolver todos os agentes educativos nos novos valores e mobiliza-los para a
nova caminhada (Fullan, 2001).

Os alunos podem constituir uma peca fundamental nesta caminhada. £ de
referir o papel que desempenharam na criagdo de espacos respeitadores da
diferenca, ao aproximarem-se dos seus colegas surdos, ac interessarem-se pela
sua lingua (LGP), encarando-a como mais uma forma de comunicacdo e ao
envidando esforgos para aprender alguns gestos, desenvolvendo, nalguns casos,
um sistema de comunicacio muito eficiente com os seus colegas e amigos surdos.
Os professores do ensino regular podem, igualmente, revelar-se como uma outra
peca fundamental, ndo sé pela responsabilizacdo pela experiéncia académica
dos alunos surdos, mas também pela criagdo de salas de aula respeitadoras da
diferenca e de formas diferentes de estar e de comunicar, que permitam aos
alunos ouvintes ultrapassar os seus receios e insegurancas em relacdo aqueles
que parecem mais diferentes, facilitando a sua aproximagao (César, 2003; Antia
et al., 2002; Capa & Rego, 1999).

A surdez em si ndo é uma condicao incapacitante. E-o, o facto de surdos e
ouvintes ndo partilharem uma mesma lingua (Drasgow, 1998; Knigth and
Swanwick, 2002). Assim, a educacio de surdos deve procurar nac so facilitar o
desenvolvimento da LGP nos surdos, mas também em todos aqueles (alunos
ouvintes, professores, encarregados de educagéo, irmaos) curiosos acerca da LGP
e que queiram aprender mais acerca desta lingua. Nesse sentido, a Unidade nao
se pode fechar & escola regular e a escola regular nao se pode fechar a Unidade.
Tém que abrir-se uma & outra, facilitando o encontro de culturas e de linguas e

- 229




de formas distintas de estar e de se relacionar, e procurando,|  stantemente,
ultrapassar as barreiras que encontram no caminho para a Inclusao.
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