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Olhares dos professores sobre a inclusdo educativa das criangas com
deficiéncia em Mocambique

Resumo

O maior desafio dos sistemas educativos no mundo é o da inclus&o educativa. Um
processo complexo nos paises economicamente mais pobres, onde existem milhares de
criangas com deficiéncia que nunca viram o interior de uma sala de aula.

Este estudo vai ao encontro do desafio da implementacéo da educacdo inclusiva
em Mocambique. Sendo os/as professores/as um elemento fundamental nesse processo
de mudanga, torna-se fundamental compreender as suas opinides e expectativas sobre a
implementacdo da educagéo inclusiva em Mocambique, o principal objetivo deste estudo.
Utilizou-se uma abordagem qualitativa, com vista a melhor compreenséo da problematica
explorada. Os dados foram recolhidos através método focus group, tendo sido
constituidos trés grupos de discussdo (nas provincias/cidades de Tete, Sofala e Nampula)
e submetidos a uma analise de contetdo.

Os resultados obtidos mostram-nos as necessidades e dificuldades identificadas
pelos/as professores/as, bem como o valor e o significado da inclusdo no sistema de
ensino. O resultado mais significativo prende-se com a formacao e capacitacdo dos/as
professores/as para que a transformacgéo educativa seja uma realidade. Ainda existe um
percurso a fazer para que a inclusdo se concretize no seu todo, nomeadamente ao que se
refere as politicas educativas inclusivas, a implementacdo de um trabalho cooperativo e

sistematico.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva, Professores/as, Necessidades Educativas
Especiais (NEE), Mogambique



Teachers perspectives on educational inclusion of children with
disabilities in Mozambique

Abstract

The greatest challenge of the educational system in the world is the educational
inclusion. A complex process, in the economically poorer countries, where there are
thousands of disabled children who have never seen the inside of a classroom.

This study highlights the challenge of the implementation of inclusive education
in Mozambique, being the teacher a fundamental element in this process of change, it
becomes fundamental to understand their opinions and expectations about the
implementation of inclusive education in Mozambique, which is the main objective of
this qualitative study. A qualitative approach was used, with intent of better understanding
of the problem explored. Data were collected through the focus group method, three
discussion groups were constituted (in the provinces/towns of Tete, Sofala and Nampula)
and subjected to a content analysis.

The results obtained show the needs and difficulties identified by the teachers, as
well as the value and meaning of inclusion in the teaching system. The most significant
result is the capacitation and training of teachers so that the educational transformation
become a reality. There is Still a path to be made for inclusion to be achieved as a whole,
particularly with regard to inclusive educational policies, the implementation of

cooperative and systematic work.

Keywords: Inclusive Education, Teachers, Special Education Needs (SEN),
Mozambique
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Introducdo

Com a aprovacdo da Declaracdo de Salamanca, em 1994, o conceito de
Necessidades Educativas Especiais (NEE) passou a abranger todas as criancas e jovens
que manifestem necessidades, sejam relacionadas com deficiéncias ou dificuldades
escolares, e que possam surgir apenas em determinado momento da escolaridade,
definindo novas concecbes sobre a educacdo dos/as alunos/as com necessidades
educativas especiais. A Declaracdo de Salamanca (1994), expressa a sua 0p¢ao por uma
escola inclusiva, em que as escolas se devem ajustar a todas as criangas,
independentemente das suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras.

A educacao inclusiva € um tema importante com o qual nos deparamos nas escolas
de hoje, podendo ser definida como uma “proposta educativa que pretende consubstanciar
a simultaneidade do tempo e do espago pedagdgicos para todas as criangas, por forma a
concretizar os ideais de educacdo publica obrigatoéria: qualidade, eficiéncia, igualdade e
equidade” (Ferreira, 2007, cit in Barreto, 2009, p.30). Inclusdo n&o significa tornar todos
iguais, mas respeitar as diferencas, o que requer uma utilizacdo de diferentes métodos
para dar resposta a diferentes necessidades, capacidades e niveis de desenvolvimento. Por
iISSO mesmo, uma escola quer-se de todos e para todos, onde cada aluno/a sinta que
encontrou o seu proprio lugar, o seu proprio ritmo, a sua cultura, de forma a construir
uma identidade de que possa sentir respeito por parte dos demais (Rodrigues, 2003). O
conceito de inclusdo transmite, de uma forma mais explicita, um dos objetivos
fundamentais da educacdo: que toda a crianca, independentemente das suas
caracteristicas, deve ter direito a ser incluida na vida educativa e social que a rodeia
(Barreto, 2009).

A inclusdo é também um novo modo de encarar a diferenca. Aceitar a diferenca
implica, segundo a perspetiva inclusiva, reconhecer em cada crianga estilos e ritmos de
aprendizagem distintos, interesses, motivacOes e projetos de vida diversos, e implica
adequar, a cada uma, estratégias e recursos educativos de forma a promover o seu
desenvolvimento global (Rodriques, et al., 2007).

Com aincluséo, hd uma nova forma de compreender as dificuldades educacionais.
O problema ja ndo reside no/a aluno/a, mas sim na forma como a escola esta organizada
e no modo com funciona. Todos/as os/as alunos/as, estdo na escola para aprender,
participando ativamente. N&o é apenas a presenca fisica, é a pertenca a escola e ao grupo,



de tal maneira que a crianca/ jovem sente que pertence a escola e a escola sente
responsabilidade pelo/a seu/sua aluno/a (Rodrigues, 2003). Mas esta nova forma de
encarar as dificuldades educacionais obriga a escola a adotar novos modos de
funcionamento, mais flexiveis e assentes em principios de inovacao e de resolucédo de
problemas, que Ihe permita adaptar-se as novas exigéncias, dificuldades e condicGes
(Rodriques, et al., 2007).

Tal implica sensibilizar os diferentes agentes educativos para novos principios,
desenvolver novos modos de estar e de olhar a sua profissdo, a sua relacdo com 0s outros
agentes educativos e as dificuldades dos/as alunos/as e facilitar-lhes a apropriacdo de
novas competéncias, que Ihes permitam desenvolver um trabalho voltado para a resolucao
de problemas, fundamentado na colaboracdo e na partilha de experiéncias e de saberes e
alimentado pelo desejo de, continuamente, aprender (Rodriques, et al., 2007).

Mocambique, tal como outros paises de baixos recursos, procura implementar um
sistema educativo de caracter inclusivo. Apesar de haver grande consenso quanto a tornar
o sistema educativo inclusivo para as criangas com deficiéncia, sdo muitos os obstaculos
que se levantam a diferentes niveis.

A opinido dos/as professores/as, que trabalnam nas escolas Primarias e
Secundérias, tendo assim uma visdo ampla dessas dificuldades e obstaculos, é
fundamental para a construcdo de uma estratégia de educacdo inclusiva assente na
realidade.

Desta forma, o propoésito desta investigacdo € conhecer e estudar a opinido e
expectativas dos/as professores/as sobre a implementacdo da educacdo inclusiva em
Mocambique, compreender a realidade da inclusdo educativa neste pais, quais as
necessidades, qual o valor e como ¢€ feita esta inclusdo, através do seu olhar.

Relativamente & organizacdo do presente trabalho é de referir que se encontra
dividido em duas partes: enquadramento teorico e estudo empirico. A primeira parte
corresponde a uma analise geral da educacdo inclusiva e a segunda parte diz respeito a
descricdo da investigacdo, apresentando as questdes e objetivos da mesma bem como os
métodos e procedimentos utilizados. Num Gltimo capitulo, sdo apresentados os resultados
e realizada a andlise que leve a posterior reflexdo e discussdo. Por fim, sdo apresentadas
as conclusdes gerais, nas quais serdo tambem referidas as limitagcdes do estudo efetuado,

apresentadas propostas para possiveis estudos futuros e as suas implicacdes.
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Parte 1 — Enquadramento Tedrico

1. Educacgao Inclusiva

Em meados do seculo XX, nos anos 70, inicia-se uma nova época da escolarizacéo
de criancas com problemas de desenvolvimento. Com origem na Europa, nos paises
nordicos, inicia-se 0 movimento da integracdo escolar, onde criangas em situacdo de
deficiéncia sensorial comegcam a frequentar o sistema regular de ensino. Os paises que
aderiram a este movimento colocaram criancas e jovens com deficiéncia em turmas
regulares, acompanhados/as por professores/as do ensino especial, previamente
formados/as. Este movimento evoluiu e afirmou-se com sucessivos trabalhos cientificos,
entre 0s quais se destacou o relatério Warnock (1978) que introduziu o conceito de
Necessidades Educativas Especiais (NEE) — um conceito que trouxe novas exigéncias no
que diz respeito ao acompanhamento em geral das criangas no meio escolar e substituiu
a categorizacdo meédica das criancas e jovens em situacdo de deficiéncia (Ussene &
Simbine, 2015).

Em Inglaterra, com o documento Education Act (1981) surge a definicdo oficial
do conceito de Necessidades Educativas Especiais, “uma crianca tem necessidades
educativas especiais se tem dificuldades de aprendizagem que obrigam a uma
intervenc@o educativa especial, concebida especificamente para ela” (p. 1). Brennan
(1998, cit in Ussene & Simbine, 2015) ao referir-se ao conceito, afirma que existe uma
necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial, intelectual,
emocional, social, ou qualquer combinacdo destas problematicas) afeta a aprendizagem
de uma crianga sendo necessario criar um curriculo especial ou modifica-lo, ou criar
condicdes de aprendizagem especialmente adaptadas para que o/a aluno/a possa receber
uma educacédo adequada e eficaz. Tal necessidade educativa pode classificar-se de ligeira
a severa e pode ser permanente ou manifestar-se durante uma fase do desenvolvimento
do aluno.

Posteriormente, os principios ligados a educacéo inclusiva ocuparam um lugar
mais distinto e predominante na educacdo, devido a sua integracdo em diferentes
documentos internacionais (Florian, 2008). Portugal tal como outros paises nao ficou
indiferente aos novos principios, tendo assumido, com a ratificacdo da Declaracdo de
Salamanca (1994), o compromisso de implementar e desenvolver uma educagéo

inclusiva.
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Este principio, educacéo inclusiva, tal como referido, foi adotado na Conferéncia
Mundial sobre as Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade, reafirmado no
Férum Mundial de Educacdo e apoiado pelas Regras Bésicas das Nagdes Unidas em
Igualdade de Oportunidades para Pessoas Portadoras de Deficiéncias. Esse principio foi
debatido novamente em novembro de 2008 durante a 482 Conferéncia Internacional de
Educacdo em Genebra. A educagdo inclusiva de qualidade baseia-se no direito de
todos/as, criancas, jovens e adultos, a receberem uma educacéao de qualidade que satisfaca
as necessidades béasicas de aprendizagem e enriqueca as suas vidas (Favero, Ferreira,
Ireland, & Barreiros, 2009).

Na escola tradicional, as barreiras impostas a deficiéncia e a exclusdo para
instituicdes especiais, levou ao modelo da escola integrativa que procurou responder as
diferencas, no entanto continuou a excluir alunos/as com deficiéncia. Assim para
dissolver todas as divergéncias sentidas no sistema integrativo, construiu-se o paradigma
da educacéo inclusiva, ndo como uma continuagdo da escola integradora, mas como um
novo caminho a seguir (Rodriques, et al., 2007).

Como refere Rodrigues (2000, cit in Freire, 2008), “a Educacéo Inclusiva é
comumente apresentada como uma evolucéo da escola integrativa. Na verdade, ela ndo
é uma evolucdo, mas uma rutura, um corte, com os valores da educacao tradicional. A
Educacéo Inclusiva assume-se como respeitadora das culturas, das capacidades e das
possibilidades de evolugéo de todos os alunos. A Educacéo Inclusiva aposta na escola
como comunidade educativa, defende um ambiente de aprendizagem diferenciado e de
qualidade para todos os alunos. E uma escola que reconhece as diferencas, trabalha com
elas para o desenvolvimento e da-lhe um sentido, uma dignidade e uma funcionalidade”
(p. 7-8).

Segundo o Parecer n.°3/99, de 17 de Fevereiro, do Conselho Nacional da
Educacdo, a Educacdo Inclusiva é “sistema de educagdo e ensino onde os alunos com
necessidades educativas especiais, incluindo os alunos com deficiéncias, sdo educados
na escola do bairro, em ambientes de sala de aula regulares, apropriados para a idade
(cronolégica), com colegas que ndo tém deficiéncias e onde lhes séo oferecidos ensino e
apoio de acordo com as suas necessidades individuais”(p. 9).

A inclusdo € um movimento educacional, mas também social e politico que tem
uma nova perspetiva sobre a diferenca e defende o direito de todos os individuos
participarem, de uma forma consciente e responsavel, na sociedade da qual fazem parte,

é uma inovacdo relativamente a integragdo, onde todos devem ser aceites e respeitados
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naquilo que os diferencia uns dos outros. No contexto educacional, vem, também,
defender o direito de todos os/as alunos/as desenvolverem e concretizarem as suas
potencialidades, bem como de apropriarem 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 (Freire, 2008).

Segundo Correia (2008, cit in Ribeiro, 2008), o conceito de educacdo inclusiva
tem sofrido alteragdes ao longo dos tempo, atualmente, € um principio no processo de
educacdo, principalmente dos/as alunos/as com necessidades educativas especiais, “todos
os alunos, independentemente da sua raca, condi¢do linguistica ou econémica, sexo,
orientacao sexual, idade, capacidades de aprendizagem, estilos de aprendizagem, etnia,
cultura e religido, tém direito a ser educados em ambientes inclusivos; todos os alunos
sao capazes de aprender e de contribuir para a sociedade onde estéo inseridos; todos o0s
alunos devem ter oportunidades iguais de acesso a servicos de apoio especializados,
quando deles necessitarem, que se traduzam em praticas educativas ajustadas as suas
capacidades e necessidades; todos os alunos devem ter a oportunidade de trabalhar em
grupo e de participar em atividades extraescolares e em eventos comunitarios, sociais e
recreativos e todos os alunos devem ser ensinados a apreciar as diferencas e
similaridades do ser humano” (p.74).

Contudo, apesar das discussdes e debates em torno deste tema, ndo ha ainda
concordancia sobre a esséncia do conceito de educacdo inclusiva. Em alguns paises, a
visdo sobre o conceito de educacdo inclusiva € apenas para acolher criangas com
deficiéncias dentro do contexto dos sistemas regulares de ensino (Favero, Ferreira,
Ireland, & Barreiros, 2009)

No entanto, internacionalmente, o conceito tem sido compreendido de uma forma
mais ampla como uma reforma que apoia e acolhe a diversidade entre todos 0s sujeitos
do processo educativo. Ainscow (2001), entende que o objetivo da educacdo inclusiva é
de eliminar a excluséo social que decorre de atitudes e respostas a diversidade com
relacdo a etnia, idade, classe social, religido, género e habilidades. Assim, parte do
principio que a educacdo além de constituir um direito humano bésico, promove uma
sociedade mais justa e solidaria (Favero, Ferreira, Ireland, & Barreiros, 2009)

A inclusdo consiste na minimizacdo de todas as barreiras a educagdo de todos
os/as alunos/as. A inclusdo inicia-se com o reconhecimento das diferencas entre os/as
alunos/as e o desenvolvimento das abordagens inclusivas do ensino e da aprendizagem

que tém como ponto de partida estas diferencas. Isto pode implicar fortes mudangas nas
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salas de aula, nas salas de professores/as, nos recreios, ou seja, em toda a comunidade
escolar, tal como nas relag0es com pais e mées. Para incluir qualquer crianca ou qualquer
jovem, temos que estar preocupados/as com a pessoa, na sua globalidade. Isto pode ser
esquecido quando o foco de inclusdo apenas incide sobre a deficiéncia ou a necessidade
do/a aluno/a (Booth & Ainscow, 2002).

A ideia de que as dificuldades de aprendizagem se podem resolver identificando
algumas criancas como tendo “necessidades educativas especiais” apresenta limitacdes
consideraveis e concede um rotulo que pode levar a uma diminuicdo das expectativas.
Desvia ainda a atencdo dos/as outros/as alunos/as que ndo tém esse rétulo mas que
também podem ter dificuldades, e ndo tem em conta, como causas para essas dificuldades
fatores ligados as relagbes pessoais, as culturas, as estratégias de ensino e de
aprendizagem, assim como a organizacdo e politica da escola. (Booth & Ainscow, 2002).

O trabalho de identificacdo e de diminuicdo das dificuldades de determinado/a
aluno/a pode beneficiar muitos outros em relacdo aos quais, inicialmente, ndo se
colocavam problemas de aprendizagem. Deste modo, as diferengas entre os/as alunos/as
no que diz respeito aos seus interesses, conhecimentos, capacidades, meios de origem,
lingua materna, competéncias ou deficiéncias, podem constituir recursos de apoio a
aprendizagem. Os/as alunos/as continuam a ser excluidos da educacdo regular porque tém
uma deficiéncia ou porque sdao considerados como tendo “dificuldades de aprendizagem”.
A inclusdo implica transformar as escolas em lugares onde todos/as se sintam acolhidos
e estimulados, tanto para o pessoal, como para os/as alunos/as. Diz respeito a constitui¢do
de comunidades que estimulam e celebram os seus sucessos. Mas a inclusdo consiste
também na construgdo de comunidades num sentido mais vasto. As escolas podem
trabalhar com outras organizagbes e com as comunidades, de forma a desenvolver
oportunidades educativas e promover as condi¢Ges sociais dentro das suas localidades
(Booth & Ainscow, 2002).

Segundo a Declaragdo de Salamanca (1994), uma escola inclusiva para ter
sucesso, além de outros aspetos importantes, também depende trés fatores como a
identificacdo precoce, a avaliagdo e a estimulacdo das criancas com deficiéncia desde 0s
primeiros anos de vida. Desta forma, devem ser desenvolvidos e implementados
programas de atendimento e de educacdo para criancas até aos 6 anos com o objetivo de
que se desenvolvam ao nivel fisico, intelectual, social e se preparem para 0 meio escolar.
A implementagéo destes programas, beneficiam ndo apenas a crianga com deficiéncia,

mas também a familia e a sociedade, impedindo o agravamento das situacdes
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identificadas. Muitos paises implementaram estratégias a favor da educacéo precoce,
apoio a educacgdo pré-escolar e organizacdo de atividades que informem as familias e

permitam a sua participagdo em servigos comunitarios.

1.1Marcos principais para a Educacéo Inclusiva

1.1.1 Declaracao de Salamanca

A Declaragdo de Salamanca de 7 a 10 de Junho de 1994 é um importante marco
na histéria, quer pelos principios que assinalou e proclamou perante 300 participantes,
em representacdo de 92 governos e 25 organizages internacionais, quer ainda pela
proclamacdo que fez as organizacdes presentes: a Organizagdo das Nac¢Ges Unidas - ONU,
a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO, o
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia - UNICEF, a Organizagdo Internacional do
Trabalho - OIT e a Organizacdo Mundial de Salude — OMS. Esta Declaragdo inclui os
principios educativos enunciados na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, na
Declaragdo de Educacdo para Todos e nas Normas de Oportunidade para Pessoas com
Deficiéncia (UNESCO, 1994).

A inclusdo € uma questdo de direitos que assiste a todas as criancas,
independentemente do género, classe social, grupo social ou outras caracteristicas
individuais e/ou sociais. A Declaragdo de Salamanca (1994), afirma que “cada crianca
tem o direito fundamental a educacéo e deve ter a oportunidade de conseguir e manter
um nivel aceitavel de aprendizagem”, “cada crianca tem caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprias”, “os sistemas de
educacdo devem ser planeados e 0s programas educativos implementados tendo em vista
a vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades”, “as criangas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a elas se
devem adequar através duma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro
destas necessidades” (pp. viii-ix).

A participacdo de todos os intervenientes e responsaveis pela educacdo das
criangas, em particular das criangas com necessidades educativas especiais € necessaria
para que todos estes principios anteriormente referidos sejam aplicados e cumpridos de

forma correta apostando sempre na necessidade de uma intervengédo precoce para que as
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dificuldades do seu desenvolvimento sejam amenizadas e encaradas com a colaboragéo
de um corpo de professores/as com formacgdo adequada. Assim, para que a escola
inclusiva deixe de ser uma utopia e passe a ser uma realidade, é necessario que os diversos
ministérios, principalmente a educacdo, 0 emprego e a seguranca social, se unam e
trabalnem em prol de uma escola inclusiva, onde todos os envolvidos neste processo,
como os pais, professores/as, técnicos/as, politicos e populagéo, acreditem que a escola é
um lugar para todos (Costa, 1998).

Relativamente aos principios da escola inclusiva, a Declaracdo de Salamanca
marca a necessidade de mudanca urgente e de construcdo de uma escola inclusiva que
seja capaz de combater atitudes discriminatorias com vista a edificacdo de comunidades
abertas, solidarias e inclusivas, onde todos os/as alunos/as possam aprender juntos
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam. Esta declaracéo
cria expectativas em todos aqueles, profissionais e pais, que querem romper com todas as
formas de excluséo social (UNESCO, 1994).

Nesta Declara¢do o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que:

“todos os alunos aprenderem juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos
seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de
educacdo para todos, através de curriculos adequados,
de uma boa organizagdo escolar, de estratégias
pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma
cooperacdo com as respetivas comunidades. E preciso,
portanto, um conjunto de apoios e de servicos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro
da escola.”

(Unesco, 1994, p.11-12).
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1.1.2 Declaracdo de Dakar/Marco de Acdo de Dakar

No Senegal, entre 26 a 28 de abril de 2000, o Férum de Educagdo em Dakar juntou

0s governos de 164 paises, 0sS representantes dos grupos regionais, organizacoes

internacionais, agéncias financiadoras, organizacdes nao governamentais (ONGSs) e

sociedade civil, os quais adotaram um Marco de Acdo para langar os compromissos de

Educacéo para Todos (EPT). Este Marco de Ac¢do compreendeu seis objetivos e as suas

respetivas metas, bem como doze estratégias com as quais todos os envolvidos deveriam
contribuir até ao ano de 2015 (Unesco, 2015).

Os objetivos do Marco de Dakar séo os seguintes:

1.

Expandir e melhorar educacdo e cuidados na primeira infancia,
principalmente para as criancas mais vulneraveis e em situacao
desfavoravel;

Garantir que, até 2015, todas as criancas, principalmente meninas,
criangas em circunstancias dificeis e as pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a uma educacao primaria completa, gratuita, obrigatoria e
de boa qualidade;

Garantir que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e
adultos sejam alcancadas por meio do acesso equitativo a uma
aprendizagem adequada e a programas de habilidades para a vida;
Alcangar, até 2015, aumento de 50% no nivel de alfabetizacéo de adultos,
principalmente entre mulheres, e 0 acesso igualitario a educagéo bésica e
continuada para todos os adultos;

Eliminar as disparidades de género na educacao priméria e secundaria até
2005 e alcancar a igualdade de género na educacéo até 2015, com foco
em garantir o acesso completo e equitativo de meninas a uma educagéo
basica de boa qualidade;

Melhorar todos os aspetos da qualidade da educacdo e garantir exceléncia
para que resultados de aprendizagem mensuraveis e reconhecidos sejam
alcancados por todos, principalmente em alfabetizacéo, conhecimentos
basicos em matematica e habilidades essenciais para a vida. (UNESCO
C. A, 2001)
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O Marco de Dakar assumiu 0 compromisso coletivo da comunidade internacional
em procurar uma estratégia e em garantir que todas as criangas, jovens e adultos tem as
necessidades basicas de aprendizagem garantidas. (UNESCO C. A., 2001)

Este documento, vem novamente afirmar a perspetiva da Declaracdo Mundial
sobre a Educagdo para Todos, de Jomtien (1990) , onde “a educacdo é um direito
fundamental de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro”, € que
a educacdo “pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais

prospero e ambientalmente mais puro (UNESCO C. A., 2001).
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2. Olhar dos Professores

“...nada ou ninguém é mais importante para a melhoria da escola que um professor; a

mudanga educacional depende do que os professores fazem e pensam”

Warwick 2001

Osl/as professores/as séo atores/atrizes essenciais quer no processo educativo de
uma crianga, principalmente quando nos referimos a criangas com deficiéncia, quer no
processo de inclusdo de uma escola. Séo eles/elas os agentes educativos com maior
relevo, com maior contacto e interacdo com as criancas, o seu papel é fundamental e de
extrema importancia para todo o desenvolvimento educativo. As percecdes, as crencas,
as expectativas, as atitudes dos/as professores/as tém uma importancia fundamental na
implementacdo da mudanca para o sucesso da educacao inclusiva.

O desenvolvimento da escola inclusiva, este paradigma em evolucgéo, pressupde
mudancas a Varios niveis e novas situagdes com as quais é necessario um reajustamento
por parte dos/as professores/as para que se adaptem e consigam gerir e implementar
praticas inclusivas (Prata, 2009).

Estas mudancas levam a que exista uma reflexdo de métodos e praticas utilizadas,
de cooperacdo e envolvimento da comunidade escolar, principalmente dos/as
professores/as, um dos principais intervenientes deste processo complexo, o que implica
promover parcerias entre a educacdo especial e a educacao regular de forma a redefinir
0s papéis ao nivel de cada docente, para que ocorra um reestruturacao e diversificacdo no
sistema educativo. Assim, o/a professor/a exerce uma funcdo bastante importante e
central no processo educativo e no atendimento a prestar aos alunos com dificuldades e
problemas escolares (Prata, 2009).

De acordo com o relatério da Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em
Necessidades Educativas Especiais (2003), a inclusdo também depende das atitudes do/as
professores/as face aos alunos/as com necessidades especiais, da sua capacidade para
melhorar as relagdes sociais, das suas formas de percecionar as diferencas na sala de aula
e da sua capacidade para gerir eficazmente essas diferencas. E o/a professor/a que tem de
implementar a inclusdo na sua pratica diaria e ele/ela sdo o fator decisivo. No entanto,
isto acontece dependendo da formacédo de cada professor/a, das suas experiéncias, das
suas convicgoes e da sua atitude, bem como das condicOes da sala de aula e dos fatores
exteriores a escola. (Prata, 2009)
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A atitude do/a professor/a assume uma funcdo importante no processo de ensino
aprendizagem dos/as alunos/as. Ela é fundamental para o sucesso de qualquer mudanca
educacional, particularmente na constru¢cdo de uma escola inclusiva. Conforme nos
aponta Warwick (2001, cit in, Silva, Ribeiro, & Carvalho, 2013), “nada ou ninguém é
mais importante para a melhoria da escola que um professor; a mudanca educacional
depende do que os professores fazem e pensam” (p. 115).

No entanto, a formacdo de cada professor/a € um fator muito importante, autores
como Goffredo e Manzini (cit in, Sant'Ana, 2005) referem que a implementacdo da
educacdo inclusiva tem encontrado limites e dificuldades, tais como a falta de formacéo
dos/as professores/as do ensino regular para atender as necessidades educativas especiais,
além das infraestruturas adequadas e recursos materiais para o trabalho pedagdgico de
criancas com deficiéncia. Mas a principal dificuldade que se tem colocado em discussao,
é a auséncia de formacdo especializada dos/as educadores/as para trabalhar com criancgas
com necessidades educativas especiais, 0 que constitui um problema na implementagéo
de novas politicas.

O autor Moreira (2007, p.30), também refere que existe “uma desconfortavel
sensacao de mal-estar” sentida pelos/as professores/as do ensino regular que se deparam
com o paradigma da inclusdo devido a falta de uma formacdo e qualificagcdo profissional
adequada para lidar com os/as alunos/as com necessidades educativas especiais, 0 que se
traduz em sentimentos de inseguranca e incerteza de como enfrentar e se adaptar a este
NOVO Processo.

De acordo com o0s primeiros estudos realizados acerca da implementagdo da
inclusdo no sistema de ensino regular, os resultados demonstraram que o0s/as
professores/as mencionaram aspetos com os quais sentiam maior dificuldade em lidar no
decorrer do processo, particularmente, referiram a falta de preparagdo para trabalhar e
responder a criancas com deficiéncia, 0 tempo que estas criangas poderiam precisar e a
qualidade das aprendizagens. Ainda mencionaram preferir que o apoio prestado a estas
criancas fosse fora da sala de aula. Desta forma, os/as professores/as encontravam-se
apreensivos e pouco recetivos a mudanca (Prata, 2009).

Na inclusdo educacional, torna-se necessario o envolvimento de todos os
membros da comunidade escolar, no planeamento de acdes e programas voltados a
tematica. Professores/as, diretores/as e funcionarios/as apresentam papéis especificos,

mas precisam agir em conjunto para que a inclusdo escolar seja efetivada nas escolas. Por
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outro lado, torna-se essencial que esses intervenientes tenham continuidade no seu
desenvolvimento profissional, visando a melhoria do sistema educacional.

De acordo com Porter (1997, cit in Sanches & Teodoro, 2006), o/a professor/a do
ensino regular é considerado o recurso mais importante no ensino de criangas com
deficiéncia, o que implica perceber as suas concegdes e praticas sobre a inclusdo. Se é
com eles/elas que estas criangas passam a maior parte do tempo quando estéo na escola,
entdo torna-se fundamental perceber as suas ideias, as suas praticas, para que as criangas
possam ter o melhor aproveitamento possivel, estando incluidas numa turma do ensino
regular.

Estar incluido é muito mais do que estar presente num lugar, € muito mais do que
uma presenca fisica. E o/a aluno/a sentir que pertence a escola e a escola sentir que é
responsavel por ele/ela. Para isso, € necessario que os curriculos se modifiqguem e a
utilizacdo de estratégias como a aprendizagem cooperativa se verifique para que possam
permitir dar resposta aos alunos/as com deficiéncia no contexto grupo turma (Silva,
Ribeiro, & Carvalho, 2013).

De certa forma tornou-se uma evidéncia que a melhoria da escola e da educacéo
ndo pode ser feita sem um investimento capaz, decidido e competente na formacéo dos/as
professores/as como principais agentes de mudanca.

A formacdo de professores/as € vista como um ponto fundamental e estratégico
das sociedades contemporaneas para procurar atingir objetivos educacionais mais
ambiciosos e mais coerentes com as exigéncias que sdo priorizadas pelos diferentes
governos. A formacgdo de professores/as é assim criada como uma oportunidade para
desencadear, apoiar, supervisionar e avaliar estas mudancas na educacdo. Eleger a
formacédo de professores/as como meio indispensavel para a promogdo de uma melhor
educacdo ndo chega, a discussdo mais interessante, especifica e necessaria deve situar-se
nas formas, nas estratégias, nos conteldos que esta formacdo devera desenvolver.
(Armstrong & Rodrigues, 2014)

No entanto, apesar desta necessidade de formacdo adequada por parte dos
profissionais de educacdo estar indicada na Declaracdo de Salamanca (1994) como um
aspeto fundamental para a mudanca das escolas, o que se verifica é que é dada maior
importancia aos aspetos tedricos e aos curriculos que se distanciam da pratica pedagdgica,
ndo proporcionando uma série de competéncias e aprendizagens necessarias aos
professores/as para o trabalho com a diversidade de alunos/as. A falta de formagéo

adequada leva a consequéncias na afirmacdo do principio inclusivo, esta ndo pode,
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apenas, restringir-se a participacdo em cursos, mas sim abranger programas de
capacitacdo, supervisdo e avaliacdo que sejam realizados de forma integrada e
permanente. A formagdo necessita ser um processo continuo e profundo, onde os/as
professores/as sejam levados a refletir, a interrogar-se e a colocar ddvidas em relacao as
suas praticas de forma a evoluir e aperfeicoar o ensino oferecido em sala de aula
(Sant'Ana, 2005).
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3. Educagdo Inclusiva em Mogambique

“Ninguém pode se sentir satisfeito enquanto ainda houver criancas, milhdes de
criancgas, que ndo recebem uma educacao que lhes ofereca dignidade e o direito
de viver suas vidas completamente”

Nelson Mandela

O Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (2011), fornece informacdes cientificas
sobre a situacdo dos paises, das pessoas e de varias componentes que envolvem o
paradigma da deficiéncia no mundo. Estima que mais de um bilido de pessoas no mundo
vive com alguma forma de deficiéncia, o que aproximadamente se refere a 15% da
populacdo. Refere, que o0s numeros para a populacdo de criangas com idades
compreendidas entre 0s 0 e 0s 14 anos, sdo de 95 milhdes, das quais 13 milhdes (0.7%)
possuem “deficiéncias graves”. EXistem populagdes mais vulneraveis como mulheres,
idosos e criangas mais pobres e originarias de grupos étnicos minoritarios que apresentam
uma maior prevaléncia de deficiéncia, tal como paises de baixa renda. O relatorio refere
ainda que criancas com deficiéncia sdo mais suscetiveis a ndo iniciar um percurso escolar,
nem a termina-lo, do que criancas sem deficiéncia. Apresentam menor aproveitamento
escolar e uma menor presenga na escola.

No que diz respeito a Mogcambique, estima-se que aproximadamente 500.000
pessoas vivem com deficiéncia na recolha de dados feita em 2007, no entanto nao existem
dados concretos sobre o nimero exato de pessoas com deficiéncia. Um estudo realizado
pelo SINTEF noruegués em 2009, indica que quase um terco (26%) das familias tém um
ou mais membros com deficiéncia, o que significaria cerca de 1,5 milhGes pessoas com
deficiéncias. Segundo a UNICEF (2013, cit in, Sida, 2014), 14 % das criancas em idade
escolar ttm uma deficiéncia em Mocambique. No que diz respeito as criangas que nédo
frequentam a escola, a Secretaria da década africana em 2007 estima que a percentagem
é de 80%, embora a educagdo seja gratuita e obrigatdria. (Sida, 2014).

Segundo Trust (2016), os dados deste estudo mais recente, revelam que na Africa
subsariana, ou seja, os paises do continente africano localizados na regido ao sul do
deserto do Saara, cerca de 6,4% da populacéo, é constituida por criancas com deficiéncia
e muitas delas ndo estdo na escola. A estas criangas ndo lhes é apenas negado o direito a
educacdo, mas também o direito a participacao, a protecao contra a violéncia e abusos, ao

direito de viver uma vida plena com dignidade e independéncia, e desempenhar um papel
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ativo na sociedade. A educacdo ¢ um direito fundamental para todos. Todas as criancas
tém o direito a educacdo, incluindo as criangas com deficiéncia. Além de ser um direito,
a matricula de uma criangca na escola protege a mesma de abusos e danos como o
casamento infantil, o trabalho infantil e o trafico de exploracdo nestes paises (Trust,
2016).

Em Africa, as pessoas com deficiéncia fazem parte dos grupos mais vulneraveis,
onde se verifica que na maioria dos casos tem baixos niveis de escolaridade ou ndo sdo
se quer instruidas, sdo desempregadas, tem baixos rendimentos e normalmente vivem
condicionadas pela sociedade (SADC, 2017).

Sdo vérios os fatores que influenciam e condicionam pessoas com deficiéncia em
Mogambique, a discriminag&o, a dificuldade de acesso e a falta de condigdes, de meios,
sdo comuns quer ao nivel do emprego, da educacdo, dos servicos de salde e da prestacdo
de outros servicos. O nivel de escolaridade das pessoas com deficiéncia € baixo, e isso
verifica-se principalmente nas zonas rurais ¢ “as pessoas com deficiéncia sdo muitas
vezes prejudicadas por davidas sobre a sua propria capacidade e atitudes negativas dos
prestadores de servicos que muitas vezes trata-los como "objetos de cuidado”.”(p.1) S6
existe um hospital psiquiatrico no pais e além de estar completamente preenchido, tem
necessidades ao nivel da nutricdo basica, medicina ou abrigo. As minas sdo outro fator
que além de matarem muitas pessoas, também fazem com que muitas outras fiquem
incapacitadas (Sida, 2014).

No entanto, Mocambique tem medidas legislativas e politicas assumindo o
compromisso de promover os direitos das pessoas com deficiéncia. Assinou e retificou
tratados que promovem os direitos, como a Convencdo das Nagdes Unidas sobre os
direitos da crianca, a Carta Africana dos direitos humanos e dos povos, a Convengéo sobre
a eliminacdo de todas as formas de Discriminagdo contra as mulheres, a Comisséo
Africana dos direitos humanos e dos povos elaborou um protocolo sobre os Direitos das
pessoas com deficiéncia, existe uma Estratégia nacional de deficiéncia de 2009 e também
um Plano de acéo nacional sobre a deficiéncia para o periodo de 2012 a 2019 (PNAD)
(Sida, 2014).

Segundo Chambal (2011), no que diz respeito ao sistema educativo em
Mocambique, o cendrio que antecedeu a implantacao das politicas de inclusao escolar era
bastante desolador, os dados referentes a eficacia das escolas regulares demonstravam a
evidéncia de préaticas altamente seletivas de alunos/as no sistema educacional regular em

Mogambique, sendo que isso levou a que diferentes iniciativas publicas e privadas de
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reforma da escola e do sistema educativo, culminando com a proposta de escolas
inclusivas, introduzida na rede educacional em Mogambique a partir de 1998.

Desta forma em 1998, Mogambique introduziu pela primeira vez as escolas
inclusivas no pais. Apos a proclamacdo da Declaracdo de Salamanca (1994), em que
“todos os alunos devam aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentam”, Mocambique adotou a politica de
educacao inclusiva, tendo iniciado um projeto-piloto em cinco provincias. Desde entdo e
com os esforcos do Plano Estratégico da Educacao para o quinquénio 1999 - 2003, esta
experiéncia estendeu-se para todo o pais (Ussene & Simbine, 2015).

Segundo Ussene & Simbine (2015), ao implementar a proposta de educacao
inclusiva em 1998, Mocambique deparou-se com uma série de novos desafios na area das
infraestruturas, de materiais especiais, na formacdo de professores/as, na adaptacao
curricular para os/as alunos/as com necessidades educativas especiais e no
desenvolvimento de educagdo especial em paralelo com o fomento de préticas de
educacéo inclusiva.

Apesar de existirem mudancas ao nivel da legislacdo e politicas publicas na
Republica de Mocambique que incluem a educagdo basica como um direito universal e
gratuito para todos os individuos e de o pais ter aderido aos desafios do movimento
internacional em prol da educacdo para todos, com a Declaracdo de Jomtien (1990) e a
Declaracdo de Salamanca (1994), segundo Chambal (2011) decorridos 10 anos apds a
implementacdo das politicas educacionais inclusivas, os resultados ainda estdo longe de
ser atingidos, nesta data verifica-se que houve um aumento no acesso a escola e um
elevado nimero de matriculas mas também um aumento das dificuldades por parte dos
professores/as em lidarem com a diversidade do/a aluno/a com necessidades educativas
especiais.

As politicas de educagdo e de inclusdo em Mogambique estdo alinhadas a
propostas provenientes das convengdes internacionais, contudo, observam-se limitagdes
de instrumentos legais e orientadores capazes de atender as especificidades dos/as
alunos/as com deficiéncia no contexto da implementacdo. O posicionamento do pais é
fruto de adesdo aos protocolos internacionais (DeclaracBes, Convencdes, Féruns
internacionais) que ainda se debrucam sobre as estratégias de implementacao da inclusao
escolar nos curriculos escolares.

E bastante dificil pensar em atingir uma Educagio para Todos e de qualidade
defendida na Declaracdo de Educagdo para Todos - Jomtien (UNESCO, 1990);
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Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994); Declaracdo de Montreal (1999); Declaracao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2008); a Carta para o Terceiro Milénio
(1999) e reforcada pela Declaracdo de Dakar (2000), se mantivermos uma educagédo que
exclui direta ou indiretamente os seus membros (Ussene & Simbine, 2015).

O estudo realizado em paises da Africa Oriental e Austral para medir o grau de
cumprimento do direito a educacdo de criancas com deficiéncia refere que é muito
importante alocar recursos necessarios para o desenvolvimento da educagédo das criangas
com deficiéncia a fim de melhorar a identificacdo precoce das necessidades, criar
ambientes escolares favoraveis a deficiéncia, desenvolver materiais de aprendizagem
inclusivos e capacitar professores/as, sendo fundamental, promover abordagens
inovadoras que levem a uma cultura capaz de enfrentar a discriminacdo, dar apoio a
educacdo inclusiva e abracar a diversidade (Trust, 2016).

A educacdo inclusiva em Mocambique representa um ideal a alcancar. Isso
significa que ha muito ainda por se fazer para transformar a escola num espaco de inclusdo
em que todos aprendam de acordo com as suas particularidades individuais (Ussene &
Simbine, 2015).
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Parte 2 — Estudo Empirico

1. Objetivos e questdes de Investigacdo

A presente investigacdo pretende ser um contributo para a definicdo de uma
estratégia Nacional para a educacdo Inclusiva e o Desenvolvimento das criangas com
Deficiéncia em Mogambique.

Tem como objetivo geral compreender o processo de inclusdo das criangas com
deficiéncia, alunos com necessidades educativas especiais, através dos/as professores/as
das escolas situadas nas provincias de Tete, Sofala e Nampula, em Mocambique. Este
objetivo prende-se com a necessidade de compreender a realidade da incluséo educativa
em Mocambique e quais as necessidades e qual o valor da inclusdo neste pais, através do
olhar e perspetiva dos/as professores/as. Tendo em conta o referido, a principal questéo

de investigacdo deste estudo é:

Qual a visdo dos/as professores/as sobre o processo de educacdo inclusiva de criangas

com deficiéncia em Mogambique?
Desta decorrem os seguintes objetivos:

1) Identificar os recursos, métodos/praticas utilizados no processo de
inclusdo das criangcas com deficiéncia e as estratégias utilizadas pelos/as
professores/as para incluir criancas com deficiéncia;

2) ldentificar as necessidades sentidas pelos/as professores/as no processo de
inclusdo de criangas com deficiéncia;

3) Identificar as vantagens e desvantagens sentidas pelos/as professores/as no
processo de inclusdo de criangas com deficiéncia;

4) Conhecer quais os obstaculos identificados pelos/as professores/as no

processo de inclusdo de criangas com deficiéncia.
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2. Metodologia

2.1 Focus Group

O presente estudo utiliza uma abordagem qualitativa e recorre ao método focus
group na recolha de dados com o objetivo de compreender os fendmenos mediante a
perspetiva dos/as participantes e da situagdo em estudo. Morgan (1997), define focus
group como uma técnica de investigacdo de recolha de dados através da interacdo do
grupo sobre um tdpico apresentado pelo/a investigador/a, ou seja, aquilo que define os
focus group e que o distingue de outros tipos de grupo € o facto de serem dirigidos a
recolha de dados qualitativos junto de pessoas com algum tipo de semelhanga, numa
situacdo de grupo, através de uma discussao focada.

Para se iniciar a constituicdo de focus group é necessario a formulacéo da questao
a ser investigada, mesmo que preliminarmente. O método focus group requer atencéo e
cuidado na selecdo dos/as participantes mediante as informacdes que estes possam dar
ao/a investigador/a, até a forma do tratamento dos dados. A selecdo dos/as participantes
é um fator fundamental para a constituicdo dos grupos, pois estes estdo diretamente
relacionados com o perfil dos/as participantes, o tamanho de cada grupo, a quantidade de
grupos e o nivel de intervencdo do investigador. Varidveis como a diferenca de idade,
sexo ou a origem geografica, devem ser levadas em conta na constituicdo dos grupos e
definidas de acordo com a natureza do problema a ser investigado. Desta forma, os focus
group, sdo formados por individuos com caracteristicas comuns onde o equilibrio e
diversidade do grupo devem ser assegurados (Galego & Gomes, 2005). A constituicdo
dos grupos pode envolver um Unico grupo de participantes numa Unica entrevista,
contudo, normalmente envolve varios grupos que podem ir de 6 a 50 grupos (Barbour,
2007). O namero de participantes e o significado dos resultados ndo tém o mesmo valor
que os métodos quantitativos e ndo devem ser deduzidos estaticamente, embora possam
ser transformados em dados quantitativos, sendo esta mais uma vantagem do método e/ou
técnica ao possibilitar uma variedade de andlises (Galego & Gomes, 2005)

No procedimento do focus group, as sessOes sdo coordenadas pelos/as
investigadores/as, que devem organizar e delinear todas as etapas deste processo,
proporcionar um ambiente favoravel a participacao, interacdo e a exposicao de ideias por

parte de todos os elementos que constituem o grupo. Nao devem interferir demasiado e
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devem assegurar um sentido em relacdo aos objetivos estabelecidos (Galego & Gomes,
2005).

Focus group consiste numa entrevista de grupo orientada por um ou mais
investigadores com o objetivo de gerar uma discussé@o que resulte em informacao sobre
um tema predefinido (Morgan, 1997). Contudo, este método ndo se caracteriza apenas
por juntar pessoas a conversar. Caracteriza-se por criar um grupo de pessoas que
partilham caracteristicas semelhantes e que, de alguma forma, se relacionam com o
assunto da investigacdo para que seja possivel a discussdo (Krueger & Casey, 2000).
Assim, permite ao/a investigador/a recolher informacoes e desenvolver ideias sobre como
0S sujeitos pensam, sentem ou interpretam os assuntos. Desta forma, o focus group torna-
se um método e ideal para explorar experiéncias, opinides, crencas, desejos e até
preocupaces das pessoas (Barbour, 2007). O focus group é principalmente utilizado em
investigacOes que visam compreender a visdo dos/as participantes no que diz respeito a
um tema especifico, através das suas palavras, comportamentos e reacdes. A utilizacdo
deste método leva a a reflexdo e consciencializacdo de crencas e atitudes dos/as
participantes, possibilita a investigacdo de comportamentos e motivacoes especificas,
permite rapidez na recolha dos dados e frequentemente a baixos custos (Morgan 1997).

O método Focus Group pode gerar dados que sdo notoriamente o resultado de
uma situacdo de grupo e por isso podem, em certa medida, gerar dados diferentes das
entrevistas individuais (Howitt & Cramer, 2011). Podem ser utilizados para discutir e
aprofundar informac6es quantitativas, bem como para clarificar esses mesmos resultados,
ou ainda contribuir para gerar hipéteses para pesquisas futuras (Galego & Gomes, 2005).

Embora este método possa ser confundido com outros tipos de entrevista, importa,
no entanto, salientar em primeiro lugar que o diferencia de outros métodos é a interacdo
do grupo, sendo da responsabilidade do investigador incitar esta interacdo para gerar a
discussdo (Barbour, 2007).

Pode mesmo ajudar as pessoas a explorar ou a esclarecer pontos de vista que néo
seriam facilmente acessiveis através de outros métodos. Permite que os/as participantes
usem uma linguagem do dia-a-dia, resultando num ambiente descontraido onde se revela
a utilidade destas diversas formas de comunicacdo. O conhecimento e as atitudes das
pessoas, ndo sendo inteiramente expostas em perguntas diretas (Morgan, 1997) permitem
que os/as participantes possam gerar perguntas, questionar os/as colegas e alcangar novos
conceitos e prioridades (Barbour, 2007). Fundamentalmente, o focus group explora como

0s temas ou assuntos estdo articulados, se opdem ou sdo até censurados através da
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interacdo social e da relacdo entre a comunicacgéo e as normas do grupo (Barbour, 2007)
dentro de um contexto cultural (Krueger & Casey, 2000). Podemos ent&o observar que 0
focus group € um metodo bastante flexivel, que permite recolher um conjunto de
informacdes que o0s participantes possuem acerca de um tema, atraves de uma interacao
mutua do grupo. Este método torna-se ainda mais util e flexivel, pois tanto pode ser usado
de forma independente como de forma combinada com outros instrumentos de recolha de
dados. Barbour (2007) salienta que este método pode ser usado para encorajar
participantes que por norma podem estar apreensivos em conceder entrevistas individuais
0U 0S que seriam “pouco acessiveis”. Este método pode ainda ser usado para identificar
problemas, no desenvolvimento e avaliagdo de programas e no desenvolvimento e
construcdo de instrumentos estruturados, como 0s questionarios (Babour, 2007; Krueger
& Casey, 2000), podendo também ser combinado ndo sé com outros métodos qualitativos
mas também com métodos quantitativos (Barbour, 2007).

Este método revela-se, muitas vezes, como mais eficaz ao permitir e privilegiar a
observacao das diversas interacdes, reacGes e comportamentos e 0 registo de experiéncias
dos individuos (Morgan, 1997).

2.2 Participantes

Na presente investigacdo participaram professores/as de escolas regulares do
ensino publico Primério e Secundario, de trés cidades nas provincias de Nampula, Tete e
Sofala.

Foram constituidos trés grupos de discussdo, correspondentes a cada provincia,
com o nimero de 12 a 16 participantes por grupo, em igual nimero de homens e mulheres.

Todos/as os/as participantes tém experiéncia docente superior a 5 anos, havendo
mesmo um grupo grande de professores/as com mais de 25 anos de carreira. O que
implica uma distribuicéo de idades entre 20 e os mais de 50 anos, com uma mediana no
grupo 35-39 anos.

A maior parte dos/as professores/as tem experiéncia direta de trabalho com
alunos/as com deficiéncia e apenas 8 (especialmente no grupo realizado na Sofala) néo

tem qualquer tipo de experiéncia.
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Tabela 1 - Participantes

Participantes Nampula Tete Sofala Total
Total 16 12 12 40
H 8 5 7 20
M 8 7 5 20
Idades Nampula Tete Sofala Total
20-24 1 0 0 1
25-29 1 1 0 2
30-34 3 3 1 7
35-39 7 3 2 12
40-44 0 3 2 5
45-50 3 1 0 4
50< 1 1 7 9
Tempo servigo Nampula Tete Sofala Total
5-9 8 4 1 13
10-14 1 3 1 5
15-19 3 1 1 5
20-25 1 3 2 6
25> 3 1 7 11
Experiéncia com Nampula Tete Sofala Total
Deficiéncia

Sim, na escola 8 9 9 26
Fora da escola 2 2 2 6
Ndo 6 1 1 8

2.3 Procedimento de Recolha de dados

Em cada cidade foi escolhida uma Escola que disponibilizou uma sala com
cadeiras, dispostas em torno de uma mesa. Pretendeu-se construir um ambiente
confortavel embora tal fosse dificil dado as salas estarem inseridas em espacos letivos
com algum ruido de fundo, o que dificultou as condic¢des para a gravagédo audio.

A indicacdo dos/as participantes foi feita a partir de uma distribui¢éo por Escolas,
a cargo das autoridades educativas distritais, de forma a que estivessem representados 0s
diversos estabelecimentos. Cada escola indicou depois 2 ou 3 professores/as de acordo
com a disponibilidade para aquele horario.

Os grupos tiveram uma duracao entre 55 e 70 minutos.
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Todos os/as participantes foram informados/as dos objetivos do grupo, a forma
como iria decorrer e deram o seu consentimento informado para a gravacgado das sessoes,
de modo a que pudessem ser transcritas, garantindo a confidencialidade das suas

intervencdes individuais.

2.4 Procedimento de Analise de dados

No ambito deste estudo, de caracter qualitativo e exploratorio, existe um conjunto
de ideias e conceitos importantes que requerem analise profunda e complexa. Desta
forma, na andlise dos dados recolhidos foi utilizado o0 método de analise de contetdo.
(Bardin, 1977), refere que andlise de contedo € a reunido de técnicas de andlise das
comunicagdes, sejam elas comunicagdes verbais ou ndo verbais, podem estar em suporte
digital, em audios, imagens, jornais etc. Esta técnica centra-se no contetido das respostas,
na logica e na coeréncia, ou seja, visa revelar o que estéd escondido ou subentendido na
mensagem.

O processo da andlise dos dados consiste em algumas etapas que d&o significado
a informacdo, ao contetdo dos dados. Consoante os/as autores/as existem diferentes
termos para estas etapas, mas de uma forma geral, sdo semelhantes. (Bardin, 1977),
menciona trés etapas neste processo, a primeira etapa é a pré-analise que consiste na
organizacdo do material, tornado as ideias operacionais. Esta primeira etapa é ainda
caracterizada por quatro fases, a primeira é o contacto com material a ser trabalhado, o
material que ainda esta em bruto, fazer a leitura deste material, a leitura flutuante do que
vai ser analisado, a segunda fase consiste em determinar o que vai ser analisado, a terceira
fase consiste em formular as hipoteses e objetivos do texto, a quarta e ultima fase desta
etapa referencia os indices e elabora os indicadores. A segunda etapa é a exploratoria e
consiste na defini¢do de categorias, ou codificagdo das categorias, em unidades de registo,
esta é a etapa das interpretacdes, das inferéncias e das descricdes analiticas do corpus, a
qualificacdo, a classificacdo e a categorizacao sao caracteristicas desta etapa. A terceirae
ultima etapa consiste no tratamento de resultados, inferéncias, interpretacdo, énfase das
informagdes que escolhemos analisar.

Na anélise de contetdo é necessario sistematizar e objetivar os procedimentos na
descricdo do conteudo das mensagens que vamos analisar. De certo modo, a analise de

contetido € uma interpretacdo pessoal do/a investigador/a em relagéo aos dados, tendo em
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conta o contexto, o/a autor/a, o/a destinatario/a e o conteudo da mensagem em si (Moraes,
1999). A finalidade desta sera entéo, efetuar inferéncias com base numa légica explicitada
sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas, isto €, o
material sujeito a analise é concebido como o resultado de uma rede de producdes, tendo
o/a investigador/a de construir um modelo capaz de produzir inferéncias (Vala, 1986).
Assim, no nosso estudo e seguindo este método, na etapa da pre-anélise foi
realizada uma leitura de todo o material que compunha a nossa amostra, ou seja de todas
as sessOes transcritas. Apos esta leitura que incluiu a compreensdo da informacédo e a
respetiva reflexdo, passou-se a etapa seguinte. Na etapa da exploracdo do material,
procedeu-se a criacdo de categorias e subcategorias. Este processo teve em consideracao
as caracteristicas das categorias, que para Bardin (1977) sdo requisitos fundamentais para
que estas sejam de qualidade, designadamente, a homogeneidade, exaustividade,
exclusividade, objetividade e adequacéo/pertinéncia (Bardin, 1977). Optamos por fazer
uma andlise tematica que, utilizando as técnicas de analise de contetdo, opera pelo
desmembramento do texto em unidades, em categorias (Bardin, 1977), direcionando-se
para as caracteristicas da mensagem propriamente ditas, para o valor da informacao e
ideias expressas nas mensagens (Moraes, 1999). A analise tematica € rapida e eficaz no
tratamento de discursos diretos e consiste na descoberta de “nucleos de sentido” que
compdem a comunicagédo e cuja presenca ou frequéncia de aparicdo podem significar
alguma coisa para a investigacdo (Bardin, 1977). A analise tematica envolve uma
codificacdo do dialogo aberto dos/as participantes em categorias fechadas que resumem
e sistematizam a informacdo (Wilkinson, 2008). O objetivo desta analise € que, cada
categoria seja representativa dos dados recolhidos e forneca uma representacédo
simplificada dos resultados brutos (Bardin, 1977). A categorizacdo é uma tarefa que
realizamos no dia-dia com o objetivo de reduzir a complexidade do meio ambiente,
estabiliza-lo, identifica-lo, ordena-lo ou atribuir-lhe sentido Apo6s a construcdo das
categorias principais, ou seja, das mais significativas, criaram-se indicadores com o
proposito de restringir a inclusdo da informacg&o extraida das entrevistas, nas respetivas
subcategorias, impondo assim rigor na classificacdo da informacdo, assegurando a
validade interna. A unidade de registo (U.R.) selecionada, ou seja, elemento unitério de
conteddo a ser submetido a classificacdo (Moraes, 1999), foi o tema. Esta unidade de
registo encontra-se dentro das unidades de registo semanticas que se consideram como
sendo unidades de informacdo (Vala, 1986). Em seguida e ap6s realizados o0s

procedimentos anteriormente referidos, desenvolvemos uma grelha que inclui as
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categorias, as subcategorias e as respetivas unidades de registo, 0 que permitiu sintetizar
a informacdo, sistematizando os dados e as respostas dos/as participantes, possibilitando
desta forma a interpretacdo dos dados. Importa salientar que todo este processo foi
realizado sem recorrer a qualquer tipo de software ou programa de analise de dados, mas
através de leituras sucessivas de todas as entrevistas, num processo longo e moroso. Por
fim, chegdmos a Gltima fase do processo da analise tematica, ou seja, o tratamento,
inferéncia e interpretacdo dos dados. Nesta etapa, a principal funcdo é tornar os dados

validos e significativos.

34



3. Apresentacao e Discussao dos Resultados

Este capitulo apresenta os dados recolhidos ao longo do estudo e a analise
efetuada. Os dados consistem no discurso das/os participantes e foram reunidos de forma
sistematica, tendo sido posteriormente classificados em categorias e subcategorias. Esta
classificacdo permitiu ndo sé organizar e sumariar os dados recolhidos como ofereceu a
possibilidade de interpretacdo dos mesmos e, mais tarde, a resposta a questdo e aos
objetivos de investigacao.

Como resultado da andlise temética efetuada a transcricdo das entrevistas
realizadas aos grupos de professores/as emergiram um total de 6 categorias e 24
subcategorias. No seguimento da analise de dados realizada, faremos de seguida a
reflexdo sobre resultados, partindo das categorias e subcategorias identificadas para

compreensdo e discussdo do estudo.
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Tabela 2 — Classificacdo de Categorias e Subcategorias

Categorias

Subcategorias

Valor da Inclusao das Criancas com
Deficiéncia

Uma mudanca de fundo
Um direito

Combate a discriminacéo e o preconceito

Algo ja em andamento

Significado do Conceito de Incluséo
Educativa

Educacao para todos
Escolas especiais
Aprender juntos/as e a0 mesmo tempo

Praticas Inclusivas

Processo ensino-aprendizagem
Cada um faz a incluséo
A inclusdo é também para o0s outros

Necessidades e Dificuldades face a
Inclusao

Necessidade de trabalho de base
Isolamento

Relacdo professor/a — aluno/a
Edificios e espacos fisicos

Problemas didaticos

Material didatico e Recursos materiais
Falta de motivacdo dos/as alunos/as
Formacdo de professores/as

Solugdes Inclusivas

Bons exemplos préticas inclusivas
Sensibilizagdo da comunidade
Recursos técnicos especializados
Formacdo mais abrangente

Formacéao de Professores/as para a
Educacao Inclusiva

Adequacéo dos curriculos
Contetdos

36



3.1 Valor da Incluséo das criancas com deficiéncia

Oslas professores/as referem-se em primeiro lugar ao valor, significado e
importancia da inclusdo das criancas com deficiéncia. Todos/as os/as participantes se
manifestam favoravelmente quanto ao valor e importancia da inclusdo das criancas com
deficiéncia. As diferentes subcategorias representam os principais justificativos para esse
valor.

A categoria 1 - Valor da inclusdo das criancas com deficiéncia divide-se em
quatro subcategorias: (1) Uma mudanca de fundo; (2) Um direito; (3) Combate a

discriminacdo e o preconceito; (4) Algo ja em andamento.

Relativamente a primeira subcategoria — Uma mudanca de fundo, a inclusédo
significa uma diferente perspetiva de entender a crianca com deficiéncia, as criangas tém
sido consideradas indteis e a inclusdo altera esta visdo, permitindo que passem a integrar-
se na sociedade. Neste sentido as unidades de registo centram-se nas verbaliza¢des que

identificam esta ideia:

“(...) a inclusdao em si é uma bén¢do para Mogambique porque a nossa crianga de
verdade era considerada inutil, entdo com a educacdo inclusiva veio para mudar o
cenario.”

“(...) penso que a inclusdo das criangas na escola regular foi bem-vinda e sera bem-

vinda para sempre porque é a partir dela que qualquer aluno tem acesso a educagdao.”

Tal como Freire (2008) refere, a inclusdo além de ser um movimento
educacional, é também um movimento social e politico que assume uma nova perspetiva
sobre a diferenca e o direito de todas as pessoas com deficiéncia serem integradas na
sociedade, € uma inovacao relativamente a integracdo, onde todos/as devem ser aceites e

respeitados/as naquilo que os/as deferéncia um/uma dos/as outros/as.
A segunda subcategoria - Um direito, expressa o conceito de inclusdo como

um direito, a crian¢a com deficiéncia tem o direito de estar com os outros, o direito de

aprender, de jogar, o direito a educacdo. As unidades de registo referem esta ideia:
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“(...) tém o direito humano de estar junto dos outros na sala de aula”,

’

“(...) alguma coisa aprende com os outros’

Tal como vem afirmado na Declaracdo de Salamanca (1994), “cada crianc¢a tem
o direito fundamental a educacéo e deve ter a oportunidade de conseguir e manter um
nivel aceitavel de aprendizagem ”. (p. viii)

O direito a educacdo para todos/as os/as alunos/as, sejam criancas com
deficiéncia ou nao, é reconhecido, mas nem sempre € traduzido em planos e programas
concretos e sistematicos com vista a abordar a problematica da exclusdo dos/as alunos/as

com deficiéncia dos sistemas educativos. (SADC, 2017)

A terceira subcategoria — Combate a discriminacao e preconceito, refere que
a inclusdo contraria um historico de discriminacdo e marginalizacdo das criancas com

deficiéncia, combatendo o preconceito e o estigma,

“(...) v@o aprender a conviver com essas pessoas, a entender o lado

delas e desta forma se calhar podemos reduzir o preconceito. ”

Existe um reconhecimento da exclusdo dos/as alunos/as com deficiéncia e das
consequéncias que isso causa na forma de viver destas criancas, no entanto a incluséo

vem transformar e combater esta ideia (SADC, 2017).

A quarta subcategoria — Algo ja em andamento, refere que existe incluséo,
gue € um processo que ja estd em andamento, no entanto nem sempre se verifica nas

varias areas. Os/as participantes referem:

“(...) ha inclusdo, mas na base isso ndo se faz sentir”,

“(...) acabei vendo que no desporto ndo hé inclusdo”.

Os/as professores/as concordam com a inclusdo, € um processo ja em
desenvolvimento, bem assumido, em que os/as professores/as vém progresso, acreditam
que as criancas com deficiéncia beneficiam tanto a nivel social como a nivel académico

com o processo de inclusdo apesar das dificuldades que existem.
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Tabela 3 — Sintese da Categoria 1 e Subcategorias

Categoria Subcategoria Descricdo Total de
Unidades de
registo
Uma mudanga A incluséo significa uma diferente 8
de fundo perspetiva de entender a crianca
Valor da com deficiéncia
Inclusgo das Um direito O conceito de inclusdo 5

Criancas com .
corresponde a um direito

Deficiéncia

Combate a A inclusdo contraria um histérico 6

discriminacdo e de discriminagdo e marginalizacdo

0 preconceito das criancas com deficiéncia
Algo jaem A inclusdo é um processo ja em 4
andamento andamento e ndo apenas um ideal.

3.2 Significado do conceito de Inclusédo Educativa

Apesar da unanimidade quanto ao acesso a escola das criangas com deficiéncia,
os/as professores/as ao expressarem as suas opinides mostram diferentes modos de ver,
havendo essencialmente duas grandes perspetivas. Uma (menos frequente) que aponta
para a existéncia de escolas especiais ou turmas separadas, e outra para praticas inclusivas
em sala de aula e escola regular.

A categoria 2 - Significado do conceito de inclusdo educativa divide-se em trés
subcategorias: (1) Educagéo para todos; (2) Escolas especiais e (3) Aprender juntos e ao

mesmo tempo.

A primeira subcategoria — Educagdo para todos, assume a inclusdo numa

perspetiva de educacdo para todos/as, ou seja, assentando no direito de acesso de todas as
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criancas a educacdo, mesmo que tenham algum tipo de deficiéncia. Surge também a
perspetiva que o conceito de Educacdo Inclusiva ajuda a “combater o conceito tradicional
de Educagdao especial”. As unidades de registo referem as verbalizacbes dos/as

participantes,

“(...) se dizemos que a educacao € para todos vamos criar condi¢Bes para todos 0s

alunos” oU “com a inclusdo é uma forma de garantir a educag¢do para todos.”

A segunda subcategoria — Escolas Especiais, especialmente no grupo de
Nampula (em contraste com os de Tete e Sofala) apesar de todos/as serem unanimes
guanto & importancia da Educacdo Inclusiva, ao falarem nas formas de a concretizar,
alguns/algumas professores/as parecem apontar mais no sentido de serem criadas Escolas
Especiais para essas criancas com deficiéncia. Sao acentuados repetidas vezes o0s aspetos
diferenciadores que exigiriam que essas criangas fossem ensinadas em separado. No
entanto, os exemplos dados sempre identificam as dificuldades ou consequéncias de tal
tipo de solucdo, nomeadamente ao nivel do isolamento e segregacdo dessas criancas. As

unidades de registo referem as verbalizagdes dos/as participantes,

“Pode ser um grupo, vamos passando na sala, vamos ensinando os

meninos, mas com um sitio, uma turma, uma sala especifica.”

Estas atitudes de segregacdo em relacdo as criancas com deficiéncia, por parte
dos/as professores/as, derivam da falta de preparacdo para lidar com as criangas, a
qualidade das aprendizagens e a dificuldade em gerir e lecionar a diversidade do grupo
(Semmel, Abernathy, Butera & Lesar, 1991).

Segundo a Declaracdo de Salamanca (1994), apenas casos de criangcas com
deficiéncia que, devidamente comprovados, em que a educacao nas aulas regulares ndo
seja capaz de satisfazer as necessidades pedagdgicas e sociais da crianca, ou que
interfiram no bem-estar da crianga deficiente ou das restantes criancas € que deverao ser
colocadas em escolas especiais, uma medida considerada excecional que s6 ocorre em
casos especificos e que mesmo assim a sua educacao ndo deve ser inteiramente segregada,

encorajando-se a frequéncia de escolas regulares a meio tempo.
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Na terceira subcategoria — Aprender juntos e ao mesmo tempo, a perspetiva
de inclusdo é partilhada pela maioria dos/as professores/as que vém a Educacdo Inclusiva
como concretizando-se em todas as criancas aprendendo juntas, no mesmo tempo e no
mesmo local (turma) apesar das exigéncias e dificuldades que isso levanta. Caso
contrario, as criancas ao ouvirem as outras na sala ao lado, irdo sentir-se desencorajadas
e desmotivadas, o que leva ao abandono e isolamento. As unidades de registo referem as

verbalizagdes dos/as participantes,

“(...) porque tivemos um aluno com problemas, quando o juntamos com os colegas,
conseguiu expressar-se por influéncia deste”,
“(...) porque aquelas criancgas precisam de estar num ambiente onde ouvem as outras a

’

gritarem, a correrem...’
Segundo a declaracdo de Salamanca (1994), “todas as crian¢as devem aprender

juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas

que elas possam ter.” (p.11)

Quadro 4 — Sintese da Categoria 2 e Subcategorias

Categoria Subcategoria Descricéo Total de
Unidades
de Registo

A inclusdo numa
perspetiva de educacéo 3
Educacéao para todos para todas as criangas

mesmo que tenham algum

Significado do tipo de deficiéncia
conceito de
inclusado

educativa

Escolas especiais Criar Escolas Especiais para 12
criancas com deficiéncia

Todas as criangas
Aprender juntos e ao | aprendendo juntas no mesmo 2
mesmo tempo tempo e no mesmo local
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3.4 Praticas inclusivas

Os professores referem-se a educacdo inclusiva identificando as suas principais
caracteristicas e os dominios em que ela se verifica.

A categoria 3 - Praticas inclusivas divide-se em trés subcategorias: (1) Processo
ensino-aprendizagem; (2) Cada um faz a inclusdo e (3) A inclusdo é também para 0s
outros.

A primeira subcategoria — Processo ensino-aprendizagem, refere um
reconhecimento por parte dos/as professores/as que a inclusdo tem implicacdes diretas e
sérias no processo global de ensino-aprendizagem, levantando imensos desafios na

pratica docente e em tudo o que respeita a aprendizagem dos/as alunos/as.

“E o professor que tem de compreender os problemas que a crianca tem e fazer com
que a turma também compreenda esses problemas, e tem de criar mecanismos de como

trabalhar com aquela crianga no meio das outras criangas normais”

Segundo a Declaracdo de Salamanca (1994), “Para as criangas com
necessidades educativas especiais devem garantir-se diferentes formas de apoio, desde
uma ajuda minima na classe regular até a programas de compensacéo educativa no
ambito da escola, estendendo-se, sempre que necessario, ao apoio prestado por

professores especializados e por pessoal externo” (p.22)

A segunda subcategoria — Cada um faz a incluséo, refere o caracter individual
e relacional da incluséo, no sentido em que esta tem de se concretizar nas acOes de cada
individuo, cada pessoa. Nesse sentido ndo se fara pela lei ou pelas normas, mas pelo que

cada fizer na relagdo com essas criangas.

“Criangas com problemas visuais que ndo conseguem ler a lingua de

sinais, entdo tem que se recorrer a colegas que tem dominio da lingua.”

Oslas professores/as expressam atitudes de cooperacao e ajuda entre eles/elas para
lidar com as criangcas com deficiéncia no processo de ensino, este € um recurso

particularmente subestimado, no entanto a capacidade dos/as professores/as se ajudarem
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uns aos outros deve ser valorizada pois contribui para uma maior aprendizagem, segundo
Booth & Ainscow (2002).

A terceira subcategoria - A inclusé@o ¢ também para os outros, a inclusdo ndo
traz beneficios apenas as criangas com deficiéncia, mas sim a todos os/as outros/as
alunos/as. Nomeadamente na dimenséo humana, como cidaddos mais aptos a lidar com

a diferenca. As unidades de registo referem as verbalizacGes dos/as participantes,

“(...) os outros que vdao comegar a fazer parte da vida daquela crianga vao perceber

que afinal todos nds somos iguais com os mesmos direitos e deveres.”
A pedagogia inclusiva é a melhor forma de promover a solidariedade entre os/as

alunos/fas com necessidades educativas especiais e 0s/as seus/suas colegas.
(Unesco,1994)

Tabela 5 — Sintese da Categoria 3 e Subcategorias

Categoria Subcategoria Descrigéo Total
Unidades
de Registo

A incluséo tem implicacbes

Processo ensino- no processo global de ensino- 15
Praticas aprendizagem aprendizagem
inclusivas
Cadaumfaz a Refere o caracter individual e
inclusao relacional da incluséo, no 5

sentido em que esta tem de se
concretizar nas acdes de cada
individuo

A inclusdo é também A inclusdo traz beneficios a
para 0s outros todas as criangas com ou sem 2
deficiéncia
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3.5 Necessidades e dificuldades face a Incluséo

Nesta categoria incluem-se as dificuldades que os professores identificam face a
implementacdo de principios e orienta¢@es inclusivos.

A Categoria 4 — Necessidades e dificuldades face a Inclusdo divide-se em oito
subcategorias: (1) Necessidade de trabalho de base; (2) Isolamento; (3) Relagédo
professor/a — aluno/a (4) Edificios e espacos fisicos (5) Problemas didaticos (6) Material
didatico e Recursos materiais (7) Falta de motivacdo dos/as alunos/as (8) Formacdo de
professores/as.

A primeira subcategoria — Necessidade de trabalho de base, reflete a
necessidade de existir um trabalho de base com pais, encarregados de educacdo e
comunidade para que todos estejam envolvidos no processo de incluséo, refere-se
essencialmente a sensibilizacdo dos pais e da comunidade para os direitos das criancas
com deficiéncia, visto que estas criancas ainda sdo muitas vezes vistas como incapazes e

sem futuro, os pais as vezes ndo priorizam a educacdo para criancas com deficiéncia,

“(...) aquelas criangas precisam de um acompanhamento do proprio

)

encarregado de educacgdo e ndo tém, eles preferem ficar com a crianga em casa...”.

Os pais podem ter dificuldade em aceitar que tém um/uma filho/a com deficiéncia

e muitas vezes nao querem envolver a crianca na vida pablica e comunitaria.

“O individuo que ndo fale, mas com uma educagdo especial, pode ser util a

propria sociedade, ¢ preciso tirar este mito da cabega dos pais.”

Sdo identificadas dificuldades e obstaculos a pratica da educacdo inclusiva,
comecando pela mobilizacdo de toda a comunidade para lidar com criangas com
deficiéncia, € necessario que algumas alteracGes se processem, ndo s6 ao nivel dos
profissionais de educacdo, mas também dos pais e encarregados de educacao e outros
servigos. Os/as professores/as, pais, e outros agentes educativos, devem cooperar entre
eles, criando um ambiente de partilha de decisdes, recursos e apoios. Para desconstruir o

estigma e as atitudes culturais em relacdo a criancas com deficiéncia é essencial a
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sensibilizacdo de pais, de cuidadores e da comunidade para reconhecer o direito a

educacéo de cada crianga com deficiéncia (Trust, 2016).

A segunda subcategoria — Isolamento, expressa que as criangas com deficiéncia
encontram-se frequentemente em situacdo de grande isolamento. As unidades de registo
referem as verbalizagOes dos/as participantes,

“Ha a tendéncia para as fecharem em casa”

e ha que combater essa préatica para que a inclusdo “ndo seja so palavras”,

’

“esse ndo vé bem, ndo fala, é so para ficar aqui em casa’

A terceira subcategoria — Relagdo professor/a-aluno/a, expressa que um dos
maiores problemas para concretizar a inclusdo tem a ver com as dificuldades dos
professores/as em interagirem e comunicarem com estas criangas (nomeadamente as
surdas e cegas, referidas mais frequentemente). Por isso muitas vezes, professores/as
tentam afastar-se das turmas inclusivas. Quanto a este aspeto é também importante o racio
professor/a-aluno/a pois interfere igualmente na relacdo que pode ser estabelecida. As

unidades de registo referem as verbalizagcdes dos/as participantes,

“(...) o professor ndo consegue comunicar com o proprio aluno, essa
dificuldade ndo é sé para o aluno/a, mas também para os professores/as, que muitas
das vezes ndo conseguem enquadrar as palavras com aquilo que querem transmitir ao

)

aluno.’

A quarta subcategoria — Edificios e Espagos fisicos, expressa as limitagdes ao
nivel dos edificios e espacos das escolas. Ndo apenas de rampas e acessibilidades, mas
mesmo ao nivel da adequacao a aprendizagem, referindo-se a existéncia de espagos “nao
dignos” afetos a estas criancas, fechados, mal iluminados. Espagos inadequados, com
poucas condigdes para trabalhar o que por sua vez, tornam o ensino menos produtivo e
de menor qualidade,

’

“(...) como se esses alunos ndo fossem sensiveis a essas situagoes.’

’

“(...) as escolas ndo tém rampas’
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Segundo o0 Plano Nacional da Area da Deficiéncia (2012), existem
constrangimentos ao nivel das infraestruturas para pessoas com deficiéncia, auséncia de
edificios adequados e dificuldades de acesso fisico aos espacos publicos o que

compromete a concretiza¢do de uma educacéo inclusiva.

A quinta subcategoria — Problemas didaticos, expressa a dificuldade que os
professores/as sentem na adequacgdo das préticas educativas a diversidade dos/as
alunos/as. Alguns vdo encontrando solugbes para ensinar criancas de determinados
grupos (surdos, por exemplo) tentando tirar vantagens dos métodos tradicionais, como

escrever a aula no quadro. Os/as participantes referem que,

“(...) ensinar lingua de sinais tem sido muito dificil porque os professores
podem saber de alguma maneira falar a lingua de sinais, mas agora € muito dificil

’

adaptar, o material que existe foi desenhado para pessoas sem deficiéncia auditiva.’

Segundo Sanches & Teodoro (2007), para que os/as professores/as consigam
ensinar e os/as alunos/as aprendam sao necessarias “metodologias diferentes ou codigos
de comunicacdo apropriados, como é o caso do braille para os cegos, da comunicacgéo
gestual para os surdos ou da aprendizagem muito estruturada para os que tém défice

cognitivo.” (p. 113)

A sexta subcategoria — Material didatico e recursos materiais, expressa a
escassez de material didatico adequado a condicao das criancas, nomeadamente materiais
audiovisuais, que possibilite a diversificacdo pedagdgica. E referida como importante a
adequacdo dos recursos as necessidades dos/as alunos/as, por exemplo no sentido da sua

capacitacdo profissional, com vista a serem futuros trabalhadores.

[z . . . . .
(...) seria bom o material vir adequado para esse tipo de ensino, o mesmo

aplica-se ao braille, se os livros viessem em forma digital.”

A sétima subcategoria — Falta de motivacdo dos/as alunos/as, corresponde a
uma desmotivacéo por parte dos/as alunos/as com deficiéncia, nomeadamente sensorial,
para frequentarem a escola, o que leva abandono. E identificado como um dos fatores
mais importantes a falta de perspetivas de vida e de futuro profissional. Sendo referido
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que a partir da 78classe surge a interrogacdo “para qué estudar se ndo ha trabalho”. Pois
normalmente ndo se encontram pessoas com deficiéncia a trabalhar, quando a existéncia

desses trabalhadores com deficiéncia, mesmo nas escolas, seria fator de motivagéao.

“(...) vocé pensa que nos vamos estudar até vir trabalhar, nunca vi aqui na

provincia um cego a trabalhar”

Segundo o documento estratégico sobre educacdo inclusiva de alunos/as com
deficiéncia na Africa Austral, muitas criancas sio excluidas das atividades curriculares
nacionais, enquanto outras criangas que conseguem participar nestas atividades nao tém
suporte ao nivel de recursos materiais e humanos para lidar com aspetos curriculares
rigidos e inadequados com os quais se deparam. N&o existem tentativas de alterar os
planos curriculares devido ao receio de comprometer os padrfes de ensino, assim, esta
falta de flexibilidade ndo proporciona ambientes favoraveis a educacdo de criangas com
deficiéncia, o que as leva a optar pelo abandono escolar sem conseguirem adquirir
competéncias e conhecimentos para se desenvolverem enquanto profissionais (SADC,
2017).

A oitava subcategoria — Formacéo de professores/as, expressa o principal
desafio para uma educacao inclusiva, identificado pela maior parte dos/as participantes,
a capacitacdo dos/as professores/as. E sublinhada a falta de preparacdo para a
multideficiéncia e para a deficiéncia intelectual (normalmente menos presentes nas

escolas). Como os/as participantes referiram,

“(...) nos professores tinhamos que passar por formagoes para aprendermos
como lidar com isso, como diferenciar e aprender a trabalhar com criangas com
deficiéncia.”,

“(...) recordar alguns sinais de calculo para o professor enfrentar o aluno,

)

torna um pouco dificil, por isso a formagdo de professores é muito importante.’

E um resultado bastante significativo, refere a necessidade de formagéo e
capacitacdo dos/as professores/as na pratica da inclusdo, uma dificuldade sentida em

todos os grupos. Existe um esfor¢o por parte dos/as professores/as, defendem ideias mais
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inclusivas e demonstram praticas inclusivas, no entanto deparam-se com situacfes com
as quais ndo tém conhecimentos suficientes para trabalhar. A Declaragdo de Salamanca
(1994) pressupde que os/as professores/as tém formacéo para atendimento a alunos/as
com necessidades educativas especiais, de modo a promover 0 sucesso desses e de
outros/as alunos/as. Este é o primeiro obstaculo ao modelo de Escola Inclusiva, pois, a
maioria “dos/as professores/as ndo foi preparada, na sua formac&o inicial e continua, para
lidar com a diferenca” (Parecer n.° 9, CNE, 2004, p.14 413) pelo que, um nimero
consideravel de professores/as ndo recebeu formacao que Ihe permita identificar e intervir
adequadamente com os casos de jovens com necessidades educativas especiais. O sucesso
das medidas inclusivas depende, fundamentalmente, da capacidade de resposta dos/as
professores/as ao nivel das estratégias, das atividades de ensino do/a aluno/a com
necessidades educativas especiais, dos “conhecimentos basicos e técnicas que lhes
permitam compreender as necessidades das criancas e jovens com dificuldades e do
processo como estes podem estar integrados em escolas regulares” (Mittler, 1992, cit in,
Mesquita e Rodrigues, 1994, p.56).
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Tabela 6 — Sintese da Categoria 4 e Subcategorias

Categoria Subcategoria Descrigéo Total Unidades
de Registo
Necessidade de Sensibilizacdo dos pais
trabalho de base e da comunidade para 12
a inclusdo
As criangas com
Necessidades e Isolamento deficiéncia encontram-
dificuldades se em situacdo de 5
face a Incluséo isolamento
Dificuldades de
Relacéo professor/a — comunicacao entre
aluno/a professores/as e 11
alunos/as
LimitacBes ao nivel
Edificios e espagos  dos edificios e espacos
fisicos das escolas 7
Dificuldade na
Problemas didaticos  adequacdo das préaticas
educativas a 11
diversidade dos/as
alunos/as
Escassez de material
Material didatico e didatico adequado a 7
Recursos materiais condicdo das criangas
Desmotivacéo por
Falta de motivacéo parte dos/as alunos/as
dos/as alunos/as com deficiéncia para 4
frequentarem a escola
Capacitacdo dos/as
Formacao de professores/as ao nivel 27

professores/as

da multideficiéncia e
deficiéncia intelectual
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3.6 Solucgdes Inclusivas

Nesta categoria incluem-se as solugdes inclusivas ou caminhos para as ultrapassar,
onde se verifica que existe uma participacdo e uma autorresponsabilizacdo, por parte
dos/as professores/as, na resolucdo das praticas inclusivas com as criangcas com
deficiéncia, apesar de todas as dificuldades sentidas, referem a importancia de haver bons
exemplos de boas préticas a diferentes niveis, de existir, ndo so para eles, mas para os/as
gestores/as das escolas e responsaveis do sistema educativo a nivel nacional, regional e
local formacdo continua, e também para as criancas com deficiéncia, verifica-se uma
envolvéncia e preocupacao dos/as professores/as com todo o processo de inclusdo e com
todos os que dele fazem parte e também com os resultados finais que os/as alunos/as
podem obter e com o processo evolutivo da aprendizagem.

A categoria solucBes inclusivas divide-se em trés subcategorias: (1) Bons
exemplos praticas inclusivas; (2) Recursos Técnicos especializados; (3) Sensibilizacdo da

comunidade e (4) Formacdo mais abrangente.

A primeira subcategoria — Bons exemplos de praticas inclusivas, realca a
importancia de haver exemplos de boas praticas de inclusdo e de escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia. Tais exemplos podem ser importantes a diferentes niveis: como
meio importante de motivacdo dos/as alunos/as e criagdo de perspetivas de futuro, como
demonstracdo de boas préaticas educativas e pedagogicas para os/as professores/as, ao
nivel da diversificacdo e adaptacdo pedagdgica. Os CREI sdo referidos como exemplo de
boas praticas, mas, no entanto, insuficientes.

’

“(...) criar condigoes para acolher as criangas com deficiéncias fisicas.”,

“(...) temos o CREI, que tem uma educagdo inclusiva onde tem criangas com
necessidades educativas especiais, mas aquela instituicdo nao é o suficiente, ha

necessidade de alargarmos esse processo de educacao inclusiva nas nossas escolas...”

A segunda subcategoria — Recursos técnicos especializados, revela a
importancia de existirem recursos técnicos especializados como suporte ao diagnostico e

acompanhamento de criangas com qualquer tipo de deficiéncia, a criacdo de equipas
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multidisciplinares com a participacdo de outros técnicos/as pode possibilitar um
conhecimento adequado das necessidades e potencialidades dos/as alunos/as com
necessidades educativas especiais e impede um planeamento rigoroso das medidas e

estratégias a implementar, assim como a sua avaliagéo.

“(...) nos carecemos de alguém que possa fazer esta avaliagdo e encaminhar
esse tipo de criangas.”,
“(...) é um grande desafio de como fazer também esta avaliagdo e como

’

encaminhar estas criancas, se calhar até orientar os pais...’

Os recursos técnicos devem ser uma ferramenta acessivel para promover o
sucesso educativo no contexto do curriculo escolar, e para ajudar a comunicacao, a
mobilidade e a aprendizagem. Estes recursos poderdo ser mais eficazes econdmicos se
forem distribuidos a partir dum servico central, em cada localidade, que disponha dos
conhecimentos necessarios para fazer corresponder as ajudas as necessidades individuais.
(Unesco, 1994)

A terceira subcategoria — Sensibilizacdo da comunidade, diz respeito a
sensibilizacdo e mobilizacdo da comunidade para as praticas inclusivas e para os direitos
das criancas com deficiéncia, ¢ considerado o passo principal, ou “prato forte”, pelos/as
participantes. Devendo comegar pelos/as gestores/as e dirigentes educativos. E também
referido que essa sensibilizacdo deve ser estendida a toda a comunidade e ndo apenas as
zonas “de cimento”. A sensibilizacdo da familia e o seu papel sdo entendidos como

fundamentais, como os/as participantes referem,

“Tinha que se apoiar um pouco os encarregados de educag¢do nesse aspeto, as

direcGes das escolas tinham que solicitar os encarregados porgue existem criangas que
sdo excluidas pela propria familia...”,

“(...) sensibilizag¢do dos pais ou encarregados de educa¢do no sentido de levar

essas criangas até as escolas para ter acesso a educagdo.”

A falta de informacéo e conhecimento em relacdo as aptidGes e competéncias das

criancas com deficiéncia assim como as atitudes negativas em geral contribuem para a
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exclusdo destas criangas no sistema de educacao. Estes fatores sdo reforcados por crencas
culturais que estigmatizam as pessoas com deficiéncia, estas crencas compreendem um
pressuposto que considera as pessoas com deficiéncia indefesas, incapazes de aprender,
em vez de cidadaos produtivos que gozam de direitos, incluindo o direito a uma educacgéo
de qualidade. (SADC, 2017)

Segundo o Plano Nacional (2012), também existem ainda atitudes negativas por
parte das familias, das comunidades e da sociedade em geral, em relagdo a pessoas com
deficiéncia, o que contribui para a sua excluséo social e discriminacdo. Esta situacao leva
a que seja necessario um aumento de acdes de sensibilizacdo na sociedade para que o

respeito e valorizacdo das pessoas com deficiéncia seja uma realidade.

A quarta subcategoria refere que a formacao e capacitacdo deve abranger 0s
professores/as, gestores/as das escolas e responsaveis do sistema educativo a nivel
nacional regional e local. Os/as gestores/as muitas vezes,

“nao se identificam com a causa”,
comecando ai as dificuldades de inclusdo. Esta necessidade de capacitacdo é continua,

como os/as participantes referiram,

“(...) capacitagoes continuas como gestores/as, para além dos/as proprios/as
professores/as, 0s gestores também, e ndo s6 0s gestores/as escolares mas também os
nossos chefes que estdo por exemplo nos servigos distritais, nas dire¢fes provinciais,

dever-se-ia fazer um trabalho arduo com estas pessoas para que se identificassem com
a causa.”

Os constrangimentos sentidos na necessidade de existirem pessoas capacitadas
para lidar com o processo de inclusdo, ndo se verificam apenas ao nivel de professores/as,
mas tambem ao nivel dos/as gestores/as e outro pessoal de apoio.

A capacitacao deve ser continua para que gestores/as de educagao sejam capazes
de delinear e gerir um sistema de educacdo inclusivo No entanto, a falta de instituigdes
de ensino superior na regido para dotar os/as professores/as e outro pessoal de apoio dos
necessarios conhecimentos e competéncias para apoiar um sistema de educacéo inclusivo
dificulta este processo. (SADC, 2017)

Também a formacéo dos/as alunos/as deve ser mais abrangente, a pensar no seu

acesso ao mercado de trabalho, para que a crianga com deficiéncia pense:
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“(...) se eu estudar também poderei ir trabalhar”,

“(...) gostaria que houvesse uma formagdo porque o ensino ndo termina ai, hd

mais jovens que vao continuar, se pensassem em fazer uma formacéo para os que vao

continuar... quando chegar o momento pelo menos teve uma experiéncia antes de ir

para um trabalho...’

)

Os curriculos sdo vistos como obstaculos ao acesso das criangas com deficiéncia

ao sistema de educacdo inclusivo. Os/as alunos/as enfrentam dificuldades em se

identificarem com os curriculos visto que estes se centram em aspetos académicos. A

rigidez e dificuldade em modificar os curriculos coloca entraves as criangcas com

deficiéncia que necessitam de outras formas de aprendizagem. (SADC, 2017)

Tabela 7 — Sintese da Categoria 5 e Subcategorias

Categoria Subcategoria Descricdo Total de
Unidades de
Registo
Bons exemplos Boas préticas de inclusdo e
praticas inclusivas de escolarizacéao das
pessoas com deficiéncia 6
Solucdes
Inclusivas Recursos Técnicos Recursos técnicos
especializados especializados como
suporte ao diagnostico e
acompanhamento de 8
criancas com qualquer tipo
de deficiéncia
A sensibilizagdo e
mobilizagéo da
Sensibilizagéo da comunidade para as
comunidade praticas inclusivas e para 12
o0s direitos das criangas
com deficiéncia
A formacao e capacitagéo
deve abranger os
professores/as, gestores/as
Formacédo mais das escolas e responsaveis
abrangente do sistema educativo a 11

nivel nacional regional e
local
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3.7 Formacao de Professores/as para a Educacédo Inclusiva

A categoria 6, surge dada a importancia deste tema, Formagé&o de Professores/as
e da analise realizada ao texto. Apesar de ja existir uma subcategoria “Formacao de
Professores/as”, identificada na categoria 4, nas dificuldades de inclusdo, com a anélise
de conteldo efetuada verificou-se a necessidade de formular nova categoria sobre o tema.
A categoria 6, reflete novamente a importancia da Formacao de Professores/as para que
se concretize a inclusdo, fazendo emergir duas novas subcategorias importantes e
referidas pelos professores/as, a adequacdo dos curriculos a ter em conta na formacéo dos
mesmos e 0s conteudos de educacdo especial, incluindo braille e lingua de sinais.
Segundo o estudo Trust (2016), apesar de ja existirem alguns programas de formacéo de
professores/as com conteldos especificos para trabalhar com criancas deficientes em
alguns paises de Africa, estes ainda ndo receberam a projecdo e destaque exigidos para
garantir que os/as professores/as obtenham as competéncias necessarias para atender as
necessidades de uma educacéo inclusiva.

A Categoria 6 — Formacao de Professores/as para a Educacao Inclusiva divide-se

em duas subcategorias: (1) Adequacdo dos curriculos e (2) Conteudos.

A primeira subcategoria expressa a necessidade de adequar os curriculos da
formacao de professores/as as préaticas de inclusdo, como os/as participantes referem,

“(...) ja ndo ha necessidade de continuarmos a formar docentes por exemplo de
matematica, portugués, porque ja sao muitos, podiamos estar a substituir por estas

disciplinas, por um assunto como educag¢do especial”

A segunda subcategoria expressa a necessidade de a formacao ter conteddos de
Educacao Especial, incluindo Braille e Lingua de sinais, os participantes referem,

“(...) eu com linguagem gestual tento situar mais, explicar mais, mas é com

’

dificuldades porque ndo tenho formagdo para esta area especifica.’

A formacao apropriada dos/as professores/as do ensino regular pode melhorar a
confianca e as habilidades dos mesmos na educagdo de criangcas com deficiéncia. Os
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principios da inclusdo devem ser incluidos nos programas de formacéo de professores/as
e devem ser acompanhados por outras iniciativas as quais oferecem aos/as professores/as
a oportunidade de compartilhar conhecimentos e experiéncias sobre a educagéo inclusiva
(OMS, 2011).

Tabela 8 — Sintese da Categoria 6 e Subcategorias

Categoria Subcategoria Descricéo Total de
Unidades de
Registo

Necessidade de
adequar os curriculos

Formacdo de  Adequacéo dos da formacéo de 8
Professores/as curriculos professores/as as
para a praticas de incluséo.
Educacéo
Inclusiva Necessidade de a
formacéo ter
Conteldos conteudos de
Educacéo Especial, 5

incluindo Braille e
Lingua de sinais
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Conclusodes Geralis

Procurdmos atraves deste estudo, explorar de um modo global a realidade da
educacdo inclusiva em Mocambique. Desta forma, a partir da reviséo da literatura e dos
dados obtidos neste estudo, é-nos possivel tecer algumas consideracdes.

Os resultados obtidos a partir da transcricdo e anélise efetuada as sessGes dos
grupos de discussédo relacionam-se com a visdo da educagéo inclusiva de criangas com
deficiéncia, bem como as principais necessidades, vantagens e desvantagens, e obstaculos
da inclusdo identificados através do olhar dos/das professores/as.

Desta forma, os resultados obtidos, leva-nos a pensar um conjunto de questfes
que embora possam resultar da experiéncia individual de cada um/uma, obrigam-nos
inevitavelmente, a pensar num patamar mais abrangente onde a legislacéo, a politica e a
cultura estdo envolvidas. Para que se verifique uma educacéo inclusiva, é necessario que
existam significativas mudancas organizacionais e funcionais nos diferentes niveis do
sistemas educativos, mudancas na articulagdo entre os diferentes agentes, mudancas na
organizacao e gestdo da sala de aula, adaptacdo de curriculos e alteracfes no que diz
respeito ao processo de ensino-aprendizagem (Freire, 2008).

As “necessidades e dificuldades face a inclusdo”, é a categoria cuja prevaléncia é
mais elevada neste estudo, seguida da categoria “solugdes inclusivas”. Apesar das
dificuldades apresentadas pelos/as professores/as, estes/estas identificam solucbes e
mostram-se atentos e preocupados com 0 processo. Também abordadas, mas com uma
menor incidéncia por parte dos/as professores/as, no entanto, ndo menos importantes para
o0 desenvolvimento inclusivo, encontra-se a categoria “significado do conceito de incluséo
educativa” e “formacdo de professores/as” para a educacao inclusiva (categoria que
emerge da importancia deste tema).

A formacdo e capacitacdo dos/das professores/as é um dos resultados mais
significativos, sendo uma necessidade sentida em todos 0s grupos para a pratica da
incluséo, e um dos aspetos nucleares para a transformacao educativa com vista a efetiva
incluséo.

As praticas inclusivas no que respeita ao processo ensino-aprendizagem, a
dificuldade de comunicacéo entre professores/as e os/as alunos/as com deficiéncias na
sala de aula, a dificuldade na adequacdo das praticas educativas a diversidade dos/das
alunos/as e a necessidade que se desenvolva um trabalho de sensibilizagdo com familias

e comunidade para aceitacdo e implementagéo do processo de incluséo sdo resultados
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com maior relevo que os professores/as consideram fundamentais para que se concretize
a incluséo.

No que respeita as limitagdes fisicas do contexto, ao nivel dos edificios e espagos,
nomeadamente as infraestruturas, os materiais e equipamentos de ensino, e as limitacdes
de recursos humanos como os/as professores/as de apoio, psicologos/as, terapeutas, estas
influenciam diretamente as atitudes dos/as professores/as face a inclusdo, pois promovem
melhores condicdes de trabalho, tornando o ensino mais produtivo e de melhor qualidade.
Alguns estudos mostraram que a colaboracao entre o/a professor/a do ensino regular e o/a
professor/a de apoio influencia positivamente as atitudes do/a professor/a do ensino
regular face a inclusdo de criangcas com deficiéncia (Avramidis & Norwich, 2002).

Os apoios educativos externos ao espacgo escolar, podem ser uma mais-valia e
prestar apoio a criancas com deficiéncia, professores/as e pais. Estes servigos podem ser
escolas especiais, centros de recursos regionais ou nacionais, ou, equipas de educacédo
exteriores a escola, esta situacdo verifica-se noutros paises, no que diz respeito a incluséo.
O envolvimento de outros servicos, servicos de salde, 0s servigos sociais, bem como as
organizagOes de voluntarios/as no apoio a criangas com deficiéncia em colaboracdo com
os/as professores/as de turma também se verifica (ADENEE, 2003).

Segundo Mariga, McConkey, & Myezwa (2014), o segredo para a educacao
inclusiva de sucesso é a formacédo de professores/as, a adequacgdo de espacos e ambientes
de aprendizagem nas escolas, a capacitacdo dos pais e a educacdo dos membros da
comunidade e profissionais em sistemas de servigos parceiros.

Podemos concluir que ainda existe um caminho a percorrer para que as escolas se
tornem inclusivas. Atualmente existe uma discrepancia entre a legislacdo em vigor e o
que, na pratica, se pode observar nas escolas. Estas parecem ainda ndo estar preparadas
para trabalhar com a diversidade de alunos/as que acolhem.

A escola é o local adequado a socializacao e inser¢édo das criancas com deficiéncia,
no entanto, colocarem-nas todas numa sala de aula de ensino regular, sem se efetuar as
reestruturagdes basicas ao nivel dos recursos humanos, recursos materiais e equipamentos
especificos, ndo favorece 0 sucesso destes/as alunos/as na sua aprendizagem e
desenvolvimento. E necessario o incentivo e a promogao de formago na area da incluso,
aos varios atores e atrizes da cena educativa.

Podemos considerar também, que a amostra deste estudo é limitada, pois apenas
inclui os/as professores/as de trés cidades das provincias de Nampula, Tete e Sofala. Para

um melhor, mais profundo e mais diversificado conhecimento das questdes estudadas,
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futuramente, deverd incluir as partes interessadas a todos 0s niveis, tais como
representantes do governo, outros membros da comunidade escolar e familias. Devera
também abranger uma maior &rea territorial do pais. Serdo necesséarios esforcos para que
haja uma recolha de informacao relativamente ao nimero real de criangas com deficiéncia
em Mocambique, desenvolver trabalho de campo, sistemas formais de identificacdo e
rastreio de deficiéncia, incentivar todos os membros da comunidade escolar a participar

e colaborar na revisdo e desenvolvimento de préticas inclusivas nas escolas.
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