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Resumo

Esta tese insere-se na tematica da inclusdo de alunos com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) nas escolas de ensino regular. Dados dos relatérios da Avaliacdo
Externa de Escolas (AEE) revelaram boas préticas de diferenciacdo e apoios nas escolas
portuguesas. No entanto, os relatérios da Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) do ano 2014 e da Teaching and Learning
International Survey (TALIS) de 2009 indicam que os docentes em Portugal sentem
necessidade de formacdo especifica para atuar com alunos com NEE. Surge pois o
interesse de complementar estes olhares com o conhecimento sobre as atitudes e
percecdo de autoeficacia e das praticas no dominio da inclusdo junto dos atores
educativo. Partimos da premissa que as percecbes e atitudes dos diferentes atores
educativos podem evidenciar alguns aspetos que desafiam o desenvolvimento de boas
praticas de inclusdo, quer no ambito organizacional das escolas, quer no ambito
pedagdgico. Enquadrando o estudo do ponto de vista legislativo, conceptual e empirico,
utilizamos como metodologia o inquérito por entrevista direcionada aos diferentes
atores da comunidade educativa e por questionario dirigido aos docentes das escolas da
Zona Centro de Portugal Continental que se destacaram na diferenciacdo e apoios no
ambito da AEE. Para o tratamento dos dados da entrevista utilizamos a técnica de
analise de conteldo e para 0 questionario recorremos a estatistica descritiva inferenciais
com o auxilio do Software SPSS. Nos principais resultados identificados na entrevista,
encontraram-se convergéncias nas respostas dos diferentes atores educativos no ambito
da insuficiéncia de tempo para o desenvolvimento da pratica com alunos com NEE,
insuficiéncia de recursos humanos e materiais, sendo percecionadas praticas de
colabora¢do no ambito informal e constituindo um desafio a heterogeneidade dos
alunos. Acresce que foram identificadas algumas percecdes diferenciadas destes atores,
designadamente junto dos professores e membros da equipa técnico-pedagogica no
ambito da necessidade de formacdo especifica para atuar com alunos com NEE e
participacdo dos pais na educacdo escolar dos filhos. Nos resultados do questionério, 0s
docentes apresentaram atitudes favoraveis face a inclusdo e Percecdo da Autoeficicia
Face a Inclusdo, em geral, 0 mesmo acontecendo nos aspetos especificos da Eficacia
Para Instrucdo, Eficacia na Colaboracdo e Eficacia na Gestdo do Comportamento. Os
resultados apontam também para a percecdo de praticas de Colaboragdo entre 0s
Docentes do Ensino Especial e os Docentes do Ensino Regular. A respeito da formacao,
os docentes com especializacdo na area da educacdo especial apresentaram atitudes



mais favoraveis a inclusdo e Percecdo da Autoeficacia face a Inclusdo mais elevada,
quer em geral quer na Eficacia para Instrucdo. Identificou-se também uma relagéo
positiva e estatisticamente significativa entre as Atitudes dos Docentes face a Incluséo e
a Percecdo da Autoeficacia face a Inclusdo. Constatamos ainda a existéncia de uma
correlacdo estatisticamente significativa entre estas varidveis e a opinido docente sobre a
Colocacdo Mais Adequada dos Alunos com NEE Severas/Permanentes. No ambito do
modelo preditivo, verificamos que, as Atitudes dos Docentes face a Incluséo, a Perce¢do
da Autoeficacia face a Inclusdo, a especializacdo na area da educacéo especial e funcédo
que o professor exerce predizem a opinido destes professores sobre a Colocagdo Mais
Adequada dos Alunos com NEE Severas/Permanentes. Em suma, percebemos que a
heterogeneidade dos alunos, o fortalecimento das préticas de colaboracdo e a
necessidade da formacdo docente para atuar com alunos com NEE constituem desafios
para incluséo destes alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo inclusiva, praticas de diferenciacdo e apoios, praticas

de colaboracdo, autoeficacia docente,formacéao de professores.



Abstract

This thesis is situated in the field of the inclusion of students with special educational
needs (SEN) in regular schools. Numerous reports from the Avaliacdo Externa de
Escolas (AEE) revealed the existence positive differentiation practices and support in
Portuguese schools. Nevertheless, reports from the Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (2014) and the Teaching and Learning International
Survey (2009) revealed that Portuguese teachers feel the need for specific qualifications
to work with students with SEN. There is a need for awareness amongst teachers as to
the attitudes, perception of self-efficacy, and practices in the context of inclusion. It was
hypothesized that teachers’ perceptions and attitudes may hinder the enactment of good
inclusion practices in the organizational context of schools as well as the pedagogical
arena. A methodology inclusive of legislative, conceptual, and empirical perspectives
was adopted, and embodied in the form of an interview directed at the educational
community and a questionnaire directed at school teachers from the Zona Centro de
Portugal Continental, who exhibited an outstanding performance in terms of
differentiation and support in the AEE. A content analysis was conducted on the
interview data, and for the questionnaire, descriptive and inferential statistics with the
support of the statistical package SPSS were applied. Interviews identified similarities
in the educational actors’ responses as to the shortage of time in which to develop
actions toward students with SEN, as well as the lack of human and material resources.
In this context, informal collaborative practices were observed. These findings evidence
the ongoing challenge for members of the educational system to consider the
heterogeneity of the student body. Additionally, distinct views were observed amongst
teachers and the technical and pedagogical teams. Those professionals emphasized the
need for obtaining a specific formation when working with students with SEN, and the
importance of the involvement of parents in the school education of their children. The
questionnaires suggested that teachers possess positive attitudes toward inclusion.
Teachers also demonstrated a Perception of Self-efficacy Towards Inclusion. Generally,
similar results were observed regarding the Efficacy of Instruction, Efficacy of
Collaboration and Efficacy of Behavior management. The data also indicate the
occurrence of collaborative actions amongst Special Education Teachers and Regular
Education Teachers. In relation to teaching formation, teachers with specialization in
the area of special education presented more positive attitudes toward inclusion as well
as a higher Perception of Self-efficacy Towards Inclusion. These results were observed
generally as well as in the Efficacy of Instruction. A positive and statistically significant



relationship was observed between teachers’ Attitudes Towards Inclusion, and the
Perception of Self-efficacy. A statistically significant correlation between those
variables and teachers’ opinions on the Most Suitable Placement of Students with
Severe/permanent SEN was also observed. It was verified that teachers’ Attitudes
Towards Inclusion, the Perception of Self-efficacy Towards Inclusion, the role that
teachers play in the educational system and the specialization in the field of special
educational needs, can be modelled to predict teachers’ opinions on the Most Suitable
Placement of Students with Severe/permanent SEN. It is concluded that heterogeneity
of the student body, strengthening of collaborative actions, and the need for adequate
teaching training to work with students with SEN are the main challenges for the
inclusion of children with SEN.

KEYWORDS: Inclusive Education, differentiation practices and support, collaborative
practices, teaching self-efficacy, teacher training, special educational needs.
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Introducao

Ao longo do meu percurso académico e profissional no campo da educacéo,
pude perceber as reais motivacdes que me levaram as escolhas que faco atualmente. Sdo
escolhas com um propdsito, quer social, quer profissional, que me tem conduzido a
fazer a minha parte para a construcdo de uma educacdo e sociedade mais plural, para
caminhar em direcdo a garantia da dignidade de vida e do respeito a cada cidaddo, como
sustenta a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948). A escolha com o
proposito social se deve ao facto de que, ao longo desse percurso académico, pude
construir uma consciéncia coletiva acreditando na equidade e garantia dos direitos de
todo o cidadao, especificamente das pessoas com Necessidades Educativas Especiais
(NEE), que tiveram um percurso longo para as suas conquistas de direitos sociais e
educativos. A escolha com o propésito profissional deve-se ao meu percurso da
formacdo docente, no qual pude ter algumas vivéncias que marcaram a minha trajetoria
enquanto pedagoga.

Desta forma, trago aqui algumas experiéncias desde o meu curso da licenciatura
em pedagogia até ao atual momento de minha vida académica que conduziram toda a
minha formagdo, na qual tive a oportunidade de viver situagdes no &mbito da docéncia
bem como no campo académico. Um dos primeiros momentos que marcaram a minha
vida profissional foi durante a participagdo como bolsista no Programa de Licenciatura
(PROLICEN) da Universidade Federal da Paraiba, no projeto intitulado “O uso da
imagem na alfabetizacdo de jovens e adultos no projeto escola ‘Zé Pedo’”, no qual tinha
que observar como a imagem do video era utilizada para alfabetizar trabalhadores da
construcdo civil. Esta experiéncia me fez refletir sobre o meu papel de educadora bem
como sobre a préatica educativa e como as nossas escolhas sdo capazes de tranformar
uma realidade, ou seja, a realidade daqueles trabalhadores civis que através do seu
trabalho na construcgdo civil compreenderiam os significados da palavra. Vale a pena
citar Freire (1992):

Ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de
conhecer, que implica re-conhecer. No fundo, o que eu quero dizer é
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gue o educando se torna realmente educando quando e na medida em
gue conhece, ou vai conhecendo, o0s conteldos, 0s objetos
cognociveis, e ndo na medida em que o educador vai depositando
nele a descri¢do dos objetos, ou dos conteudos ( p.24).

Outra experiéncia que marcou a minha trajetéria académica na minha formacéo
no curso de pedagogia foi durante o estagio curricular do curso, momento em que, em
uma escola da rede publica da cidade de Jodo Pessoa, no Brasil, tive a oportunidade de
auxiliar alunos de uma sala de aula de ensino regular, do Primeiro Ciclo. Um destes
alunos me fez novamente entender o meu papel como educadora, como condutora do
processo de ensino e aprendizagem ainda de acordo com o que refere Freire (1984,
p.10): “O educador se reeduca ao educar e o educando ao educar-se, educa a quem o
educa. Ndo ha como sair disso. H& uma espécie assim, de ida e de volta”.

Este aluno, pertencente ao segundo ano do Primeiro Ciclo, ndo conseguia
acompanhar a turma, pois nao tinha a coordenacdo motora formada para escrever as
primeiras letras. Ele ndo sabia escrever, mas estava na sala de aula de ensino regular e
no segundo ano, isto é, estava integrado porém néo incluido. Assim, tive a oportunidade
de dar apoio a este aluno, estimulando-o e capacitando-o0 no processo de aprendizagem
da escrita. Por isso, penso que foram estes 0s momentos que impulsionaram o0s
caminhos que me levaram a escolha da tematica da inclusdo destes alunos, pelo facto de
refletir sobre a minha préatica como futura docente e/ou investigadora e por acreditar que
a educagdo € para ‘fodos’, como esta expresso na Declaracdo de Salamanca (1994).

A reflexdo sobre esta pratica me fez também escolher o mestrado em Supervisdo
Pedagogica e Formacdo de Formadores na Faculdade de Psicologica e Ciéncias da
Educagéo da Universidade de Coimbra. Assim sendo, durante este curso de mestrado,
na disciplina de ‘“Psicologia das Representagcdes ¢ Interagdes Educativas”, tive a
oportunidade de escolher o tema “inclusdo e praticas de colaboragdo” para a escrita de
um artigo como parte integrante da avaliacdo desta disciplina. Com efeito, pude
conhecer um pouco mais sobre a problemética da educacdo inclusiva de alunos com
NEE e importancia das praticas de colaboracdo neste ambito. Seguidamente, decidi
realizar a minha tese de mestrado, envolvendo a tematica da inclusdo de alunos com
NEE, tendo desenvolvido um estudo documental com base nos relatérios (inicio do
Segundo Ciclo avaliativo, 2011/2012) da Avaliacdo Externa de Escolas (AEE)
(Oliveira, 2014) levado a cabo pela Inspecdo Geral de Educacdo e Ciéncia (IGEC),
desde 2006. A AEE tem-se constituido, em Portugal, como uma das agendas de

politicas educativas que visam contribuir para a qualidade das escolas por meio da
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avaliacdo destas, nos varios dominios que incluem os Resultados, a Lideranca e Gestéo
e a Prestacdo do Sevico Educativo, designadamente, as praticas de diferenciacdo e
apoios.

Tendo procedido ao mapeamento das préaticas de inclusdo nas escolas que se
destacaram no fator diferenciacdo e apoios, foi identificada uma maior referéncia de
aspetos ligados a inclusdo nas Préaticas de Ensino, enquanto a planificacdo,
monitorizagdo e avaliagdo tiveram menor destaque., tendo os resultados dessa anélise
revelado também que essas praticas de diferenciacdo e apoios tiveram mais destaque
nos Pontos fortes do que nas Areas de melhoria.

Sendo assim, apos este estudo do mestrado, tive o interesse de aprofundar e
alargar a pesquisa descrita e, por sua vez, ingressei no doutorado em Ciéncias da
Educagdo, na especialidade “Organizacdo do Ensino, Aprendizagem e Formacao de
Professores”. Destarte o0 interesse inicial para realizacdo desta tese, consistiu em
complementar o olhar da AEE com o dos diferentes atores da comunidade educativa,
nas referidas escolas.

Este interesse assumiu ainda mais relevancia tendo em conta que os relatorios
internacionais (TALIS, 2009; OCDE, 2014) revelaram que os docentes em Portugal
sentem necessidade de formacdo na area da educacdo especial para atuar com alunos
com NEE. Desta forma, partimos da premissa de que as percecOes e atitudes dos
diferentes atores educativos podem revelar alguns desafios ao desenvolvimento das
praticas de inclusdo, tanto no ambito pedagdgico como no ambito organizacional da
escola regular. Neste contexto, esta tese tem como objetivo central analisar atitudes,
percecOes da autoeficacia e de praticas na comunidade educativa sobre a inclusdo de
alunos com NEE nas escolas de ensino regular da Regido Centro de Portugal
Continental.

Tendo como objetivos especificos analisar as percecBes dos diferentes atores
educativos sobre as praticas de diferenciacdo e apoios desenvolvidas no &mbito escolar
e caracterizar as opinides destes atores sobre a aplicacdo do Decreto-lei 3/2008;
observar 0s aspetos convergentes, diferenciados e divergéncias nas respostas dos
diferentes atores educativos sobre estas praticas e as opinides sobre o decreto citado;
investigar a relacdo da percecdo da autoeficacia e das atitudes dos docentes face a
inclusédo junto as variaveis sociodemograficas; investigar qual a opinido dos professores

sobre as modalidades e servicos de apoio mais apropriados para alunos com NEEs mais
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severas/permanentes; analisar a relacdo entre a percecdo da autoeficacia, as atitudes dos
docente face a inclusdo, a colaborag&o e as variaveis sociodemogréaficas .

Para o efeito recorremos ao inquérito por entrevista e por questionario,
conciliando uma abordagem qualitativa e quantitativa. Assim sendo, a estrutura da tese
integra cinco capitulos, sendo trés de revisdo bibliografica e dois dedicados a
investigacdo empirica. No capitulo I, tendo como titulo “Percursos para a inclusdo de
alunos com Necessidades Educativas Especiais: historico, legislativo e da avaliacdo
institucional”, descrevemos 0 processo historico e legislativo da inclusdo de alunos com
NEE no espaco escolar, bem como a utilizacdo das medidas educativas, com base no
Decreto-lei 3/2008 para o apoio destes alunos. Seguidamente, referimos algumas
medidas de diferenciacdo e apoios que podem ser desenvolvidas no espago escolar,
trazendo contribuicdes para as respostas educativas condizentes com a diversidade de
alunos presente em sala de aula. Abordamos também a avaliacdo das medidas
educativas destinadas aos alunos com NEE através dos relatorios de sintese das medidas
da educacéo especial da IGEC, dos anos de 2010/2011 a 2012/2013.

No capitulo II, intitulado “Formacdo de professores e culturas de colaboracédo
para a inclusdo”, abordamos concecBes sobre os saberes docentes, modelos e
paradigmas de formagdo e a sua evolugdo. Na sequéncia, referimos os caminhos
possiveis para a construgdo de uma educagdo para ‘todos’, tentando compreender de que
forma a formacéo inicial, continua e especializada pode capacitar os docentes a darem
respostas educativas face a heterogeneidade de alunos presente em sala de aula. No
seguimento, procuramos também perceber como as praticas de colaboracdo podem
contribuir para a acdo docente junto a diversidade de alunos presentes em sala de aula.
Por sua vez, abordamos as culturas de colaboracdo e analisamos alguns estudos
empiricos em torno das praticas de colaboracdo como promotoras do desenvolvimento
profissional e das contribui¢cdes junto as atividades desenvolvidas com os alunos com
NEE.

No capitulo I, intitulado “Percecéo da autoeficécia e atitudes dos docentes face
a inclus@o de alunos com Necessidades Educativas Especiais”, com base na teoria da
cognicgdo social desenvolvida por Albert Bandura (1977) analisamos o constructo da
autoeficacia que refere que a percecdo que uma pessoa tem sobre ser capaz de realizar
uma atividade, tem impacto sobre esta. Analisam-se ainda as relagfes entre as atitudes
e percecdo da autoeficacia docente, motivagdo e satisfacdo na profissdo. Por fim,

analisamos algumas pesquisas e estudos de sintese e revisdo bibliografica onde

20



apresentam alguns resultados das atitudes e percecdo docentes na inclusdo de alunos
com NEE.

Seguidamente, no capitulo IV intitulado “Metodologia da investigagdo”,
abordamos a problematica a partir da contextualizacdo da investigacdo, 0 objetivo
central e especificos e as op¢des metodoldgicas da tese. Nesta sequéncia, apresentamos
as técnicas e procedimentos de recolha de dados, os instrumentos utilizados e
caraterizamos os participantes da investigagao.

No capitulo V, intitulado ‘“Apresentagdo e discussao dos resultados” da
investigacdo, apresentamos e e confrontamos os dados obitdos com os estudos
desenvolvidos no ambito das praticas de colaboracdo, atitudes e percecdo da
autoeficacia docente face a inclusdo de alunos com NEE.

Em suma, nas conclusdes, apresentamos uma sintese doos principais resultados
desta investigacdo, de acordo com o0s objetivos prosseguidos, destacando algumas

sugestBes para o desenvolvimento de futuros estudos nesta temética.
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Capitulo | - Percursos para a inclusdo de alunos com
Necessidades Educativas Especiais: historico, legislativo e
de avaliacéo institucional

Ao refletirmos sobre a inclusdo de alunos com NEE, indagamos qual o percurso
historico e quais os aparatos legais que legitimaram e fortaleceram o acesso a educacao
de qualidade a estes alunos. Sobre isto, neste capitulo iremos abordar a evolugdo dos
conceitos, da exclusdo a inclusdo, e das NEEs, o percurso legislativo da Educacéo
Especial, as mudancas em face desta legislacdo e medidas e praticas educativas que
contribuem para a inclusdo dos alunos com NEE e a avaliacdo destas medidas. Para
além destes aspetos, ao analisarmos a evolucdo destes conceitos, ressaltamos a
importancia de compreender todos o0s envolvimentos da sociedade que
consubstanciaram a inclusdo em sua dinamica social e educativa. Com efeito, no tépico
a seguir, discutiremos como as pessoas com NEE eram vistas na sociedade, ou seja,
todo o processo historico em torno da exclusdo, segregacdo, integracdo e incluséo e,
consequentemente, em torno da evolucdo da terminologia da Educacdo Especial, isto é,
das NEE.

1.1 Percurso historico e legislativo
1.1.1 Da excluséo a integracéo

Ao longo da histdria, as pessoas com algum tipo de deficiéncia (termo utilizado
na &poca) estavam aquém de direitos basicos e humanos, como o da educacdo para
‘todos’ e do respeito as diferencas. Sobre este percurso historico, no periodo da Idade
Média, estas pessoas eram excluidas da sociedade, ndo tinham nenhum direito de
participacao social enquanto cidadds, pois ndo se adequavam ao padrao daquele periodo
(Bairrdo, 1998). Segundo Bairrdo (1998), este periodo foi classificado como a época da
exclusdo. Posteriormente, surge a era da segregagdo, a qual possibilitou, ainda com
limitagdes, que pessoas com deficiéncia pudessem frequentar instituicbes de ensino, no

entanto estas estavam a parte e ndo integradas em escolas ditas “normais”. Apesar deste
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periodo ter sido marcado pela segregacdo das pessoas com deficiéncia, foi a partir dele
que avangaram varios movimentos em favor da integragdo de pessoas com deficiéncia
nas instituicdes de ensino.

Em Portugal, na década de 60, iniciaram-se mudancas em relacdo a educacéo
das pessoas com deficiéncia e desencadeando os movimentos de pais pela integracdo
dos seus filhos em instituicdes do &mbito educativo (Bairrdo, 1998). A década de 60 foi
0 marco para que outros movimentos ou documentos legais viessem a defender uma
proposta educativa para pessoas com deficiéncia e para que se desse inicio a
substituicdo de uma abordagem clinica, vivida pela sociedade daquele momento, para
uma perspetiva educativa. Foi, entdo, que no ano de 1978, surge no Reino Unido o
Wanorck Report, um documento que da inicio ao termo Necessidades Educativas
Especiais (NEE) que, conforme Bairrdo (1998), muda a perspetiva baseada em
conceitos médicos para uma abordagem educativa. Assim, a expressdo ‘Necessidades
Educativas Especiais’ refere-se ao “ [...] desfasamento entre a realizagdo da crianga e o
que se espera que ela realize, tendo em conta a sua idade cronoldgica, passando a
deficiéncia a ser vista como um continuo de Necessidades Especiais de Educagdao”
(Cardoso, 2011, p. 13).

Moital (2012) afirma que

[...] até a década de setenta do século XX, verificou-se uma evolugédo
na qualidade da assisténcia facultada aos portadores de deficiéncia, 0s
guais passaram a beneficiar de um tipo de atendimento educativo mais
centrado nas suas necessidades que nas suas incapacidades (p.58).

Este documento ndo s6 contribuiu para que as mudancas conceituais
impulsionassem todo o processo educativo para pessoas com NEE, como também deu
inicio a0 movimento da integracdo destas pessoas, responsabilizando as instituicdes
governamentais a darem oportunidades aquelas de estarem nos mesmos espacos que

pessoas ditas ‘normais’. Cardoso (2012) afirma que este documento também

[...] veio impulsionar a educacdo das criangas com NEE com menos
de cinco anos e com mais de dezesseis anos, assim como 0 aumento
de oportunidades destes altimos de insercdo na vida activa e novos
programas para a formacgdo de professores dos ensinos regular e
especializado (p.13).
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Sanches e Teodoro (2006) defendem que este documento também possibilitou a
mudanga e retirada da categorizacdo de pessoas com deficiéncia e que o termo NEE
abrangeu os aspetos ligados as aprendizagens destas. Para Silva (2015, p.21), este
documento reforca “[...] o papel das escolas na resposta as NEE dos alunos e a sua
inclusao” e que “o conceito introduzido surge associado as dificuldades de
aprendizagem e nao apenas a deficiéncia”.

O Warnock Report (1978) ao defender o conceito NEE, afirma que ele esta
organizado sob algumas bases. A primeira esta voltada para o ambiente fisico destinado
as pessoas com NEE, com as modalidades/técnicas de ensino e com as adaptacdes
curriculares distinadas a essas pessoas. A segunda base refere-se a forma como o
curriculo é elaborado para essas pessoas, devendo ser adaptado consoante as
necessidades delas. E a terceira base remete a conscientizacdo do papel social e do
clima emocional que envolve a pratica educativa. Essas bases demonstram a
importancia que o termo NEE teve para que as pessoas com NEE usufruissem das
respostas educativas, ainda que com limitagdes, e foi 0 marco para que se iniciassem
mudancas neste ambito. Correia (1999) sustenta que o termo NEE esta voltado para
criancas ou adolescentes que ndo conseguem ou tém dificuldades de acompanhar o
curriculo normal, dando respostas educativas apropriadas para o tipo de NEE.

Foram essas alteragcdes conceituais que abriram espacos para o reconhecimento e
a insercao das pessoas com NEE nos espacos da sociedade, caminhando para a transicédo
da integracdo para a inclusdo. Acresce que em 1948 foi proclamada a Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, a qual, no seu art. 26, refere que a educagdo é um
direito de todas as pessoas, ou seja, a educacdo € um direito inerente ao ser humano
independentemente de sua necessidade de apoio especial. E ainda importante referir a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia , que, no seu art. 24, legitima
os direitos dessas pessoas a educacdo. Com efeito, “vemos assim que existem multiplos
exemplos de Declarages e Convencdes internacionais que, ao se referirem ao direito a
Educacéo, referem-se igualmente a inclusdo como uma caracteristica inalienavel de uma
educacdo plena e completa” (Rodrigues, 2016, p.14).

Estes foram movimentos legitimados por avangos das legislacbes em defesa da
Educacdo para todos. Gomes afirma que “[...] na historia da Educacdo Especial, as
criangas que apresentavam algum tipo de dificuldade no seu desenvolvimento e/ou
aprendizagem passaram por diferentes experiéncias de educagdo e de ensino, desde a

segregacdo a integragdo e, mais recentemente, a inclusdo” (Gomes, 2013, p.17).
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Rodrigues (2016, p. 15) sustenta que a educagdo para inclusao se faz a partir de “a) uma
escola onde todos os alunos aprendam”, da necessidade de “b) que os alunos aprendam
numa cultura de respeito e de ndo discriminacéo pelo que cada um é, sabe e pode como
ponto de partida”, e de “c) uma escola que construa a aprendizagem com os alunos”.
Assim sendo, no tépico a seguir, daremos continuidade aos avancos de legislacdo que

garante a educagdo como um direito inerente ao ser humano.

1.1.2 Da integracdo a inclusdo: evolucao legislativa da educacéo especial

Para abordarmos a evolucdo da legislacdo da educacdo especial, é necessario
adentrarmos no conceito das NEEs. Como discutido anteriormente, ambos caminham
juntos e é neste entendimento que referimos 0s avangos que este termo obteve a partir
dos documentos legais e como a legislacdo da Educacdo Especial tem forca para que
haja mudancas no &mbito educativo junto as pessoas com NEE.

Pesquisas em torno das atitudes dos docentes voltadas a inclusdo tém
demonstrado que, em paises com uma legislacdo especifica da Educacdo Especial, as
atitudes dos docentes para a inclusdo sdo mais favoraveis (Bowman 1986 cit. in.
Avramidis e Norwich, 2002). Outras pesquisas relataram que em paises mais
desenvolvidos, como Alemanha, os docentes demonstraram atitudes positivas em face
da incluséo, independentemente de ter uma legislacdo prépria para os alunos com NEE
(Leyser, Kapperman and Keller, 1994 cit. in Avramidis e Norwich, 2002), rebatendo,
dessa forma, a pesquisa anterior.

Sob este proposito, buscamos neste capitulo compreender como a Educacao
Especial em Portugal foi e tem sido amparada por uma legislacéo especifica que conduz
0 processo organizacional da escola, que vai desde o ambito administrativo, ao
planeamento e a avaliacdo e monitorizacdo até a direcionamentos do processo de ensino
e aprendizagem para todos os alunos. Com efeito, reconhecem-se a heterogeneidade
dos alunos, respeitando as suas diferencas cognitivas e sociais, buscando compreender
os desafios e as dificuldades apresentados no trabalho com aqueles. E importante
destacar que ndo queremos afirmar que a legislacdo especifica da Educagdo Especial é
determinante para a construcdo de uma educacdo inclusiva, mas que ela constitui um
aspeto importante que tem possibilitado o desenvolvimento da agdo educativa junto aos

alunos com NEE.
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Em Portugal, no percurso histérico e legislativo, especificamente no ano de
1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Ministério da Educacéo de
Portugal, 1986), que garantiu a integra¢do de criancas com NEE, além de referir “a
educacdo especial como uma Modalidade Especial de Educacdo Escolar, visando a
recuperacdo e integracdo socio-educativa dos individuos com necessidades especificas
devidas a deficiéncias fisicas e mentais” (Rebocho, Candeias & Saragoca, 2009, p.40).

Ferreira, Prado, Cadaviego (2015) afirmam que esta lei define:

la educacion especial como una modalidad del sistema general de
educacion y proclama como principio organizativo para garantizar el
derecho a la diferencia, merced al respeto a las personalidades y a los
proyectos individuales y también a la consideracién y valo racion de
los diferentes saberes y culturas. Esta legislacién ha configurado una
«Escuela para todos», basando el concepto de «Necesidades
Educativas Especiales» en criterios pedagdgicos (Ferreira, Prado &
Cadaviego 2015, p.47).

Apesar de naquele momento existir uma lei que apoiasse a implementagéo do
acesso dos alunos com NEE nas escolas, ha autores (Dessemontet, 2012; Marques, 2007
cit. in Silva, 2015) que referem que o processo de integracdo destes alunos foi falho,
uma vez que ndo deixaria de lado as ideias da segregacéo, pois so alguns tipos de alunos
com NEE é que poderiam frequentar as salas de ensino regular. Para estes autores, no
periodo da integracdo ndo houve avancgos de caracter pedagdgico mas apenas logisticos,
ou seja, os alunos com NEE estariam apenas inseridos nas escolas de ensino regular.
Para alguns autores, como citado acima, a integracdo escolar ndo passou de um
movimento que veio substituir a segregacdo, no entanto, foi este movimento que
impulsionou outros caminhos em direcdo a uma abordagem mais pedagogica e de
valorizagéo das diferencas. Morgado (2009, p.74) sustenta que “Neste contexto, comeca
identificar-se uma ideia central base dos ajustamentos a introduzir, isto €, a ideia de
inclusao”.

Além disso, divergindo destes autores sobre esta concegdo da integracéo,
Sanches e Teodoro (2006), ao analisarem estudos sobre os conceitos da inclusdo e
integracdo, referem que a integragdo “[...] ¢ o oposto a segregacdo, consistindo o
processo de integragdo nas praticas e nas medidas que maximizam (potencializam) a
participacdo das pessoas em actividades comuns (mainstream) da sua cultura”
(Wolfensberger, 1972 cit. in Sanches & Teodoro, 2006, p.65).

Somando-se a isto, 0s mesmo autores defendem que:
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A integracdo escolar retirou as criangas e 0s jovens em situacdo de
deficiéncia das instituicbes de ensino especial, em defesa da sua
normalizacdo, o que lhes permitiu o usufruto de um novo espaco e
novos parceiros de convivio, de socializacdo e de aprendizagem (a
escola regular). As préticas pedagogicas foram também transportadas
das instituicbes de ensino especial para a escola regular, numa
vertente mais educativa, configuradas num programa educativo
individual, de acordo com as caracteristicas do aluno, desenhado e
desenvolvido, essencialmente, pelo professor de educacdo especial.
(Sanches & Teodoro, 2006, p.66).

Conforme Silva (2009), a integrag@o escolar reformula o termo “normalizagao”,

Cuja proposta remete a:

[...] reconhecer as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos dos
outros cidaddos do mesmo grupo etario, em aceita-los de acordo com
a sua especificidade propria, proporcionando-lhes servigos da
comunidade que contribuissem para desenvolver as suas
possibilidades, de modo que 0s seus comportamentos se
aproximassem dos modelos considerados “normais” (p.39) .

Para Silva (2009), a integragéo escolar de alunos com NEE ndo proporcionava a
estes respostas educativas que os auxiliasse nas suas aprendizagens. Assim sendo,
presenca no aluno com NEE nas escolas de ensino regular, “ [...] ndo acarretava
mudancas a nivel do curriculo, nem a nivel das estratégias pedagogicas utilizadas. A
intervencdo estava a cargo de professores especialistas, de psicologos e de terapeutas”.
(Silva, 2009, p. 141).

Apesar da integracdo de alunos com NEE ainda possuir entraves quanto as
estratégias pedagdgicas, foi a partir desse movimento que foram dados os primeiros
passos em direcdo ao crescimento e a valorizagdo do principio da gratuidade do ensino
publico basico a estes alunos, possibilitando que um conjunto de acdes dessem abertura
aos espacos sociais e educativos para os referidos discentes, bem como a participacédo
familiar nessas esferas (Silva, 2009).

Neste proposito, em fevereiro de 1988, surge o Decreto-lei n° 35/88, que da
inicio ao processo de colocacdo docente com papel de apoio, visando dar respostas
especificas aos alunos com NEE. Assim, estes docentes tinham a responsabilidade de se
especializar na area. Os avancgos das ideias que fortaleceram os movimentos em busca
de respostas as necessidades individuais dos alunos (Staimback & Staimback, 1992 e

Correia, 1997 cit. in Morgado, 2009) culminaram em outros documentos legais que
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fortaleceram a integracdo escolar e alavancaram as ideias da inclusdo de alunos com
NEE nas escolas de ensino regular. Assim, buscaram-se respostas pedagdgicas de
respeito e valorizacdo das diferencgas.

Com efeito, ap6s a Lei de Bases, seguiu-se o Decreto-lei n° 35/90, de 25 de
janeiro, que promulgou a gratuidade de acesso ao ensino basico a todos os alunos,
consolidando a obrigatoriedade de alunos com NEE frequentarem a escola, a fim de que
obtivessem condi¢Bes minimas para dar prosseguimento aos estudos, ao convivio social
e a atividade profissional. Seguidamente, em 26 de janeiro de 1990, o governo
portugués tomou a iniciativa de assinar a Convencao sobre os Direitos da Crianca, €, em
margo de 1990, a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para ‘Todos’, em Joimtien,
Tailandia. Sobre isto, Rebocho, Candeia e Saragoca (2009) afirmam que:

Os paises ai presentes assumiram que as necessidades bésicas de
aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncia requerem atencéo
especial e que é preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educagdo aos portadores de todo e qualquer tipo de
deficiéncia como parte integrante do sistema educativo (p.41).

Posteriormente, foi promulgado o Decreto-lei 319/91 que fortaleceu as propostas
educativas voltadas para a inclusdo dos alunos com NEE. Este decreto “vem preencher
uma lacuna ha muito sentida, no ambito da Educacéo Especial, atualizando, alargando e
precisando o seu campo de ac¢do” (Correia, 1999, p.29). Concomitantemente, foram
tomadas medidas educativas que abriram portas para a valorizacdo da diferenciacéo,
contribuindo para os processos de ensino e aprendizagem de todos os alunos, tendo um
olhar direcionado as suas particularidades.

Este decreto definiu alguns principios fundamentais da inclusao para alunos com
NEE, e o primeiro a ser considerado foi a evolucdo do conceito de foro médico para
critérios pedagdgicos, que alargou o conceito de alunos com NEE, defendido pelo
Warnock Report, onde referimos no topico anterior. Assim, a escola passou a ser
responsavel por dar respostas adequadas a diversidade de alunos presente em sala de
aula. Também possibilitou dar orientacdo educativa adequada aos pais com relacdo as
necessidades de seus filhos (Decreto- Lei 319/91, de 23 de agosto). Silva (2009, p.141)
reitera que “o encaminhamento para uma instituicdo de educagdo especial, também
previsto, era o ultimo dos recursos e s6 deveria ter lugar quando a escola

comprovadamente ndo tivesse capacidade de resposta”.
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Neste mesmo propoésito de construcdo de espacos plurais que atendessem a
heterogeneidade dos alunos, considerando a educagdo como direito de todos, no ano de
1994, surge a Declaragdo de Salamanca, que proclama a “Educacdo Para Todos” ou
“Escola Inclusiva”, defendendo o direito de que toda crianga ou jovem tivesse 0 acesso
as escolas regulares, bem como condic¢des necessarias para este acesso, ou seja, a escola
e os professores deveriam estar preparados para atenderem a estas necessidades
(Unesco,1994). Assim, com a Declaragdo de Salamanca, reforga-se a concec¢do de uma
educacdo para todos “[...] como plataforma basica para o sistema de educagio,
iniciando-se 0 processo de inclusdo [...] na nossa sociedade” (Gomes, 2013, p.20).
Concomitantemente, a escola mediada por esse processo passaria a atender cada aluno
em sua particularidade, caracteristica, necessidade, interesse e capacidade de
aprendizagem.

Diante deste percurso historico e legislativo face a inclusdo, é de referir que ele
integrou uma serie de decisdes de ambito nacional e internacional que se repercutiram
na abertura de camadas sociais, a0 mesmo tempo em que politicas publicas de
valorizacdo das pessoas com NEE assumiam o seu lugar, ainda que com falhas, na
sociedade.

A aceitacdo e a valorizagdo da diversidade, a cooperacdo entre
diferentes e a aprendizagem da multiplicidade sdo, assim, valores que
norteiam a inclusdo social, entendida como o processo pelo qual a
sociedade se adapta de forma a poder incluir, em todos 0s seus
sistemas, pessoas com necessidades especiais e, em simultaneo, estas
se preparam para assumir o seu papel na sociedade. (Silva, 2009,
p.144).

Com efeito, ampliam-se os percursos legislativos que vieram dar legitimidade as
respostas educativas frente ao conjunto de medidas a serem adotadas pela educacao,
especificamente, a educacéo escolar. Essas medidas vém com a proposta de contribuir
para o progresso de todos os alunos, particularmente, os alunos com NEE, no sentido de
que estes pudessem adquirir habilidades para avangarem ndo apenas nas atividades
ligadas ao contexto escolar, mas também naquelas inseridas dentro do convivio social.
E nesse contexto de educacdo para todos, que se iniciam propostas de alteracdes no
funcionamento escolar, ou seja, o aluno com NEE teria o direito a um curriculo
adaptado, avaliacdo adaptada, estrutura pedagoOgica coerente com suas necessidades,
colaboracdo entre membros da equia técnico-pedagdgica e professores, e programas

educativos desenvolvidos consoante a individualidade cognitiva dos alunos. No entanto,
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ainda ha um caminho a percorrer para o0 pleno alcance desta estrutura pedagdgica
coerente, pois conforme iremos ver neste estudo, mais a frente, ha algumas dificuldades
para a concretizacdo de uma prética educativa que seja condizente com os propésitos da
inclusdo.

Desse modo, referimos aqui o Decreto-lei 3/2008 que foi utilizado no estudo
empirico desta investigacdo (uma vez que teve um periodo determinado para o trabalho
de campo) e o mais recente Decreto-lei 54/2018, que seré referido mais adiante. O
Decreto lei 3/2008, de 7 de janeiro, vem contribuir e reforcar o enquadramento de
medidas, principios, valores, instrumentos necessarios para dar respostas educativas de
qualidade aos alunos com NEE (Capucha, 2008). Tendo em vista os tipos de NEE dos
alunos, “este decreto veio viabilizar a adequagdo do processo educativo ao nivel das
actividades e da participagdo destes alunos num ou em varios dominios da vida”
(Capucha, 2008, p.11). No entanto, antes de compreender como essas medidas,
principios, valores e instrumentos estdo enquadrados para os alunos com NEE, é
importante perceber as alteragdes na forma de conducdo do processo de ensino e
aprendizagem para estes alunos, bem como a organizacdo do espaco escolar. Estes
aspetos estruturam dois conceitos fundamentais: inclusdo e integracdo, 0s quais se
diferenciam no modelo de atendimento ao aluno.

Para alguns autores, como Silva (2009), o Decreto-lei 319 propunha uma
educacdo mais para a integracdo do que para inclusao, pois a medida que a escola abria
suas portas para que pessoas com NEE pudessem frequentar estes espagos, aquelas
fechavam as portas para que pessoas com diferentes tipos de NEE tivessem o direito e
as condicGes minimas de frequentarem as salas de aula de ensino regular. Assim sendo,
esta mesma autora apoiada em estudos na area da inclusdo, afirma que “[...] se as portas
da escola se abriam, as portas das salas de aula pareciam continuar demasiado fechadas
a inevitavel diversidade dos alunos” (Serrano, 2005, p.30 cit in. Silva, 2009, p.63).
Correia (2010) afirma que, no modelo da integragdo, o aluno seria capacitado em sua
aprendizagem até que fosse capaz de se integrar uma sala de ensino regular, ou seja, 0s
servigos de apoio ao aluno estariam fora das salas de ensino regular e a sala de Ensino
Especial seria um espaco frequentado em tempo integral pelo aluno com NEE.

Ainda, o modelo para integracao, conforme Correia (1999), estava mais centrado
no aluno com deficiéncia motora e sensorial, no entanto, os discentes teriam que estar
aptos a acompanharem o curriculo normal e, além disso, a presenca destes nas salas de

ensino regular ndo alteraria nem a estrutura destes locais nem a didéatica de ensino. Por
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outro lado, o modelo da inclusdo “[...] parte do pressuposto de que o aluno com NEE se
deve manter na classe regular, embora admita que”, sempre que a situagdo exigir,
“poder-se-4 considerar um conjunto de opc¢des que o levem a um apoio fora da classe
regular” (Correia, 2010, p.22).

No tocante a inclusdo, seu modelo envolve todos aqueles que integram a
estrutura escolar, sejam professores, membros da equipa técnico-pedagdgica, diretores,
coordenadores e pais, no processo educativo do aluno. Silva (2009) afirma que:

[...] numa perspetiva inclusiva, as NEE devem fazer parte integrante
de um processo mais vasto de aperfeicoamento da escola, isto €, a
escola, ao progredir no seu todo, passa a garantir maior apoio aos
professores, no que respeita as respostas a dar aos alunos que sentem
dificuldades na aprendizagem (p.63).

Rodrigues (2003) sustenta ainda que a inclusdo vai além do estar fisicamente no
espaco escolar; ela € a construcdo de praticas que permitem que a pessoa com NEE se
sinta parte deste espaco, sentindo-se responsavel por ele. Correia e Cabral (1997 cit. in

Morgado,2009) reiteram que:

O desenvolvimento de um modelo inclusivo para as escolas devera
também basear-se numa perspetiva sistémica que envolve diferentes
entidades (Estado, comunidade, familia, escola, aluno) que num
guadro de interdependéncia funcional e de competéncia concorrem
para a qualidade dos percursos educativos de todos os individuos

(p.75).

Isto significa que, a concecdo de inclusdo vai muito além da colocagdo do aluno com
NEE no espaco escolar e consequentemente na sala de Ensino Regular, mas implica
responder adequadamente a cada tipo de NEE.

O termo inclusdo é mais que da a possibilidade do aluno estar no espaco escolar,
é dar a possibilidade a todos os alunos de terem respostas educativas de qualidade que
constribuam para as suas aprendizagens. Rodrigues (2016) afirma que uma escola

inclusiva é aquela que:

[...] conhecendo as caracteristicas dos alunos, organiza o curriculo
para os poder ensinar, diferencia estratégias para os educar e se
modifica para Ihes proporcionar uma real igualdade de oportunidades
e sucesso. [...] Se a escola (quando digo escola, digo toda escola,
incluindo todos os adultos que nela trabalham) ndo for capaz de se
modificar, de reinventar a forma como organiza a comunicagdo, 0
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ensino, a aprendizagem, as experiéncias de vida, certamente que
nunca sera uma escola inclusiva (p.38).

A escola inclusiva na atualidade enfreta algumas dificuldades, dentre elas, a falta
de envolvimento e/ou formacdo dos agentes educativos e a falta de recursos humanos e
materiais destinados a escola. Estes fatores trazem para as escolas e sociedade uma crise
identitaria sobre a concretizacdo do que €, de facto, a inclusdo, uma vez que esta deixa
de ser percebida como real para ser perspetivada como ideal. Rodrigues (2016) sustenta
que alguns dos problemas que afetam a educacéo inclusiva nas escolas sdo, sobretudo, a
crise econémica que interfere na destinagdo dos recursos necessarios para as escolas,
além da falta de capacitacdo docente, bem como de acessibilidades e de participacdo da
familia e comunidade escolar na educacdo dos alunos.

Foi por meio também dos avancos da legislacdo que se fortalece a organizacéao
do funcionamento da educacdo para incluséo. Assim sendo, o Decreto-lei 3/2008
destaca-se o enquadramento que formaliza e especifica 0s objetivos e 0 Grupo-Alvo dos
alunos com NEE; como se deve organizar o funcionamento da Educacdo Especial
através do servico docente,membros da equipa técnico pedagdgica e pais; como seguir o
processo de referenciacdo e avaliacdo destes alunos; quais as respostas e medidas
educativas a serem tomadas; e quais as modalidades especificas da educacdo (Capucha,
2008). Sobre isto discutiremos mais detalhadamente no topico a seguir.

Dando seguimento a estes avancos da legislacdo para apoiar alunos com NEE e
sob uma proposta de educagdo para ‘fodos’, em 6 de Julho de 2018, foi promulgado o
Decreto-lei 54/2018 que traz algumas alteracdes advindas do Decreto-lei 3/2008. E
importante destacar que, nesta investigacdo, debrugamo-nos mais detalhadamente sob o
decreto anterior, visto que este estava em vigor, sendo utilizado em um dos momentos
desta investigacdo. No entanto, consideramos pertinente referir o decreto atual uma vez
que ele ja esta em campo nas escolas de ensino regular, trazendo algumas reflexdes
sobre a concecdo da educacdo para ‘“odos’, ndo apenas tendo o enfoque para um
determinado grupo de alunos, como os com NEE, mas considerando cada aluno em suas
particularidades. Sendo assim, abordaremos algumas mudangas estruturadas para a
educacdo especial dentro do Decreto-lei 54/2018. Em vista de, inicialmente, apresentar

estas mudancas em face dos normativos anteriores, este Decreto:

[...] ndo pretende ignorar o caminho inquestionavel em matéria de
inclusdo, que nas ultimas décadas Portugal tem vindo a percorrer, mas

33



obriga, todavia, a reequacionar o papel da escola, 0 modo com o que
esta vé os alunos e como se organiza para responder a todos eles.
(Pereira et al. 2018, p. 12).

Deste modo, as alteracbes promulgadas pelo Decreto foram relativas aos
sistemas de categorizacdo dos alunos, abandonando o termo Necessidades Educativas
Especiais; retirada de um modelo préprio de legislacdo da educacdo especial; abandono
do CEI, passando a integrar as adaptagdes curriculares significativas e quando
necessario, utilizacdo do sistema de salde, passando a integrar o Plano de Saude
Individual (Pereira et al., 2018). Destacamos também a presenca neste decreto do
envolvimento dos pais na educacgdo escolar dos filhos e a utilizacdo das TICs, embora
ndo tenham sido referidas como alteracdes do presente decreto, mas sdo importantes de
serem mencionados visto que no atual decreto ha uma énfase para estes aspetos.

Conforme estas alteracdes, sobre a retirada da terminologia das NEEs, sustenta-
se a ideia de que a educacdo deve atender as necessidades de todos os alunos, atentando
para as caracteristicas distintas destes. Entende-se, assim, que a parte integrante destes
caminhos é a diferenciacdo pedagdgica, que atentara para os ritmos de aprendizagens, a
flexibilidade dos conteldos e 0s recursos humanos e materiais disponiveis (Pereira et al,
2018).

Por meio destas respostas educativas para todos os alunos, adota-se uma gestao
curricular que visa o sucesso educativo de cada aluno e de todos. Essa gestéo curricular,
conforme o art. 2° do Decreto, refere as acomodacdes curriculares, como também as
adaptac0es curriculares significativas e as ndo significativas (Pereira et al, 2018). Sobre
as acomodacdes curriculares, Pereira et al. (2018) refere que serdo utilizados,
primeiramente, os contetidos programaticos presentes no curriculo, agregando a estes
métodos e estratégias de ensino diferentes modalidades e instrumentos de avaliacdo, e,
consequentemente, a utilizacao de recursos humanos e materiais.

No que concerne ao Plano de Sadde Individual, expresso no art. 2° e também no
art. 24, concedido pela equipa de saude escolar, ele é destinado a criancas ou jovens
com necessidades de salde especiais, e tem como proposta implementar as medidas que
contribuam para as aprendizagens dos alunos. Estas necessidades de salde especiais,
conforme Pereira et al (2018, p. 36), sdo como “problemas de satde fisica e mental que
tenham impacto na funcionalidade, produzam limitagdes acentuadas em qualquer 6rgéo
ou sistemas, impliquem irregularidades na frequéncia escolar e possam comprometer o

processo de aprendizagem”.
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Sobre o envolvimento dos pais na educacdo escolar dos filhos, o decreto destaca,
no seu art. 4% “Os pais ou encarregados da educacdo tém o direito e o dever de
participar e cooperar ativamente em tudo que se relacione com a educacdo do seu filho
ou educando bem como aceder a toda a informacao constante no processo individual do
aluno...” ( Pereira et al., 2018, p. 15). Com efeito, de acordo com o mesmo autor, os
pais precisam se comprometer a “ [...] participar das reunides da escola; elaborar o
relatorio técnico-pedagdgico; acompanhar e definir as medidas educativas destinadas
aos filhos; elaborar e avaliar o programa individual; solicitar a revisao deste programa; e
consultar o processo individual do aluno” (p.16).

Desta forma, “a missao da escola deve passar por promover a articulagdo entre
os professores, os pais, e, sempre que possivel, o préprio aluno. Neste sentido, todos
devem conjungar esforcos para a eliminacdo de barreiras que possam surgir do dialogo
e da colaboragdo entre professores e pais” (Pereira et al., 2018, p. 16). Assim, a escola
tem a responsabilidade de promover atividades que envolvam os pais na educagédo
escolar dos filhos. E importante que os pais tenham conhecimento sobre os programas
de aprendizagem e avaliacdo dos filhos, sobre as reunifes de planeamento, como
também sobre o conhecimento de todos os membros da comunidade educativa que
contribuem para o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, docentes,
coordenadores, diretores e membros da equipa técnico-pedagdgica.

Em relacdo ao uso das tecnologias de apoio (TICs) integrando o principio trés do
0 principio trés do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) onde aborda a
utilizacdo das aplicagdes da web para contribuir com a expressdo e comunicagdo dos
alunos. Além disso, ha os Centros de Recursos e Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo (CRTIC) que sdo uma “rede nacional de centros prescritores de produtos
de apoio do Ministério da Educacdo, no ambito do Sistema de Atribuicdo de Produtos
de Apoio” (Pereira et al., 2018, p.16) contribuindo para as respostas educativas a serem
dadas aos alunos com NEE. Assim, o uso das TICs sdo ferramentas de estratégias
pedagogicas para o atendimento dos alunos com NEE, dando a eles condi¢cbes de

avancarem em suas aprendizagens.

1.2 Medidas educativas integradas no Decreto 3/2008

O decreto 3/2008 vem especificar os objetivos da educagdo para as pessoas com
NEE e defende:
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[...] a inclusdo educativa e social, 0 acesso e sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, assim como a promoc¢do da
igualdade de oportunidades, a preparacdo para 0 prosseguimento dos
estudos ou para uma adequada preparacdo para a vida profissional e
para a transi¢do da escola para o emprego (Capucha, 2008, p.15).

No gue concerne ao enquadramento no ambito dos objetivos e do Grupo-Alvo,
estes ttm como fundamento romper com as contradi¢des dos processos de referenciagéo
e da avaliagéo de pessoas com NEE, uma vez que nestes processos foram detectados
erros que vieram a provocar consequéncias nas respostas educativas ndo adequadas a
estas pessoas. Conforme Capucha (2008), aumentava o niumero de alunos com NEE nas
escolas e estas ndo estavam preparadas para darem respostas de qualidade a estes
alunos. E nesse sentido, que o Decreto-lei 3/2008 vem com a proposta de especificar o
grupo-alvo da educacdo especial, “[...] bem como as medidas organizativas, de
funcionamento, de avaliacdo e de apoio” (Capucha, 2008, p.17).

Com efeito, para dar a possibilidade desse grupo alvo, estabelecido pelo
Decreto-lei 3/2008, ter respostas consoantes as suas necessidades de aprendizagem, é
proposta, nesse mesmo decreto, a reestruturacdo da organizacdo e do funcionamento da
Educacdo Especial. Desse modo, tal proposta surge com o objetivo de flexibilizar a
organizacdo do sistema escolar, propondo que as escolas construam em seus projetos
educativos as adequacdes necessdrias para atender a todos os seus alunos,
especificamente os alunos com NEE, no processo de ensino e aprendizagem (Capucha,
2008).

Estes projetos educativos, conforme o art. 4° e 27 do Decreto-lei 3/2008,
deverdo conter as acOes e respostas especificas a serem implementadas, as parcerias que
deverao ser estabelecidas e as acessibilidades fisicas que terdo de ser efetuadas de forma
que os alunos com NEE possam participar das atividades desenvolvidas em sala de aula
(Capucha, 2008). Concomitantemente, reforca-se a qualidade dos servigos educativos
prestados e a valorizagdo da diferenciacdo em face das respostas educativas a estes
alunos, com base na criacao das escolas de referéncia.

As escolas de referéncia estdo enquadradas na educacdo bilingue de alunos
surdos, na educacgédo de alunos cegos e com baixa visdo, e nas unidades de ensino que
atendem aos alunos com perturbaces do espectro do autismo. Somando-se a isto,
conforme a proposta, 0s conselhos executivos poderdo efetivar a criagdo de unidades de

apoio especializado para alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita
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(Capucha, 2008). Conforme Silva (2009) estas Estruturas da Educacdo Especial vieram
dar suporte para que os alunos com NEE de cardcter permanente pudessem ter
condicGes minimas para frequentarem as escolas de ensino regular.

E nesse sentido, de dar as repostas necessérias para o atendimento dos alunos
com NEE, que Rodrigues (2003) defende a inclusao como “[...] muito mais do que uma
presenca fisica: € um sentimento e uma pratica mutua de pertenca entre a escola e a
crianga, isto €, o jovem sentir que pertence a escola e a escola sentir que € responsavel
por ele” (p.95). No entanto, para se dar as respostas adequadas aos alunos com NEE, é
preciso identificar os tipos de NEE que estes possuem para que entdo sejam elaborados
planos especificos de acordo com as necessidades destes alunos.

Desse modo, o processo de referenciacdo e avaliagdo, presente no art. 5° e 6° do
mesmo decreto, especifica quem necessitara de respostas diferenciadas no ambito da
educacdo especial. Concomitantemente, faz-se uma referenciacdo para indicar a
existéncia de NEE de caracter permanente, seguindo entdo a avaliagdo, caso necessario.
No que se refere a avaliacdo, conforme haja a necessidade de que ela seja feita de modo
especifico, o conselho executivo podera solicitar a intervencao “de técnicos ou servicos
(médicos, escolas ou unidades, centros de recursos especializados)” (Capucha, 2008,
p.22) juntamente com os encarregados da educagdo, para avaliar as necessidades de
cada aluno. Apoés esta avaliacdo, sera elaborado um relatério técnico-pedagogico com
todas as informacdes do aluno tendo como objetivo dar as respostas educativas corretas
para este discente.

Estas respostas educativas tém como propostas a adequagdo no processo de
ensino e aprendizagem e as medidas educativas que integram este processo: 0S apoios
pedagdgicos personalizados, o CEIl para os alunos com NEE de caracter permanente
(caso haja necessidade de o utilizar), as tecnologias de apoio, adequac¢des no processo
de avaliacdo, adequacBGes da matricula e as modalidades especificas da educacdo
especial. A adequacdo no processo de ensino e aprendizagem, segundo o art. 16 do
mesmo Decreto-lei, tem por fundamento facilitar o acesso ao curriculo, & participacao
social e a vida autonoma dos alunos com NEE de caracter permanente (Capucha, 2008).
Esta adequagdo estid baseada nos principios da diferenciacdo e da flexibilizagdo do
curriculo que contribuira para as aprendizagens do aluno com NEE.

Nessa esfera das estratégias de aprendizagens para os alunos com NEE, o art.
18 do decreto propde as adequagOes curriculares para que haja um ajustamento nas

atividades do conteddo curricular sem que haja, contudo, alteracbes do curriculo
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comum, aspeto que serd discutido mais adiante. Além disso, segundo Capucha (2008), o
decreto refere também as tecnologias de apoio que sdo como um conjunto de
equipamentos que tém por objetivo suprir uma determinada limitacdo funcional e a
facilitacdo da autonomia do aluno com NEE, de forma que eles possam ter um maior
desempenho nas atividades a serem desenvolvidas em sala de aula e, assim, contribuir
para a sua vida social e profissional.

No que concerne as adequagdes no processo de avaliagcdo a estes alunos, deve
respeitar os ritmos de aprendizagem do discente bem como atender ao ano de
escolaridade a que este aluno pertence. No decorrer deste processo, poderdo ser feitas
alteracdes nos tipos de prova, nos instrumentos de avaliacdo e certificacdo e nas
condigdes da avaliacdo que integram os locais de realizacdo e o tempo destinado
(Capucha, 2008). Conforme o mesmo autor, “a avaliagdo ¢ um elemento integrante e
regulador das aprendizagens, permitindo uma recolha sistematica de informacédo sobre
as aquisicdes e necessidades do aluno” (p.36), a0 mesmo tempo que viabiliza os
procedimentos corretos para as adequacfes do curriculo, assim como orienta 0 percurso
escolar dos alunos com NEE.

Dessa forma, entendemos que estas medidas (que detalharemos no decorrer
deste estudo), referentes a inclusdo de alunos com NEE na escola de ensino regular,
constituem-se respostas educativas e estratégias de intervencdo para que estes alunos
tenham todo o suporte e adquirindo habilidades necessarias para suas aprendizagen. A
aquisicdo destas habilidades permite que os alunos com NEE avancem ndo apenas nas
atividades ligadas ao contexto escolar, mas naquelas inseridas no convivio social e,
futuramente, na vida profissional.

Além destas medidas inseridas no contexto da escola regular, existem as
modalidades especificas da educacdo especial que integram as escolas de referéncia
destinadas a alunos surdos, cegos e com baixa visdo, alunos com perturbacbes do
espectro do autismo, e alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita
(Capucha, 2008). Estas escolas dao o suporte adequado para que os alunos com NEE de
carater permanente (com uma equipe de psicologos, terapeutas da fala,
musicoterapeutas, especialistas) possam avangar em seus ritmos no contexto académico

e social.

! Para estas escolas detalharemos mais sobre os seus objetivos e funcionamento no decorrer deste trabalho.
Salientamos que estas integram a inclusdo destes alunos em nivel de aprendizagem e insercdo social.
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A partir destas medidas e modalidades especificas da educacdo especial,
alargam-se as respostas educativas a serem adotadas pela educacéo, especificamente, a
educacdo escolar, no proposito de atender adequadamente os alunos com NEE. Essas
medidas e modalidades da educacao especial vém com a proposta de contribuir para o
progresso dos alunos com NEE e para a construcdo de uma escola inclusiva.

Para que uma escola seja inclusiva é necessario “[...] que promova a aboli¢do
das barreiras a aprendizagem e que dé prioridade a aprendizagem em grupos
assumidamente heterogéneos” (Rodrigues, 2007, p.10). De facto, estas questdes
relativas a efetivacdo da educacdo inclusiva, segundo Barroso (2003), estdo
relacionadas com fatores exdgenos e enddgenos a escola, que envolvem a organizagdo e
a estrutura desta, e que regem todo o trabalho pedagdgico e as relagbes dos seus
participantes (professores, equipa técnico-pedagogica, pais, alunos, administracédo).
Nesse proposito, a partir desta organizacao e estrutura da escola, a inclusdo de alunos
com NEE na sala de ensino regular requer alguns cuidados prévios que responderdo as
necessidades especificas destes alunos. Dessa forma, algumas medidas sdo necessarias,
com o proposito de contribuir para a inclusdo dos alunos com NEE no processo de
ensino e aprendizagem, medidas estas mencionadas por um documento legal que
legitima a sua realizacdo no campo escolar.

Conforme o Decreto-lei 3/2008, as medidas voltadas para o ensino especial visa
atender as necessidades dos alunos com NEE. Nesse contexto, a Classificacdo
Internacional de Funcionalidade (CIF),0 Programa Individual de Transi¢do (PIT), o
Programa Educativo Individual (PEI) e o Curriculo Educativo Individual (CEI) tém
como objetivo proporcionar o desenvolvimento da incluséo daqueles alunos. Sobre estas
medidas da educacdo especial, abordaremos as suas funcionalidades dentro das
respostas educativas para os alunos com NEE, como também as implicacdes em face da
utilizacdo delas. Conforme o Decreto-lei 3/2008, a CIF é utilizada com o objetivo de
unificar uma linguagem de sinalizagdo das NEE, permitindo uma avaliagdo coesa e
coerente dos alunos. Para ser utilizada é necessario que o aluno seja referenciado, sob a
existéncia ou suspeita de uma NEE.

Apos a referenciacdo, seguem-se as orientagdes para a avaliacdo e, por fim, se 0
aluno integrar a Educagdo Especial, seré elaborado um PEI consoante a sua necessidade
(Capucha, 2008). Este documento legitima a operacionalizagdo para contribuir com o
processo de aprendizagem dos alunos com NEE de carater permanente e tem a proposta

de garantir uma qualidade de respostas educativas para estes alunos. Sendo assim, a
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escola tem a responsabilidade em implementar as medidas educativas adequadas aos
discente, com o propdsito de promover a sua aprendizagem e o seu envolvimento nas
atividades desenvolvidas em contexto escolar. Sobre o PEI, Capucha (2008, p.25)
afirma que trata-se de “[...Jum documento que assume a maior importancia para 0s
alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente, bem como para
todos os intervenientes no seu processo educativo”. E importante considerar que, a
construcdo deste documento precisar se adequar ao contexto de cada escola e a
realidade dos alunos, para que haja uma coeréncia das respostas educativas a serem
dadas a estes.

Sustentando esta ideia, Correia (2008, p.339) afirma que o PEI, “[...]deve
também considerar fatores como o0 estatuto socioeconémico, as condi¢cdes de
habilidades e as interac¢bes intrafamiliares, mais respeitantes aos ambientes
envolventes do aluno”. O PEI precisa estar de acordo com o que de facto estes alunos
necessitam proporcionando a estes a sua inclusdo, quer no ambito cognitivo, quer no
ambito social. Embora haja algumas particularidades quanto a isto, o documento ainda
se caracteriza como uma medida importante para o atendimento dos alunos com NEE, e,
consoante a NEE destes, pode ser complementado pelo PIT, que é elaborado trés anos
antes da idade limite de escolaridade obrigatoria.

O PIT, tal como exposto acima, € um documento complementar do PEI, ou seja,
caso o aluno com NEE apresente dificuldades que o impecam de adquirir competéncias
definidas pelo curriculo comum, ele podera, trés anos antes que acabe a escolaridade
obrigatoria, integrar o PEI com o PIT (Capucha, 2008). Nesse contexto, o PIT
caracteriza-se como um documento que tem por objetivo proporcionar ao aluno com
NEE a sua capacitacdo para adquirir competéncias sociais.

Consubstancialmente, conforme o Decreto-lei 3/2008, em seu art. 14, este
documento deve ser flexivel, respondendo adequadamente as aspiracGes e competéncias
do aluno, devendo também clarificar e definir as etapas necessarias para 0
desenvolvimento das acGes desde o inicio até a conclusdo do percurso educativo
(Capucha, 2008). O PIT deve considerar a componente de transi¢éo escolar do aluno, ou
seja, deve preparar o aluno para o mercado de trabalho e para a convivéncia na
sociedade, conforme Correia (2008). O PIT deve ser elaborado considerando as
habilidades e os interesses do aluno, capacitando-o como cidaddo para os desafios da

vida diéria.
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Correia (2008) também defende que o PIT deve assentar na [...] observagdo
cuidada e correcta das potencialidades e limitagcdes do aluno, tendo portanto em conta as
suas preferéncias, interesses, capacidades e necessidades [...] (p.40). E importante
referir que a utilizacdo do PIT da-se a alunos que tém o CEI como parte integrante da
sua componente educativa. Dessa forma, é pertinente abordamos alguns aspetos
presentes no CEI para entendermos os direcionamentos da utilizagdo de determinados
contetdos junto aos alunos com NEE permanente. Este documento, no art. 21 do
Decreto-lei 3/2008, defende que o curriculo comum sera alterado conforme o tipo de

NEE do aluno, ou seja, se esta for permanente, a alteracdo pode concretizar-se

[...] na priorizagdo de areas curriculares ou determinados contetdos
em detrimento de outros; na eliminacdo de objetivos e contelidos; na
introducdo de conteldos e objetivos complementares referentes a
aspetos bastantes especificos (i.e. comunicacdo ndo verbal; utilizagdo
de tecnologias de apoio no ambito da comunicacdo, mobilidade,
acessibilidades); na eliminacdo de areas curriculares (Capucha, 2008,
p.37).

O documento propde atividades que sejam Uteis aos diversos contextos de vida
do aluno, isto é, que as competéncias definidas possam ter significado para o aluno
atendendo as suas expectativas sociais. No entanto, é de ressaltar que este documento s6
sera utilizado quando ndo houver mais possibilidade de utilizacdo do curriculo comum
(Correia, 2010). Sustentando a afirmacdo deste autor, a utilizacdo do CEI, embora
trabalhe as componentes sociais do aluno, tendo por base o nivel de funcionalidade
deste, retira a possibilidade, quando a NEE é de carater permanente, do aluno ter acesso
a experiéncias de aprendizagens iguais aos demais alunos. Ao sabermos que cada aluno
tem seus ritmos de aprendizagem, € preciso respeitar as suas diferencas por meio do
desenvolvimento de estratégias educativas que visem a construcdo de respostas
igualitérias e diferenciadas para o aluno.

Nesta perspetiva, em meio as respostas adequadas a serem dadas aos alunos com
NEE de carater permanente, Rodrigues (2001) afirma que a escola enfrenta alguns
dilemas que integram a organizagdo da sala de aula e do ensino para o alcance de todos
os alunos, ou seja, o contetdo curricular a ser trabalhado neste espaco. A escola
inclusiva ndo restringe 0 acesso de seus alunos ao conhecimento, mas compreende que
todos, independentemente de suas limitagGes, séo capazes de desenvolver habilidades

interligadas com o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a escola deve contribuir
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para o desenvolvimento de respostas educativas que alcancem a diversidade da sala de
aula. Nessa proposta, entendemos que o0 progresso de todos os alunos em suas
aprendizagens depende de um conjunto de acOes inseridas dentro e fora da sala de aula,
que precisam ser adequadas e diferenciadas mediante as necessidades de cada aluno e,
particularmente, do aluno com NEE (Leite, 2011). Conforme a afirmacdo de Leite
(2011), a escola inclusiva é aquela que reconhece as diferencas de cada aluno e que
busca dar respostas educativas eficazes a todos.

1.2.1 Desenvolver o curriculo para o alcance das aprendizagens de todos os alunos

Ao abordarmos a escola inclusiva, devemos pdr em destaque concecdes e
praticas que orientam as aprendizagens dos alunos, tendo em conta o reconhecimento
destes, de acordo com suas singularidades, na apropriagdo do conhecimento escolar e
dos contextos de vida de cada um. Dentre essas concegdes e praticas que desenvolvem o
processo de ensino e aprendizagem estdo o curriculo e a avaliagdo. Sobre isto, neste
topico nos debrucaremos mais sobre o curriculo, visto que este é o condutor principal do
processo de ensino e aprendizagem. Para a construcdo de uma escola inclusiva, é
preciso considerar algumas questdes que envolvem procedimentos e praticas de
utilizacdo do curriculo condizente com a heterogeneidade presente no ambiente escolar.
E por meio dessa concecdo que neste topico abordaremos alguns pontos presentes nas
formas de deliberagdo do uso do curriculo nas escolas de ensino regular, para todos 0s
alunos, especificamente os com NEE.

Ao falarmos especificamente sobre o curriculo, devemos ter em consideracéo o
percurso histérico das mudancas do ingresso na educacao, isto é, com a ampliacdo do
acesso a educacdo, a escola passou a ter um desafio maior ao possibilitar a um grupo
heterogéneo de alunos condi¢des minimas de aprendizagem. Nesse entendimento,
Rolddo (1999, p.29) afirma que nao seria “[...] possivel continuar a conceber o
curriculo de uma forma estatica, definida, nos seus conteudos, organizacdo e modelos
de trabalho, a partir de um unico padrdo, centralmente definido”. Leite (2011) reitera
que:

Em face da heterogeneidade actual da populacédo escolar, o curriculo
uniforme mostra-se ineficaz e é as escolas e aos professores que cabe
organizar e gerir respostas educativas que garantam o acesso de todos
e de cada um dos seus alunos as aprendizagens consideradas
socialmente necessarias (p.8).
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Definir o curriculo, conforme Rold&o (1999), ndo é uma tarefa facil, e é nele que
se “[...] tem um conjunto padronizado de exigéncias académicas ou de fragmentos de
conhecimentos e habilidades que todo aluno deve aprender para terminar com sucesso o
seu curso” (Sage, 1999, p.235). Roldao (1999, p.24) define ainda o curriculo escolar
como sendo “ [...] um conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar”. Nesse
entendimento surgem algumas questfes que perpassam a proposta da inclusdo dos
alunos com NEE: o curriculo da escola contemporanea respeita as individualidades
(Roldéo, 2003a) dos alunos, seja nos diferentes ritmos de aprendizagens, seja no ambito
dos contextos de vida? Além disso, o sistema educativo abre espaco para que as escolas
tenham a liberdade no direcionamento do que se deve trabalhar? Para tanto, destacamos
a diferenciacdo curricular que traz algumas respostas para estas questdes. Conforme
Sousa (2010), esta diferenciacdo integra alguns fatores que perpassam o modelo do
sistema educacional, a gestdo do curriculo, a presenca da diversidade de alunos em sala
de aula, a organizagdo do ensino e as conducbes politicas que deliberam as
competéncias gerais e especificas do que o aluno devera aprender.

A diferenciacdo curricular esta veiculada a gestdo curricular, dada a necessidade
de que aquilo que € organizado para compor um conteldo programatico que esteja
préximo a realidade do aluno (Rolddo, 2003a). Sousa (2010) reitera que é impossivel
falar em diferenciacédo curricular sem falar sobre a gestdo do curriculo, ja que quem gere
precisa tomar decisdes politicas descentralizadoras que terdo impacto nas respostas
individuais do aluno. Ao mesmo tempo, quem gere o curriculo precisa também estar
préximo a realidade do aluno, para que ndo sejam tomadas decisfes por atores que estdo
aquém dos contextos de vida dos alunos.

O mais adequado seria que os docentes ou gestores da escola tivessem a garantia
da autonomia para decidir sobre o que deve ser trabalhado, consoante as necessidades

locais do aluno. No entanto, esta é uma tarefa dificil, uma vez que:

[...] o Ministério da Educacao, através do Departamento de Educagao
Bésica, ja definiu a politica acerca da natureza de tais aprendizagens.
De acordo com os documentos oficiais publicados pelo referido
departamento governamental, considera-se essencial que o aluno que
conclui o ensino basico domine uma série de competéncias gerais e de
competéncias especificas por &rea disciplinar ou por disciplina.
(Sousa, 2010, p.14).
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Segundo Rold&o (1999), a gestao do curriculo sobre o que ensinar, como ensinar
e por que percorrer estes caminhos para alcancar determinados resultados, constitui uma
tarefa dificil para os agentes educativos presentes na escola. I1sso acontece porque ha
uma centralizacdo do curriculo em quem o delibera, no sentido de que ele integra
aspetos nacionais e globais e que, portanto, distanciam-se de realidades e contextos
locais da escola e do aluno (Rolddo, 2003a). A quem ¢ dada a responsabilidade de
deliberar o curriculo deve refletir sobre o que estd proposto em ambito global para,
entdo, conseguir organizar o curriculo considerando o ambito local (Rold&o, 1999).
Nessa tarefa deliberativa do curriculo, o professor fica aquém das “[...] decisdes
curriculares sobre “o que ensinar”, “a quem” e “para qué” (Leite, 2011, p.9). Isso
porque € necessario que o docente decida de forma coesa e critica o que balizara a sua
pratica que, conforme Leite (2011), é definido como projeto estratégico de intervencao.
Nessa dire¢dao, Rolddo (1999, p.39) defende que “trata-se de equacionar os saberes
especificos em funcdo de finalidades curriculares e de articuld-las num projecto
coerente que se corporize na eficacia das aprendizagens conseguidas”. Rolddo (2003b)
reitera ainda que € preciso gerir o curriculo considerando os contextos locais dos alunos
para dar melhores respostas educativas a estes e promover 0 sucesso de suas
aprendizagens.

Ainda assim, é fundamental que, por mais que o professor tenha liberdade neste
processo, este seja integrado num trabalho colaborativo entre o docente e aqueles que
compdem o grupo deliberativo das decis6es curriculares (Leite, 2011). A mesma autora
citada refere ainda que este trabalho remete a construgdo de um projeto curricular que
surge a partir do Projeto Educativo da escola, sendo necessaria a adequacéo do curriculo
as necessidades locais e contextuais do Agrupamento de Escolas.

Desse modo, é fundamental:

[...] que os agentes educativos trabalhem em conjunto na reelaboracéo
do curriculo, visando a sua adequagdo ao contexto — adequagdo as
caracteristicas da comunidade em que o Agrupamento se insere, as
caracteristicas dos alunos e também as caracteristicas dos corpos
docente e ndo docente que ali desenvolvem a sua actividade
profissional. Essa adequacdo implica uma analise cuidada da situacdo
de partida e a formulacdo clara e consensual dos problemas
identificados, de modo a tornar possivel o estabelecimento de metas e
a organizacdo das estratégias gerais comuns que favorecam a
consecucao dessas metas (Leite, 2011, p.10).
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Para tanto, sdo necessarias ndo apenas a construcdo de um projeto curricular da escola e
a participacdo dos agentes educativos neste processo, mas também que estes agentes
tenham a responsabilidade e consciéncia sobre as decisGes coletivas de principios,
valores e regras deste documento (Leite, 2011). Ter em consideracdo estes fatores
remete ao entendimento de que o curriculo precisa ser flexivel, estando proximo da
realidade do aluno.

Com efeito, as experiéncias de aprendizagens dos alunos, como também suas
atitudes e habilidades ndo podem estar conectadas com um curriculo pouco flexivel com
conteudos. Roldao (1999,p. 29) afirma que “ndo ¢ possivel continuar a conceber o
curriculo de uma forma estatica, definida, nos seus conteudos, organiza¢cdo e modelos
de trabalho, a partir de um unico padrao, centralmente definido”. O curriculo necessita
respeitar as experiéncias de vida do aluno, dando possibilidade ao professor e a todos
aqueles que sdo responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem de tomarem a
deciséo sobre o que ensinar, como ensinar e para que ensinar (Roldao, 1999;2003a).
Neste entendimento, o curriculo caracterizar-se-a& como uma estrutura flexivel que se
adequa a heterogeneidade presente na sala de aula, respeitando ritmos de aprendizagens,
capacidades e interesses diferenciados, expressos ja no Decreto-lei 54 de 2018 (Pereira
et al., 2018) e no Decreto-lei 55/2018. Apesar de neste tdpico abordarmos as medidas de
diferenciacdo e apoios referente ao Decreto-lei 3/2008, € importante referimos as
medidas presentes no atual Decreto-lei 54/2018, uma vez que este enfatiza mais a
utilizacdo do curriculo sob uma perpetiva de diferenciacdo pedagdgica. Unindo-se a isto
0 Decreto-lei 55/2018 refere a diferenciacdo curricular como uma medida a ser adotada
pela escola no propdsito de contribuir para educacao para ‘“odos’.

A presenca da heterogeneidade na sala de aula implica que o professor valorize a
diferenciacdo garantindo respostas educativas igualitarias a todos os alunos (Niza,
1996). O curriculo, como ferramenta flexivel que valoriza a diferenciacdo pedagogica,
estard integrado diante de alguns aspetos abaixo referenciados:

v A necessidade de diferenciacdo das propostas curriculares
articuladas em torno de metas comuns;

v' O enfoque na aquisicdo de niveis desejaveis de competéncias
nos dominios abrangidos pela aprendizagem escolar;

v" A ancoragem das praticas curriculares em referentes e contextos
significativos para todos os que frequentam a escola;

v' A reconstrugdo do curriculo como projecto especifico de cada
escola, apropriado pelos seus actores e gestores, substituindo-se o
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discurso da norma pelo discurso da contextualidade (Rodrigues, 1999,
p.37-38).

No entanto, é de considerar que a flexibilizacdo do curriculo deve ser pensada sob uma
vertente “[...] de aprendizagens a garantir, no final, que terd de ser comum, e que
devera ser objecto de adequados procedimentos de pilotagem e avaliagdo externa e
interna” (Roldao 1999, p.34).

Importa pensarmos que “a diversificagdo e heterogeneidade dos publicos
escolares atuais obriga a Instituicdo Escola a repensar as suas praticas” (Cunha, 2010,
p.11). Com este proposito, o professor deve desenvolver atividades que fagam sentido,
tenham significado para o aluno, e a escola deve propor meios e caminhos para o
progresso da construcdo/conducdo dessas atividades. Rolddo (1999) reitera que o que

esta presente no curriculo nacional deve

[...] conseguir que os alunos adquiram as aprendizagens curriculares
com uma eficacia aceitavel que lhes permita assegurar a sua
sobrevivéncia social e pessoal e um nivel de pertenga e desempenho
sdcio-cultural que permita a sociedade manter-se equilibrada e superar
0s riscos de rutura (p.29).

Esta eficacia aceitavel remete ao progresso nas aprendizagens dos alunos com
NEE junto aos conteudos programaticos, sendo necessario manter uma estrutura flexivel
do curriculo e elaborar estratégias que permitam aqueles alunos o seu envolvimento e
desenvolvimento. Para tanto, ha duas possibilidades: a primeira integra os alunos com
NEE de caracter temporario e a segunda integra os alunos com NEE de caracter
permanente. Estas duas possibilidades inserem-se, respetivamente, na adaptacdo do
curriculo comum, mediante a elaboracdo de atividades diferenciadas, e a segunda
remete a utilizacdo do CEI, com altera¢des significativas do curriculo comum. Sobre as

adaptacdes curriculares, discutiremos no tépico seguinte.

1.2.2 A utilizagéo das adaptacOes curriculares para a inclusdo dos alunos com NEE

Ao abordarmos as adaptacGes curriculares para alunos com NEE temporéria,
precisamos entender 0s modos como se processam a gestdo e utilizacdo do curriculo
comum no espacgo escolar, ou seja, quem delibera o curriculo comum, quem gere e
quem o executa em sala de aula de ensino regular. Isto significa que, as adaptacGes do

curriculo comum séao inerentes a forma como o curriculo é deliberado e executado no
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espaco escolar. Sendo assim, é por meio da utilizacdo da diferenciacdo curricular (a
qual ndo foi explicitada no Decreto-lei 3/2008, porém constitui como uma das medidas
adotadas para a educacdo para ‘todos’, presentes no Decreto- lei 55/2018) que as
adaptacdes do curriculo comum podem traduzir atividades que alcancem as
necessidades dos alunos com NEE temporario.

De acordo com o Decreto-lei 3/2008, as adaptagfes do curriculo comum (em
face da elaboracdo de atividades diferenciadas) e utilizagdo do CEIl sdo medidas
utilizadas consoante o nivel de necessidade do aluno com NEE. E preciso respeitar a
individualidade e ritmos de aprendizagens dos alunos e para iSso € necessario que se
ampliem as respostas educativas a estes alunos.

Leite (2011) afirma que:

Os curriculos adaptados sdo necessarios em face da dificuldade de
aprendizagem de multiplas origens e correspondem a adequagdes do
curriculo comum; ja os curriculos especiais sdo excepgdes que se
tornam necessarias perante quadros de dificuldades graves no
desenvolvimento e na aprendizagem, sobretudo quando afectam a
autonomia e/ou a socializagdo (p.24).

Cunha (2010) reitera que estas adaptacdes curriculares

“[...] devem surgir da constatagdo ¢ reflexdo da realidade da propria
escola e deverdo assentar numa planificagdo de a¢bes adequadas, com
0 objetivo de melhorar os resultados educativos de cada aluno na sua
individualidade, particularmente no que diz respeito a alunos com
NEE” (p.19).

O autor acima referido defende ainda que as adaptacfes curriculares sejam
expressas através de projetos em ambito mais geral, de projetos curriculares da escola e,
mais especificamente, através do projeto curricular de turma. Os casos especificos

podem ter um caracter individual, no qual é fundamental seguir

[...] um conjunto de ajustamentos que € necessario fazer ao Projeto
Curricular de Turma para dar resposta as necessidades especiais de um
determinado aluno, sem pdr em causa, no entanto, as competéncias de
saida de cada ciclo de escolaridade” (Leite 2005:14 cit. in. Cunha,
2010, p. 20).
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Entendemos que, nas adaptacdes do curriculo comum, o professor podera
elaborar algumas estratégias flexiveis a diversidade dos alunos com NEE de caréacter
temporario. Desse modo, poderd adaptar as atividades que serdo desenvolvidas,
referentes a unidade curricular, comportando as diferentes habilidades e competéncias

dos alunos, nédo alterando assim o curriculo comum. Logo, ainda que 0s

“[...] objetivos educacionais béasicos para todos os alunos possam
continuar sendo 0s mesmos, os objetivos especificos da aprendizagem
curricular podem precisar ser individualizados para serem adequados as
necessidades, as habilidades, aos interesses e as competéncias
singulares de cada aluno” (Alper, Stainback & Stefanich, 1999, p.240).

Ainda assim, o Decreto-lei 3/2008, de 7 de janeiro, em seu art. 18, refere que as
adequacdes curriculares individuais ndo afetardo o curriculo comum e, a depender do
nivel de funcionalidade do aluno, poderdo introduzir determinados objetivos e
contetdos intermédios ou mesmo serem dispensadas algumas atividades (Capucha,
2008).

Numa abordagem inclusiva, o curriculo do ensino regular ndo pode ser rigido,
padronizado e sem possibilidade de modificacdo no que concerne as adaptacdes das
atividades; também ndo podem desconsiderar as experiéncias e 0os conhecimentos de
alunos e professores como fonte de contribuicdo para o processo de ensino e
aprendizagem. Alguns posicionamentos declaram que o curriculo rigido e estruturado
ndo permite que o professor seja autbnomo na conducdo do ensino, limitando-lhe o
papel de acompanhar cada aluno em suas individualidades e de ser capaz de
desenvolver atividades consoante as exigéncias demandadas para cada aluno (Coles,
1988; Popplin, 1998 cit. in Correia, 2010). Concomitantemente, o aluno sera agente
passivo no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que os conhecimentos a ele
ensinados estardo fora de seu contexto, ausentes de sentidos, e o professor sera apenas o
condutor daquilo que ja esta predeterminado, sem poder adaptar atividades consoante as
necessidades que forem sendo apresentadas. Rolddo (2003b) faz uma critica sobre a
I6gica de um curriculo padronizado, destacando que esta padronizagdo é fruto de um
controlo do que se ensina e do que se aprende. E preciso que a escola tenha a
responsabilidade de dar respostas educativas coerentes com o publico que dela faz parte.

Madureira e Leite (2003, p.92) expdem que “um curriculo aberto permite

organizar de forma flexivel a estrutura e sequencializacdo das aprendizagens, bem como
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os processos de ensino a desenvolver para atingir essas aprendizagens”. Para tanto, a
presenca de um curriculo flexivel permite a concretizacdo de um trabalho autbnomo por
parte da equipa de docentes que tenham como fundamentos a inclusdo de todos os
alunos no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, para além da flexibilizagédo
curricular, precisamos entender que o seu foco central sera atender a diversidade e 0s
ritmos de aprendizagens, ndo afetando as competéncias de saida de cada ciclo da
escolaridade (Capucha, 2008), mas dando a possibilidade para que todos os alunos se
sintam incluidos, obtendo respostas positivas em seu aproveitamento escolar.

Ainda, conforme Madureira e Leite (2003), para concretizar as adaptacdes das
atividades curriculares, € necessario que se avance em alguns fatores que estdo
expressos: no ambito de escola, uma vez que esta, em seu Projeto Educativo, pode nédo
se adequar as caracteristicas e necessidades de populacGes especificas; no ambito da
turma, ou seja, nas diferencas existentes nelas, no sentido de que cada uma tem suas
particularidades; e no ambito do aluno com NEE, ao considerar as suas particularidades,
isto €, ainda que as atividades dentro da sala de ensino regular sejam aplicadas a este,
tém de ser complementadas junto aos apoios ou técnicos especialistas presentes na
escola ou exterior a ela, sempre que houver necessidade. Neste entendimento, a margem
do contexto pedagdgico, estas adaptacdes requererdo a colaboracdo de um trabalho em
equipa entre professores, técnicos especialistas, pessoal de apoio e direcdo, para a
concretizacdo de um trabalho estratégico frente a inclusdo de todos os alunos no
contexto educativo.

Sobre as estratégias desenvolvidas em sala de aula referentes ao curriculo e ao
processo de ensino e aprendizagem, sabemos que estas ndo dependem apenas do
professor de ensino regular, mas dos docentes de ensino especial, membros da equipa
técnico-pedagogica, para que contribuam para 0 progresso do ensino na sala de aula.
Nessa perspetiva, em um trabalho colaborativo, os professores de ensino regular, o
professores de ensino especial e membros da equipa técnico-pedagdgica poderdo
contribuir para o progresso dos alunos face aos objetivos educacionais.

Este trabalho colaborativo da equipa de professores de ensino regular, ensino
especial e membros da equipa técnico-pedagdgica & imprescindivel, pois havera
momentos em que o professor de ensino regular ndo terad capacitacdo para atuar em uma
necessidade especifica que um aluno ou um grupo de alunos com NEE venham a
apresentar. Assim, os professores de ensino especial poderdo auxiliar na conducgdo da

atividade a ser aplicada, com base no PEI do aluno. Com efeito, quando houver alguma
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situacdo em que esta equipa de professores ndo possuir capacitacdo para atuar em um
caso especifico na sala de aula de ensino regular, ela solicitard a intervencéo de algum
especialista para que o aluno seja, ou ndo, encaminhado a uma sala especifica ou a
servigos técnicos exteriores (Capucha, 2008).

Somando aos fatores da colaboracdo entre os agentes educativos, a escola,
enquanto instituicdo autonoma, pode contribuir para o bom desenvolvimento das
atividades a serem aplicadas aos alunos. Cunha (2010) defende que o projeto educativo
pode ser uma fonte viavel na boa relacdo da acdo educativa e da sua organizacdo. O
projeto educativo, enquanto documento que estrutura toda a acdo educativa da escola,
deve ser direcionado de forma participada, valorizando os principios da interacdo entre
0s varios agentes educativos, nas suas responsabilidades face a sua execugdo e de
acordo com as necessidades e caracteristica da comunidade educativa. “Assim sendo, €
noutros contextos de decisdo curricular, nomeadamente ao nivel intermédio (a escola) e
ao nivel concreto (a sala de aula) que se constréi o projecto de escola e o projecto
didéctico ou de turma respectivamente” (Cunha, 2010, p.34).

O projeto curricular deve contemplar propostas curriculares que atendam as
especificidades do meio e que valorizem a diferenciacdo pedagdgica no processo de

ensino e aprendizagem. Conforme o pensamento de Leite (2005),

0 projecto curricular de escola define 0s aspetos curriculares em que
esta deve investir, as linhas pedagdgicas orientadoras, 0 modo de
operacionalizacdo dos processos interdisciplinares e transdisciplinares,
0s critérios de avaliagcdo das aprendizagens dos alunos e, portanto,
também do processo de ensino e aprendizagem (p.12).

Entretanto, apesar de ser importante a elaboracdo do projecto curricular da
escola, a fim de que todos os alunos sejam incluidos em suas particularidades face as
aprendizagens, é preciso considerarmos que cada turma possui sua propria dinamica.
Assim, é necessario que o projeto curricular de turma (PCT) seja desenvolvido, o qual
permitira “[...] a articulagdo horizontal e vertical do curriculo entre &reas disciplinares e
conteudos”, possibilitando “o respeito pelos alunos a que se destinam, tendo como
func¢do produzir aprendizagens significativas.” (Gomes, 2013, p.14).

No entanto, apesar destes fatores pedagdgicos associados a inclusdo, sabemos
que a presenca de objetivos adequados que promovam a igualdade de oportunidades no

processo de ensino e aprendizagem sdo, na pratica, ainda precarios. Isto se da pela falta
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de estratégias no que se refere a diversidade curricular que integra diversos fatores,
como a qualidade da gestdo dos recursos humanos; a ineficacia das praticas
desenvolvidas; as dificuldades do processo de sinalizagdo e avaliagcdo; 0s conceitos
adequados em face das NEEs de caracter permanente e temporario; as propostas
corretas da pratica do pessoal de apoio e a cooperagdo deste pessoal com o professor de
ensino regular. Estas sdo situagOes que ultrapassam toda a estrutura do processo de

ensino e aprendizagem e se conectam com o curriculo e com o projeto educativo.

1.3 Avaliagdo das medidas educativas do ensino especial

As medidas da educacéo especial, descritas anteriormente, sdo alvo de avaliacdo
pela Inspecdo Geral de Educacédo e Ciéncia (IGEC), 6rgao pertencente ao Ministério da
Educacdo e Ciéncia em Portugal. Neste topico, daremos énfase a avaliacdo destas
medidas, que foram detalhadas ao longo deste capitulo, sendo a parte da avaliacdo
institucional das escolas, uma outra atividade realizada pela IGEC, detalhada no
capitulo da contextualizacdo dos estudos. Estas atividades avaliativas inserem-se na
agenda de politicas educativas que visam garantir a qualidade das respostas educativas
desenvolvidas nas instituicdes de ensino. Nesse contexto sabendo que a inclusdo de
alunos com NEE se faz por meio da qualidade da educagdo para ‘todos’, a avaliagdo das
medidas objetiva “[...] assegurar a qualidade das respostas educativas proporcionadas
pela educacdo especial e zelar pela equidade e pela salvaguarda dos legitimos interesses
das criangas e jovens [...]” (Inspe¢do Geral da Educagédo, 2011-2012, p. 5). Com efeito,
a IGEC, com base no Decreto-lei n® 3/2008, de 7 de janeiro, acompanha e avalia as
medidas educativas aplicadas nos jardins de infancia e nas escolas do ensino basico e
secundario, paralelamente a Avaliacdo Externa de Escolas iniciada em 2006. Com 0s
resultados destas intervencdes, sdo elaborados relatorios que estdo publicados na pagina
da IGEC.

A avaliacdo das medidas da educacdo especial teve inicio no letivo de 2010-
2011, quando foram integrados 47 agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas no
ambito das cinco delegac¢6es regionais da IGEC. Efetivamente, para integrar este topico,
serdo apresentados os dados referentes aos relatérios da avaliacdo das medidas no ano
letivo citado até o ano letivo de 2012/2013, os quais estdo disponiveis na pagina da

IGEC. Nos primeiros anos letivos, a avaliacdo centrou-se em trés areas:
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)} Capacitacdo das escolas para uma organizacdo, gestdo e acao
educativa eficazes;

I)  Conhecimento e regulacdo do funcionamento da educacdo
especial;

III) Inclusdo e participagdo escolar e social dos alunos com
necessidades educativas especiais.

(Inspecéo Geral da Educacéo, 2011-2012, p.6)

Dessa forma, amparada pelo principio da qualidade e equidade na Prestacéo do
Servico Educativo, a avaliacdo das medidas da educacdo especial possuiu nestes anos
letivos, como objetivos especificos, o acompanhamento, a organizacdo e o0
funcionamento da Educacdo Especial; a apreciacdo das respostas educativas
proporcionadas as criancas e aos jovens com NEE de carater permanente, 0S seus
resultados alcancados e a contribuicdo para a regulacdo da organizacdo e do
funcionamento da Educacéo Especial (IGE, 2010/2011; IGEC, 2012/2013).

Com efeito, dentre esses objetivos, foram considerados para constituir a

avaliacdo no ano letivo de 2010/2011.:

O planeamento da Educacdo Especial;

Os procedimentos de referenciacéo e avaliagéo;

A elaboracéo e execucdo dos programas educativos individuais;
A articulagdo entre os diversos intervenientes, incluindo as
familias, servicos e entidades;

A gestdo dos recursos humanos e materiais quanto a sua
adequagcdo, eficécia e racionalidade (IGE, 2010/2011, p. 7).

DN NN

\

E de referir que nos anos de nos anos de 2011/2012 e 2012/2013 foi complementado a
estes objetivos, a articulacdo com o sistema de intervencgdo precoce na infancia.

Sobre 0 ano de 2010/2011, iremos apresentar 0s aspetos positivos e 0s aspetos
apontados para melhoria nas escolas, contendo uma sintese dos resultados da avalia¢do
das medidas educativas, envolvendo o planeamento e organizacao da educacéo especial.
Acresce que iremos nos deter aos aspetos que contribuirdo para as discussées dos
resultados apresentados nesta tese. No primeiro ano letivo, de 2010/2011, analisamos o0s
resultados envolvendo 47 agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, que

descrevemos a seguir.
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Assim, de acordo com a Figura 1 as percentagens presente nos aspetos positivos
em 47 agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas sdo: mobilizacdo dos recursos
e préticas de trabalho colaborativo no ambito da Educacdo Especial, com uma
percentagem de 51% , desenvolvimento de uma estratégia de formacéo para os agentes
envolvidos na Educagdo Especial, com uma percentagem de 6%, definicdo de
mecanismos de monitorizacdo e de autorregulacdo da Educacdo Especial com 12%.
Ainda sobre a percentagem destes aspetos positivos tém-se: a previsdo de respostas
diferenciadas para as criancas e os alunos com 8% , a estratégia de formacdo interna
para pais com 2% e os documentos estruturantes da escola com uma estratégia para o
desenvolvimento da Educacéo Especial com 36%.

Sobre a percentagem dos aspetos a melhorar neste ano letivo, presente na Figura
1 tem-se: mobilizagdo dos recursos e praticas de trabalho colaborativo no &mbito da
Educacdo Especial com uma percentagem de 29%, desenvolvimento de uma estratégia
de formacdo para os agentes envolvidos na Educacdo Especial com 36%, defini¢do de
mecanismos de monitorizacdo e de autorregulacdo da Educacdo Especial com 51% .
Além disso neste ano letivo apresenta-se a previsao de respostas diferenciadas para as
criangas e os alunos com 2% e estratégia de formacédo interna para pais com 14% e os
documentos estruturantes da escola com uma estratégia para o desenvolvimento da
Educacao Especial com 61%.

Relativamente as diferencas do percentual dos aspetos positivos e dos aspetos a
melhorar em 47 agrupamento de escolas e escolas ndo agrupadas, considera-se que, no
ambito mobilizacdo dos recursos e préaticas de trabalho colaborativo no ambito da
Educacdo Especial houve uma diferenca de 32% do aspeto positivo ao aspeto a
melhorar, isto significa que ha um destaque maior para 0s aspetos positivos. No que
respeita desenvolvimento de uma estratégia de formacdo para os agentes envolvidos na
Educacdo Especial houve uma diferenca de 30% do aspeto a melhorar em relacdo ao
aspeto positivo, o que demonstra que o aspeto a melhorar € mais evidente que o aspeto
positivo.

Sobre o desenvolvimento de uma estratégia de formacdo para os agentes
envolvidos na Educacdo Especial houve uma diferenca de 30% do percentual do aspeto
a melhorar ao aspeto positivo, significando que o aspeto a melhorar destaca-se neste
ambito. Ainda, no que se refere a previsao de respostas diferenciadas para as criangas e
os alunos houve uma diferenca de 6% no percentual dos aspeto a melhorar ao aspeto

positivo, ndo havendo um aumento significativo entre estes aspetos. No ambito da
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estratégia de formacgdo interna para pais houve uma diferenca de 12% do aspeto a
melhorar ao aspeto positivo, sendo o aspeto a melhorar mais evidenciado neste &mbito e
nos documentos estruturantes da escola com uma estratégia para o desenvolvimento da
Educacao Especial houve uma diferenca de 25% do aspeto a melhorar em relacdo ao

aspeto positivo.
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Figura 1. Percentual dos aspetos positivos e a melhorar das medidas da educacdo especial presente em
47 agrupamentos de escolas no ano de 2010/2011 (adaptada de IGE, 2010/2011)

No ano de 2011/2012 foram avaliados 97 agrupamentos de escolas e escolas néo
agrupadas. Assim, iremos apresentar 0s aspetos positivos e aspetos a melhorar no ano
letivo mencionado de acordo com o0s seus percentuais face a este numero de
agrupamento de escola e escolas ndo agrupadas. Deste modo, referente aos aspetos
positivos, na Figura 2 observaram-se que em 97 agrupamentos de escolas e escolas ndo
agrupadas, a mobilizagdo de recursos e praticas de trabalho colaborativo no &mbito da
Educacédo Especial teve um percetual de 40%. No que refere a organizacdo da Educacéo
Especial expressa nos documentos estruturantes da escola houve um percentual de 31%.
Sobre o0 desencadeamento de uma estratégia de formacgédo para 0s recursos humanos
docentes envolvidos na Educacdo Especial houve um percentual de 20% em 97

agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas.
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Ainda, no que se refere as respostas diferenciadas para as criancgas/alunos houve
um percentual de 15%. No que respeita ao planeamento de mecanismos de
monitorizacdo e de autorregulacdo da Educacdo Especial apresentou um percentual de
11% e no ambito da oferta de formacdo interna para pais/encarregados de educacao
revelou um percentual de 10%.

Sobre os aspetos a melhorar neste ano letivo destacado na Figura 2, tem-se que
no que se refere mobilizacdo de recursos e préticas de trabalho colaborativo no &mbito
da Educacdo Especial revelou um percetual de 5%, na organizacdo da Educacgdo
Especial expressa nos documentos estruturantes da escola teve um percentual de 23%.
No ambito do desencadeamento de uma estratégia de formacdo para 0S recursos
humanos docentes envolvidos na Educagdo Especial houve um percetual de 41%, nas
respostas diferenciadas para as criangas/alunos mostrou um percentual de 12%. Ainda,
no que se refere ao planeamento de mecanismos de monitorizacdo e de autorregulacao
da Educacdo Especial houve um percentual de 45% e na oferta de formacdo interna
para pais/encarregados de educagéo expressou um percentual de 43%.

No que repeita as diferencas do percentual dos aspetos positivos e dos aspetos a
melhorar em 97 agrupamento de escolas e escolas ndo agrupadas, refere-se que, na
mobilizacdo de recursos e préaticas de trabalho colaborativo no dmbito da Educacdo
Especial houve uma diferenca do aspeto positivo ao aspeto a melhorar de 35%, sendo o
aspeto positivo mais evidente. Sobre o0 desencadeamento de uma estratégia de
formacédo para os recursos humanos docentes envolvidos na Educacao Especial, houve
uma diferenca de 21% do percentual do aspeto a melhorar ao aspeto positivo,
demonstrando que este Gltimo menos evidente que o aspeto a melhorar.

Relativamente respostas diferenciadas para as criancas/alunos revelou um
diferenca de 3% do aspeto postivo ao melhorar, significando que ndo houve diferencas
significativas no percentual destes aspetos. Ainda, no que respeita ao planeamento de
mecanismos de monitorizacdo e de autorregulacdo da Educacao Especial expressou uma
diferenca de 34% do percentual do aspeto a melhorar em relagdo ao aspeto positivo,
demonstrando que este tem menor destaque se comparado ao aspeto a melhorar. Sobre
a oferta de formacdo interna para pais/encarregados de educagdo expressou uma
diferenca de 33% do aspeto a melhorar em relacdo ao aspeto positivo o que revela que o

aspeto a melhorar tem maior percentual.
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Figura 2. Percentual dos aspetos positivos e a melhorar das medidas da educacgdo especial presente em
97 agrupamentos de escolas no ano de 2011/2012 (adaptada de IGEC, 2011/2012)

No que concerne ao ano de 2012/2013 foram avaliados 97 agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas. Com efeito, apresentaremos 0s aspetos positivos e
aspetos a melhorar considerados neste ano letivo e o percentual do nimero de escolas
presentes nestes aspetos. Assim, no ambito dos aspetos positivos, na Figura 3 apresenta-
se que na mobilizacdo de recursos e praticas de trabalho colaborativo no ambito da
Educacdo Especial houve um percentual de 40%. No que se refere a identificacdo de
uma estratégia para o desenvolvimento da Educacdo Especial nos documentos de
planeamento da acdo educativa, evidenciou um percentual de 35%, na realizacdo de
acOes de sensibilizacdo para pais e encarregados da educacdo, expressou um percentual
de 29%.

Ainda, no que respeita ao desencadeamento de uma estratégia de formacao para
0s recursos humanos docentes envolvidos na Educacgédo Especial, revelou um percentual
de 29% , na organizacdo da Educacdo Especial expressa nos documentos estruturantes
da escola, houve um percentual de 28% e na previsdo de respostas diferenciadas para
as criancas e alunos com NEE, expressou um percentual de 9%.

No ambito do percentual dos aspetos a melhorar neste ano letivo, revela que na
mobilizacdo de recursos e préaticas de trabalho colaborativo no ambito da Educacgdo

Especial houve um percentual de 2%, na identificacdo de uma estratégia para o
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desenvolvimento da Educacdo Especial nos documentos de planeamento da agéo
educativa revelou um percentual de 57%. Sobre a realizagéo de ac¢des de sensibilizagédo
para pais e encarregados da educacdo expressou um percentual de 0%, ndo sendo
referido enquanto aspeto a melhorar. Em relacdo ao desencadeamento de uma estratégia
de formacdo para os recursos humanos docentes envolvidos na Educacdo Especial
houve um percentual de 0%, ndo sendo também este ponto como um aspeto a melhorar
e na organizacgdo da Educacédo Especial expressa nos documentos estruturantes da escola
também revelou um percentual de 0%, pois ndo foi referido como um aspeto a
melhorar. No que se refere a previsdo de respostas diferenciadas para as criangas e
alunos com NEE revelou um percentual de 4%.

No que repeita as diferencas do percentual dos aspetos positivos e aspetos a
melhorar no ano letivo referido, revela-se que na mobilizacéo de recursos e préaticas de
trabalho colaborativo no &mbito da Educacdo Especial houve uma diferenca de 38% do
aspeto posito ao aspeto a melhorar, o que significa que o aspeto positivo tem maior
destaque. Sobre a identificacdo de uma estratégia para o desenvolvimento da Educacéo
Especial nos documentos de planeamento da acdo educativa revelou uma diferente de
22% do aspeto a melhorar ao aspeto positivo, sendo o aspeto a melhorar mais evidente.

Relativamente a realizacdo de acdes de sensibilizacdo para pais e encarregados
da educacdo, a ao desencadeamento de uma estratégia de formacdo para oS recursos
humanos docentes envolvidos na Educacdo Especial e a organizacdo da Educacdo
Especial expressa nos documentos estruturantes da escola, ndo sendo estes referidos
enquanto aspeto a melhorar destacam-se estes campos enquanto aspetos positivos.
Ainda, sobre previsdo de respostas diferenciadas para as criancas e alunos com NEE
revelou uma diferenca de 5% do percentual do aspeto positivo ao aspeto a melhorar, ndo
sendo uma diferenca do percentual tdo significativa se comparado com o namero de
escolas avaliadas neste ano letivo.
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Figura 3. Percentual dos aspetos positivos e a melhorar das medidas da educagdo especial presente em
97 agrupamentos de escolas no ano de 2012/2013 (adaptada de IGEC, 2012/2013).

Diante disso, conforme o que foi abordado sobre a avaliagdo das medidas
educativas, no ambito do planeamento e e organizacdo do ensino especial, percebemos,
de maneira geral nos trés anos letivos avaliados, face as diferencas do percentual dos
aspetos positivos em relacdo as aspetos a melhorar, destacam-se em seu percentual as
praticas de colaboracdo no ambito da educacdo especial, realizacdo de acbes de
sensibilizacdo para pais e encarregados da educacdo e a organizacdo da Educacdo
Especial expressa nos documentos estruturantes da escola constituem aspetos positivos.

No que concerne as diferencas do percentual dos aspetos a melhorar em relacéo
aos aspetos positivos, destacam-se com aspetos a melhorar: a formacéo para os agentes
envolvidos na educacdo especial, os mecanismos de planeamento e monitorizacdo e a
formacédo interna para pais para seu envolvimento na educacao escolar dos filhos.

Em suma, considerando que os docentes estdo diretamente envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, consequentemente no desenvolvimento de préaticas
de diferenciacdo e apoios, no capitulo seguinte, abordaremos sobre a formacao docente
considerando alguns aspetos que se apresentam no dia a dia da pratica educativa. Neste
ambito, os aspetos abrangem modelos e paradigmas de investigagdo no ensino e
formacéo e sua evolucdo perante as necessidades socioeducativas. Somando-se a isto,
no mesmo capitulo também referimos algumas abordagens em torno da formacao

inicial, continua e especializada dos professores, levando em consideracdo os desafios
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apresentados em sala de aula no que se refere ao desenvolvimento das praticas
inclusivas. Mencionamos também algumas abordagens sobre as culturas de colaboragao
desenvolvidas no espaco escolar e alguns estudos empiricos que apresentam estas
praticas como condutoras do desenvolvimento profissional do docente e das praticas de

inclusao de alunos com NEE.
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Capitulo Il - Formacdo de professores e culturas de
colaboracao para a inclusao

A educacdo para todos, defendida pela Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948), proclamada pelas Nagfes Unidas, demanda alguns desafios em face
do ensino e da formacdo a ele outorgada. Com a crescente transformagdo no ambito
cultural, social, econémico e tecnologico na sociedade, a formacdo de professores
passou a ter uma importancia que conduziu uma reconfiguracdo das estruturas dos
cursos de formacdo. Estes passaram a ser percecionados como formadores de sujeitos
que séo responsabilizados pelo desenvolvimento do sistema educativo (Flores, 2015), e
pelo desenvolvimento da pratica educativa no que concerne a sua qualidade no
atendimento a todos os alunos.

Sustentando esta ideia de uma formac&o para o ensino que atenda a diversidade
presente no espaco escolar, nos documentos internacionais, como o relatério da OCDE
(2014), foram referidas as necessidades atribuidas a formacao de professores como um
caminho para o desenvolvimento de politicas educativas em vista de construir
estratégias de melhoria da qualidade do ensino. Com efeito, as escolhas profissionais, a
formagdo para o ensino e o desenvolvimento da prética educativa para todos os alunos
numa perspetiva de diferenciacdo pedagoOgica trazem algumas reflexdes sobre a
formacdo inicial, continua e especializada de professores no sentido de perceber de que
forma o trabalho docente e da comunidade educativa pode contribuir para a incluséo dos
alunos com NEE no espago escolar.

E necessario compreender que ha caminhos especificos e gerais da formagcéo de
professores, especificos para os docentes que optam pela Educacdo Especial e gerais
para o docente que opta pelo ensino regular. A educacdo especial demanda
conhecimentos especificos sobre as NEEs, e sdo estes conhecimentos que
fundamentardo as técnicas especificas a serem trabalhadas com este grupo de alunos.
Um professor de ensino regular ndo tem necessariamente o papel de conhecer a
especificidade das NEE, mas deve ter estratégias de ensino que permitam a todos 0s
alunos aprender. Isto ndo isenta que o docente se atualize em seus conhecimentos,

buscando aprimorar a sua pratica, com o objetivo de que esta atenda as demandas
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socioeducativas, bem como desenvolver um trabalho em equipa com outros colegas.
Com base nisto, procuraremos compreender também como estéo divididos os saberes e

as escolhas da formacéo para o ensino e suas diferentes perspetivas.

2.1 Conhecimento docente e formacao: modelos e paradigmas

Ao considerarmos o conhecimento docente e sua pratica, precisamos
compreender as orientages que conduzem os interesses, as atitudes, experiéncias e
construgdes do processo de ensino. Nesse contexto, os estudos de Pacheco (1995),
Bidarra (1996) trazem a luz algumas conceg¢des sobre a constru¢do do conhecimento
para a pratica do ensino, sobre os modelos e paradigmas de formacdo e sobre as
mudancas da formacgdo para o ensino por meio das reformas no ambito da educacao
superior. Sobre estes estudos, importa conhecer suas naturezas iniciais de forma que
possamos abordar alguns pontos que cruzardo com o0s aspetos inseridos na formacao
para o ensino, a partir das alteracdes da legislacédo referentes a esta formacéo, bem como
o0s aspetos relacionados as necessidades da formacdo inicial, continua e especializada de
docentes.

Com base nisto, referimos o autor Pacheco (1995) que, em seus estudos sobre

conhecimento do professor, afirma que este esta identificado como:

[...] um saber, ou um conjunto de saberes, contextualizados por um
sistema concreto de préaticas escolares, que corresponde ao conceito
aristotélico de sabedoria, reflectindo as suas concepces, percepgdes,
experiéncias pessoais, crencas, atitudes, expectativas, dilemas, etc.
Trata-se de um saber, ou de uma multiplicidade de saberes, com
regras e principios praticos, expressos nas linhas de acgdo docente e
que é, cumulativamente, um conhecimento objectivo, subjectivo e
ligado as experiéncias pessoais, mais concretamente, ao ‘senso
comum”, as opinides, ao pragmatismo da ac¢do, enfim, as trajectorias
e experiéncias de vida de um dado grupo social (p.10).

Mediante este dominio, alguns autores, identificados nos estudos de Pacheco
(1995), trazem a luz algumas teorias que fundamentam o conhecimento de base e as
experiéncias da pratica docente. Compreender como sdo fundamentadas estas bases do
conhecimento e o que leva os docentes a escolherem as suas a¢Ges em face da pratica
sdo respostas que estas teorias trazem a formacdo docente na atualidade. Com efeito,
Habermas (1979, cit. in Pacheco, 1995) refere que o saber em sua diversidade esta

explicitado a partir da “teoria dos interesses constitutivos dos saberes”, ou seja, parte do
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pressuposto que o conhecimento é construido com base nas necessidades que se possul,
integrando os interesses do trabalho e de interagao.

Freire (1992) declara que o sujeito ndo pode ser neutro em sua agdo, uma vez
que a acdo gera uma reflexdo para construir novas acdes; € um caminho de troca e
dialogos sobre a préatica. Assim, através de um movimento de ir e vir, a acdo vai
construindo novos saberes, outros caminhos e/ou sendo aprimorada. A prética ndo
carrega em si um saber unicamente técnico, mas considera que, através do
conhecimento tedrico e de uma reflexdo na pratica, ela pode ser reconstruida. “No jogo
constante de suas respostas, altera-se no proprio ato de responder. Organiza-se. Escolhe
a melhor resposta. Testa-se. Age. Faz tudo isso com a certeza de quem usa uma
ferramenta, com a consciéncia de quem esta diante de algo que o desafia” (Freire, 1967,
p.40).

Ao caminhar neste interesse emancipatorio, Pacheco (1995) defende também
que a reflexdo sobre a agdo parte de uma epistemologia positivista ou de uma
racionalidade técnica, entendendo que o trabalho desenvolvido pelos sujeitos depende
de uma base teorica e técnica. Com efeito, segundo este mesmo autor, a educacdo e o
ensino estdo divididos em duas vertentes: a primeira se apoia em fundamentos teoricos,
acreditando que o ensino tem puramente uma abordagem cientifica isenta de uma
didatica; jA a segunda apoia-se numa base tecnoldgica, ou seja, considera que a
educacdo e o ensino se fazem a partir de atividades praticas.

No que concerne aos paradigmas de investigacdo sobre o ensino, Bidarra (1996)
faz uma critica ao paradigma do processo-produto, uma vez que este desconsidera o
aluno como parte do processo de ensino e aprendizagem , centrando-se apenas na agdo
docente por meio da aplicacdo de regras e destrezas, ou seja, na acdo sem reflexdo,
numa relacdo de transferéncia do conhecimento para se obter um produto final.

Freire (1992) defende que a agdo docente ndo pode ser baseada numa légica de
educacdo bancéria, de transferéncia de conhecimento ao aluno, como se aquele fosse
neutro, ndo integrasse os saberes da pratica, os contextos sociais dela e do educando. A
acdo docente ndo € estatica, intocavel, ou seja, o docente pode intervir sobre a sua
pratica. O docente atua criticamente sobre a acéo, dando significado a esta, ao seu fazer

pedagdgico, reunindo os seus conhecimentos tedricos e praticos.

E sem a capacidade de visualizar esta tragédia, de captar criticamente
seus temas, de conhecer para interferir é levado pelo jogo das proprias
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mudancas e manipulado pelas ja referidas prescri¢des que lhe séo
impostas ou quase sempre maciamente doadas. Percebe apenas que 0s
tempos mudam, mas ndo percebe a significacdo dramética da
passagem, se bem que a sofra. Estd mais imerso nela que emerso.
(Freire, 1967, p. 45).

Pacheco (1995) sustenta que o conhecimento para o ensino depende da
conjungacdo entre a teoria e a pratica, entendendo que “[...] o professor, quando
intervém numa situacdo educativa, actua de acordo com intengdes curriculares
determinadas e utiliza um saber/conhecimento base profissional previamente
adquirido” (Pacheco, 1995, p.14). Jesus (2000) refere ainda que, com as transformacdes
advindas da sociedade, o professor necessita constantemente refletir sobre a teoria
adquirida e reformular a sua pratica mediante os desafios apresentados em sala de aula.
A teoria sera importante para que o docente adquira competéncias singulares que,
unidas a base didatica, serdo aplicadas junto a préatica do ensino.

Ainda, Pacheco (1995), em seus estudos, identifica a construcdo do saber
docente a partir de um determinado conhecimento sobre uma ou mais disciplinas, do
conhecimento pedagogico sobre a conducdo do processo de ensino e aprendizagem.
Somando-se a isto, 0 mesmo autor afirma que, integra-se o conhecimento curricular que
sdo os instrumentos e programas utilizados para o ensino; o do contetdo pedagogico,
que constitui a base do conhecimento profissional, aquilo que o docente reconhece em
si; o conhecimento dos alunos, de forma a apoia-los em suas especificidades; dos
contextos educativos, que incluem o trabalho em grupo ou em sala de aula; a gestdo
orcamentaria do espaco escolar; o conhecimento sobre a comunidade escolar e, por
ultimo, o conhecimento dos propdésitos educativos que integram os valores e as
abordagens histéricas e filosoficas as quais pertencem. Ao compararmos com 0S
paradigmas, Bidarra (1996) sustenta que o paradigma ecologico e de formacdo de
professores volta-se para a investigacdo, considerando a reflexdo sobre a préatica
educativa, possibilitando a investigacdo dos contextos da sala de aula. Este dltimo
valoriza 0s aspetos sociais integrados a instituicdo de ensino e a tudo o que esta
envolvido na pratica educativa para a conducdo do ensino e, consequentemente, para a
construcdo de novos conhecimentos a partir da reflex&o sobre a prética.

Esses conhecimentos justificardo que o saber docente ndo depende apenas de um
conjunto de destrezas e técnicas que se possui para uma dada agdo. O ensino e suas

escolhas ndo dependem do simples saber fazer, mas de tudo o que isto implica, ou seja,
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a natureza epistemoldgica que envolve os conteudos curriculares que estdo organizados
para 0 ensino, a relagdo do professor com o saber que integra uma reflexio sobre a
prética, as culturas de escola, atitudes e valores docentes e saberes do senso comum
(Pacheco, 1995). Ainda, Jesus (2000) refere que as alteracGes advindas das bases
curriculares dos cursos de formacdo suscitam a reformulacdo do conhecimento,
sustentando a afirmagdo do autor acima citado, quando refere que o conhecimento
adquirido ndo é estético e, portanto, o saber fazer esta influenciado por outras variantes.

Com efeito, o professor pode reformular a sua pratica por meio da reflexéo-acéo.
Este processo reflexivo integra as experiéncias profissionais, uma vez que o docente, ao
ensinar, carrega consigo saberes que envolvem valores, regras, destrezas e aquilo que é
incorporado a partir de uma dada cultura. “Estou plenamente de acordo com essa
inquietacdo, porque o papel do educador ndo pode ser reduzido a algo imutavel. Néo
posso dizer: ‘Este é o papel do educador’. Ele ¢ historico, social, em outros termos, ndo
estd inserido na natureza do ser educador” (Gadotti, Freire & Sérgio, 1995, p.50).
Assim, o docente, enquanto ser histérico, intervém na sua acdo e, juntamente com esta,
modifica-se, intervém e reconfigura a préatica educativa.

Pacheco (1995, p. 27) afirma que a natureza do conhecimento préatico docente

[...] relaciona-se com a accdo e experiéncia, diferenciando-se
qualitativamente do conhecimento tedrico formal. E um conhecimento
gue provém das estruturas formais educativas e da sabedoria da
pratica, sabedoria esta que se adquire no contexto de uma cultura de
ensino que nem sempre é susceptivel de ser ensinada, mas factivel de
ser aprendida in loco. Por esta razdo, o conhecimento pratico é
idiossincratico, pessoal, surge da prépria experiéncia e é delimitado,
na sua natureza e extensdo, pelas caracteristicas do contexto no qual o
professor trabalha. E um conhecimento sobre a préatica e a partir da
pratica.

A pratica integra uma cultura do ensino, na qual o docente fara suas escolhas e
podera partir para uma pratica de colaboracdo (que sera discutida mais a frente),
interagindo com outros docentes, coordenadores, direcdo, membros da equipa técnico-
pedagogica e encarregados da educagdo, ou poderd tomar uma postura mais individual
relacionada a sua pratica, sob uma conduta mais tradicional do ensino. O docente, em
sua prética, é conduzido a geri-la de acordo com o0 modelo de ensino adotado, que vai

desde o mais tradicional até o mais colaborativo. No entanto, esta conduta é
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influenciada, pelas escolhas individuais, pelo espaco do qual o docente faz parte e pela
estrutura organizacional a qual pertence.

Assim, o docente, mesmo tomando uma atitude individual junto a pratica do
ensino, ainda estara envolvido pelas regras de funcionamento do espaco escolar e pela
comunidade educativa. Por conseguinte, as suas escolhas, expectativas e a sua didatica
estardo influenciadas por uma cultura organizacional da escola, que tem impacto sobre
como o docente pode conduzir a sua pratica, pois “[...] as escolas que conseguem fazer
avancar a sua pratica, tendem a influenciar a forma como os professores se
percepcionam a si proprios € a forma como veem o seu trabalho” (Ainscow et al., 1997,
p. 22).

E importante também referir que a pratica docente, sob uma perspetiva da
reflexdo-acdo, conforme Freire, Gadotti e Sérgio (1995), ndo sera influenciada por um
simples ato de reproducdo de manual a ser posto em pratica. O docente esta envolvido
em um determinado contexto, no qual mantém uma relagdo dial6gica com a sua pratica,
podendo transforma-la a partir da experiéncia. Essa experiéncia com o ensino confere
uma base que ndo se limita apenas ao que é adquirido em um curso de formacao
docente, mas aquilo que confere a pratica educativa em sala de aula, ou seja, ha uma
conexao entre a teoria, em que se aprende métodos, destrezas, fundamentos teoricos, e
entre a préatica, na qual o professor se deparard com situacdes diversas apresentadas em
sala de aula e estara o tempo todo refletindo e reformulando a sua pratica. Formosinho
(2009) declara que o professor, como detentor de saberes adquiridos na formacéo e de
experiéncias adquiridas junto a pratica, é capaz de a transformar por meio desta
experiéncia, isto é, da reflexdo na acdo. Freire, Gadotti e Sérgio (1995) advertem ainda

que:

[...] a respeito do educador que se apropria do método e controla o
educando, agora se tem uma equipe de educadores que controla outros
educadores que ndo se apropriam do método e nem sequer dos
contetdos, mas apenas recebem instrucBes quase teleguiadas para
reproduzir o método no controle dos educandos (p. 60).

Aprender a ensinar, segundo Pacheco (1995), envolve quatro componentes
processuais: metacognicdo, descontinuidade, individualizagdo e socializacdo. No
modelo da metacognicdo, especificamente, afirma-se que o docente necessita de um

conhecimento pratico que oriente o ato de ensinar. Assim, o autor faz uma critica sobre
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0s cursos de formacdo docente nas instituicdes de ensino, entendendo que estes
necessitam ser reavaliados consoante as realidades distintas que advém da pratica
educativa.

Além disso, o ato de ensinar € um processo individualizado, no qual o professor
faz as suas escolhas (além da cultura organizacional do espago escolar) com base em
crencas, valores, expectativas e experiéncias pessoais, por exemplo (Pacheco, 1995). O
docente tem a sua individualidade, ou seja, parte-se da concecdo que o docente tem a
sua autonomia no ato de ensinar (Hargreaves, 1998). As escolhas do docente reinem
saberes que estdo envolvidos dentro de determinado contexto que encaminham para a

sua pratica. Assim,

[...] a tarefa da educadora ou do educador seria demasiado facil se se
reduzisse ao ensino de conteldos que nem sequer precisariam de ser
tratados assepticamente e assepticamente "transmitidos” ao0s
educandos, porgue, enguanto conteddos de uma ciéncia neutra, ja
eram em si assépticos. O educador neste caso nao tinha por que, ao
menos, se preocupar ou se esforcar por ser decente, ético, a ndo ser
guanto a sua capacitacdo. Sujeito de uma pratica neutra ndo tinha
outra coisa a fazer sendo “transferir conhecimento” também neutro
(Freire, 1992, p.40).

Com efeito, a pratica do ensino serd um continuo processo dialégico entre a
teoria e as experiéncias cotidianas apresentadas em sala de aula, e é algo inerente ao
docente que pode ou ndo partilhar o seu conhecimento. As situacbes de partilha sdo
identificadas como o0 modelo de socializa¢éo, no qual o docente se depara com situacoes
vivenciadas em sala de aula, no contato com os alunos, com as estruturas organizativas
do espaco onde trabalha, nas suas formacGes ao longo da carreira, no contato com as
disciplinas, no contato formal e informal com outros docentes (Pacheco, 1995). Assim,
0 ensino, numa perspetiva de socializagdo, é influenciado por fatores intrinsecos e
extrinsecos ao docente.

Para Freire (1996), o ato de ensinar € uma via de méao dupla; por meio do ensino,
0 docente ndo transfere apenas o conhecimento, mas € capaz de transformar a sua
pratica ao refletir sobre ela. Aprende-se com a pratica, aprende-se com os educandos. O
docente aprende um conjunto de conhecimentos que direcionam 0 Seu ensino, porém
este, por sua vez, também é construtor de novos conhecimentos, uma vez que o ato de

ensinar cria possibilidades de reformulacdo da pratica educativa.
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E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que
o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo do saber, se
convenca definitivamente de que ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a producdo ou a sua
construcdo (Freire, 1996, p. 22).

O ensino ndo acaba com as possibilidades de aprendizagem na e sobre a pratica,
com a construcao de novos conhecimentos. “Ensinar, aprender e pesquisar lidam com
esses dois momentos do ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente e 0 em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda
nao existente” (Freire, 1995, p. 28).

Com base nesta perspetiva do conhecimentos docente, dos paradigmas e
investigacdo sobre o ensino e formacdo, iremos abordar no tépico a seguir o contexto
histérico das formacbes para 0 ensino e a legislacdo vigente, que traz algumas

alteracdes nomeadamente para o campo pedagdgico e cientifico destas formacoes.

2.2 Formacdo docente: contexto histdrico dos modelos e alteracdes face ao
processo de Bolonha

A formagdo de professores tem sido uma tematica abordada por varios autores,
como Ainscow et. al (1997), Braga (2001), Campos (2001), Esteves (2007), Flores
(2000), Formosinho (2009), Rodrigues (2003), que trazem algumas discussdes em torno
das necessidades de formacdo para o ensino. Estas necessidades surgem a partir das
exigéncias apresentadas no seio da sociedade civil. No contexto histdrico, a formacéo
de professores é organizada ou construida em torno dos valores politicos e sociais da
época. Nesta linha de pensamento, Flores (2006) sustenta que a formacao de professores
se insere na sociedade a partir dos contextos politicos, econdmicos, historicos e
culturais, entendendo que o docente é um ser social que recebe influéncias dos
acontecimentos historicos de cada época.

Para Freire (1967), o homem é um ser histdrico e age consoante 0s contextos
sociais nos quais esta envolvido; é, pois, um ser politico, ndo apenas um espectador ou

um ser passivo, mas que age sobre sua realidade. Assim:

A integragéo ao seu contexto, resultante de estar ndo apenas nele, mas
com ele, e ndo a simples adaptagcdo, acomodacdo ou ajustamento,
comportamento proprio da esfera dos contatos, ou sintoma de sua
desumanizacdo, implica em que, tanto a viséo de si mesmo, como a do
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mundo, ndo podem absolutizar-se, fazendo-o sentir-se um ser
desgarrado e suspenso ou levando-o a julgar o seu mundo algo sobre
gue apenas se acha. A sua integracdo o enraiza. Faz dele, na feliz
expressdo de Marcel, um ser “situado ¢ datado” (p.41).

Desse modo, o homem toma suas decisGes de acordo com a época historica,
integrando suas aspira¢cdes com influéncia dos contextos, 0s quais, segundo cada época,
demarcam a construcdo dos saberes, confluem com o desenvolvimento de estruturas
organizativas da sociedade civil. Assim, Freire (1996) defende que o conhecimento que
o homem tem do mundo tem historicidade, e que ele, ao ser influenciado por um
momento histérico, pode ser modificado no decorrer do tempo. Com efeito, é
importante conhecer as transformacdes dos cursos de formacdo docente em Portugal,
tendo por base 0 momento histérico de cada época.

Em Portugal, os cursos de formacéo de professores tiveram inicio com o Curso
Superior de Letras, em 1901. Nesse periodo, os cursos de formacdo ndo exigiam que 0s
docentes tivessem alguma habilitacdo profissional. No entanto, era necesséaria a
presenca de trés componentes nos cursos de formacdo: a componente do saber, a
pedagdgica e a da pratica pedagdgica (Pacheco, 1995). Ainda, segundo este autor, no
mesmo periodo, o Curso Superior de Letras passou por uma reformulacdo que trouxe
transformagOes para o modelo de formagdo de professores neste curso e no das
Ciéncias.

Neste periodo, 12 década do Sec. XX, a formacdo dos professores, pelo menos na
proposta dos planos curriculares, incluia nos trés primeiros anos do curso, uma
preparacdo nas matérias especificas, ou na cultura cientifica, e, no Gltimo ano, uma

preparacdo pedagdgica, assim organizada:

e Pedagogia do Ensino Secundario

e Histéria da Pedagogia e, em especial, Methodologia do Ensino
Secundario, a partir do Sec. XVl em deante

e Conferéncias por secc¢des de disciplinas

e Iniciacdo ao exercicio do ensino secundario. (Pacheco, 1995, p.65).

Apesar da presenga da componente cientifica e pedagdgica, neste periodo, o
curso de formagdo de professores tinha um carater puramente tedrico, doutrinario, no
qual o aluno estava a se formar sob um modelo padrdo. No entanto, no ano de 1911,
surgem as Escolas Normais Superiores, que tinham como proposito capacitar docentes

para o magistério, Escolas Normais Primdarias e Superiores. “A partir de 1911, a
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formacdo de professores passou a ser entendida como fundamental na concecdo da
educagdo como motor do desenvolvimento e progresso do pais” (Mogarro, 2009 cit. in
Vasconcelos, 2012 p. 23).

No entanto, a partir da década de trinta, a formacéo de professores passou a ser
reformulada, uma vez que esta apresentou alguns problemas em suas medidas
regulamentares. Foi a partir de entdo que, conforme Pacheco (1995) surge o Decreto n°
18.973, de 28 de outubro de 1930, que extingue as Escolas Normais Superiores ¢ “
[...] a aboligdo do principio fundamental da divisao entre cultura e pratica pedagogica.
O que até ali estava intrinsecamente ligado foi dividido, com a consequente autonomia
e valorizagdo do estagio” (Pacheco, 1995, p. 72). Assim, como foi afirmado no
principio deste topico, a formacdo de professores estava compreendida a partir dos
valores historicos de cada época e de cada sociedade. Neste periodo, Portugal
enfrentava um golpe de Estado, época da Ditadura Militar, momento em que todas as
instituicOes deveriam seguir um padrdo que se adequasse ao regime. Com efeito, as
Escolas Normais foram substituidas pelas Escolas do Magistério Primario em que os
sujeitos tinham a formacdo para a docéncia com base nos principios da Ditadura
Militar (Vasconcelos, 2012). Pacheco (1995, p. 74) sustenta ainda que a formacéo de
professores “[...] seguiu o curso normal das alteragdes politicas produzidas pelo
Estado Novo™.

Com o fim da Ditadura Militar e o inicio do periodo democrético, as Escolas do
Magistério Primario foram substituidas pelas Escolas Superiores de Educacéo, sendo a
formacéo de professores valorizada, tendo o grau de licenciatura e bacharelado como
obrigatorios para o ensino (Formosinho, 2009). Nesta afirmacdo, Formosinho refere
que:

Os professores de criangas deixaram (...) de ter uma formacdo de
nivel médio e passaram a ter uma formagao de ensino superior (...)
com a criacdo das Escolas Superiores de Educacdo e com a entrada
das novas universidades na formacdo de educadores de infancia e de
professores do ensino primério (Formosinho, 2009, p. 73).

As mudancas estruturais do processo de ensino e aprendizagem e as exigéncias
demarcadas para o ensino, na esfera das atualiza¢cdes demandadas pela sociedade civil,
trouxeram algumas transformacdes no ambito da formacdo de professores. Com o
surgimento dos cursos de formacdo para o ensino nas Faculdades, a organizacdo da
formacdo envolveu dois modelos subdivididos entre as Universidades Cléssicas e as

Novas, sendo as Classicas constituidas pelo modelo sequencial e as Novas constituidas
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pelo modelo integrado. Este tltimo concebeu a formacdo docente mais de acordo com
um dos principios da Lei de Bases do Sistema da Educativo, [...] onde se defende no
plano organizativo uma formacdo integrada, associando a preparacdo cientifico-
pedagdgica, numa articulacdo entre a teoria e a pratica e assente em praticas
metodologicas isomorficas” ( Seixas et al. 2012, p. 140).

Com efeito, a luz desta perspetiva, os cursos de formacdo de professores
passaram a formar sujeitos para atuar no contexto histérico da época. Névoa (1992)
afirma ainda que se a formacao de professores teve grandes transformagdes no ambito
da habilitacdo de docentes com ou sem experiéncia, também, com a chegada da
valorizacdo da qualificacdo na formacédo, urgia a necessidade de reconfigurar esta
formacdo no ambito das competéncias cientificas e profissionais. Neste ambito, 0s
cursos de formacdo de professores passaram por reestruturacdes que incluiam a
docéncia para o pré-escolar, a educacdo basica e o ensino secundario (Vasconcelos,
2012).

Estas alteragdes foram reforgadas em outros decretos-lei, especificamente, o de
n° 43/2007, de 22 de fevereiro, referente ao Processo de Bolonha que sustentou a
concecdo da valorizacdo da formacdo para docéncia, assim como definiu e
regulamentou a habilitacdo profissional para docéncia, exigindo uma formacao
especifica para o ensino, a fim de Ihe conferir qualidade. Dessa forma, especificou e, ao
mesmo tempo, abrangeu o dominio da habilitacdo docente, abrindo espacgos para 0s
niveis e ciclos de ensino.

O processo de Bolonha contribuiu para a formagéo de professores, colocando a
profissdo docente como parte importante para o alcance da qualidade do processo de
ensino e aprendizagem (OCDE, 2005 cit. in. Seixas et. al 2012). Além do mais, a Unido
Europeia passou a investir em politicas de formacdo docente, visto que as
transformacdes no seio da sociedade exigiam que o professor estivesse capacitado para
atuar com as diferentes realidades e a heterogeneidade de alunos em sala de aula. Assim
defende Seixas et al. (2012):

A formac&o de professores aparece, assim, como uma area prioritaria
para a Unido Europeia. As politicas de formagdo, recrutamento e
desenvolvimento profissional, bem como a necessidade da
identificacdo das competéncias que os professores devem dispor na
sociedade do conhecimento, tém sido objeto de varias recomendacdes
da Comissdo Europeia. As transformacgbes sociais, culturais,
economicas e tecnoldgicas da sociedade impdem novas exigéncias e
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competéncias aos professores. Os professores deparam-se cada vez
mais com classes heterogéneas, com alunos oriundos de diversos
meios sociais e culturais e com diferentes capacidades e necessidades,
incluindo necessidades educativas especiais (p.142).

E neste ambito “[...] que se promove o alargamento dos dominios de habilitacdo
do docente generalista que passam a incluir a habilitacdo conjunta para a educacao pré-
escolar e para o 1° ciclo do ensino basico ou a habilitagdo conjunta para os 1° e 2° ciclos
do ensino basico” (Decreto-lei n® 43/2007, de 22 de fevereiro). Logo, tendo em vista
estas transformacdes da formacdo, através das mudancas no seio da sociedade em
ambito econdmico, social e tecnoldgico, emergem algumas reflexdes acerca do papel
docente na sociedade quanto a sua preparacdo face a diversidade existente em sala de
aula, bem como sobre as contribuicdes das suas acOes para a investigacdo do campo
educacional.

Assim, surge o questionamento: se, por um lado, ao longo da histéria houve
avancos na qualificacdo das formacgdes para o ensino, permitindo que os professores
fossem capacitados para acompanhar as transformacdes e exigéncias da sociedade, por
outro lado, o que tem sido feito para que estas formacdes capacitem o docente a
trabalhar com a diversidade em sala de aula?

Deste modo, por meio dos estudos de alguns autores e em documentos
internacionais sobre a formacéo de professores e suas demandas em face das exigéncias
da sociedade, iremos abordar a caracterizacdo da formacdo inicial, continua e
especializada de professores. E por esta abordagem que, no topico a seguir,
analisaremos alguns estudos no campo da formacéo de professores e suas exigéncias no
atendimento ao que estd expresso na Lei de Bases do Sistema Educativo, o qual faz

referéncia ao acesso a educacdo de qualidade para ‘todos’.

2.3 Formacao inicial, formacao continua e especializada face a uma educacéo para
todos

Conforme Canario (2001, p.34), “a transformag¢do de um ensino superior
orientado para a formacéo de elites num ensino superior de massas modificou, de forma
radical, a relacdo entre o ensino superior, 0 mundo do trabalho e a problemética da
formagéo profissional”. Diante desta afirmag¢ao, a formagao de professores perspetivada

sob a logica de suprir as demandas da sociedade, correspondentes a diversidade do
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contexto educativo, traz a luz algumas abordagens para a formacéo inicial, continua e
especializada. Com efeito, hd uma divisdo entre aqueles que defendem o investimento
da formacéo inicial como promotora da capacitacdo para atuar com todos os alunos em
sala de aula, respeitando diferencas e ritmos de aprendizagens, bem como aqueles que
defendem a formag&o continua e especializada como precursora deste propdsito.

Freire (1995, p. 45) refere que “nenhuma formagdo docente verdadeira pode
fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que implica a promogdo da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica, e do outro, sem o reconhecimento do
valor das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhacao” Desta
forma, até que ponto a formacdo de professores, seja esta inicial, continua e
especializada tem atentado para as reais necessidades dos sujeitos que delas fazem
parte, dando voz aos docentes?

Se partirmos do pressuposto que a formacdo inicial de professores em seu
contexto historico foi ganhando valor — saindo da condicdo de profissionalizacéo, para
atender as exigéncias do Estado, passando para a condicdo de qualificacdo desta
formacdo, para ampliacdo das saidas profissionais —, € preciso guestionarmos as
estruturacdes destes cursos na atualidade e se estes tém respondido as demandas socio
educacionais. Nesta linha de pensamento, alguns autores tém defendido uma
reformulacdo nas bases curriculares (Leite, 2016), a fim de que os futuros docentes
sejam capacitados em suas formacOes para atuar com a heterogeneidade de alunos
presente no espago escolar.

Por outro lado, hé autores que fazem uma critica ao ensino como uma vertente
estatica, ou seja, estes autores defendem que a formacdo para o ensino ndo para no
tempo, pois os docentes refletem sobre sua préatica, que é individual, e traz consigo um
conhecimento préprio advindo desta dinamica de reflexdo-em-acdo (Freire, 1995;
Pacheco, 1995). Dessa maneira, a formacéo para o ensino ndo pode ser limitada a uma
visdo da racionalidade técnica, em que é transmitido um conjunto de saberes iniciais a
serem aplicados em um determinado espaco. Estes autores defendem, entéo, a formacéo
continua e a especializada como ponto de partida para a capacitacdo de docentes para
atuarem com a heterogeneidade do contexto escolar.

Nesta linha de raciocinio, vamos dialogar com estas duas perspetivas, para que
entendamos como a formacdo docente esta relacionada direta ou indiretamente no
processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, tomando por base a concegéo de

ensino que visa o atendimento dos alunos, tendo como ponto de partida a diferenciagéo
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pedagdgica, entendemos que a organizacdo das formacgOes para 0 ensino precisa ser
repensada a luz do desenvolvimento da qualidade deste. Simdo et al. (2009, p.64)
referem que a ‘“formacdo inicial e formagdo continua assumem-Se, assim, como
componentes nucleares do desenvolvimento profissional e da mudanca ou inovacéo das
praticas curriculares”.

A formacéo inicial de professor corresponde a uma etapa anterior ao ensino, na
qual aquele serad capacitado para construir o seu conhecimento profissional (Flores,
2000). No entanto, 0 processo para aquisicdo de competéncias ndo é estatico, mas
dindmico, de modo que a teoria e a pratica conjugam 0 processo de ensino e
aprendizagem com uma dinamica entre elas (Freire, 1995). Alguns autores referem que
na estruturagcdo da formacdo inicial, ha que se considerar cinco fases das orientaces
concetuais, que sdo: académica, tecnoldgica, personalista, pratica e critica (Flores,
2000). Entretanto, ndo nos debrucaremos sobre estes aspetos, mas 0s consideramos
importantes para entender como a formacdo inicial pode ser desenvolvida no ambito da
capacitacdo docente para que este esteja habilitado a construir e reconstruir a sua
prética, adaptando-a as diversas situacoes.

A autora citada acima, apoiada em alguns estudos, refere que a formacédo de
professores deve considerar algumas bases que integram o modelo de profissional
docente que se pretende formar. Isto significa que os cursos de formacéo de professores
precisam ter atencdo para 0s conhecimentos de base que o docente ird adquirir, 0s
conhecimentos no percursos da formacdo, considerando o ambiente onde a formagéo
para o ensino é dada, as especialidades adquiridas, ou seja, 0s conhecimento especificos
das disciplinas e a interacdo do docente com a sua pratica, podendo construir novos
conhecimentos a partir dela.

Nas mais diversas abordagens da formacdo docente, é importante destacar que
ainda que estas bases sejam trabalhadas na formacédo, as mesmas ndo sdo garantia para
que o futuro docente esteja habilitado ao ensino, pois, tal como declara Flores (2000), o
ensino é uma atividade complexa e individual. Entretanto, consideramos um ponto
importante para abrir caminhos que clarifiquem e caracterizem o ensino e a profissao
docente dando-lhe ferramentas para a constru¢do da sua pratica educativa em sala de
aula. A luz deste pensamento, Flores (2000, p. 30) sustenta que a “[...] formagdo inicial
constitui uma etapa importante no processo de aprender a ensinar, porquanto promove
e possibilita a aquisicdo e construgdo do conhecimento profissional”. Com efeito, se a

formacdo inicial para docéncia pode capacitar o professor a ter o dominio sobre sua
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pratica e a saber lidar com as variadas situac6es apresentadas em contexto escolar, o que
dizem alguns autores sobre como esta formacgdo pode ser construida perspetivando um
ensino conforme a diferenciagdo pedagdgica?

Leite (2016) defende que a formacdo docente para atuar com alunos com NEE
ndo pode ser direcionada com base em uma necessidade especifica, ou seja, ndo é o
conhecimento adquirido sobre esta que fard com que haja inclusdo no espago da sala de
ensino regular. Para a autora, quando se fala em formac&o para a inclusdo remete-se a
necessidade dos docentes possuirem conhecimentos sobre como planear, gerir 0 tempo
e 0 ensino, monitoriza-lo e questionar os resultados de sua pratica, pois a inclusao tem o
proposito de alcancar a diversidade dos alunos presente em sala de aula. “Com efeito, a
inclusdo ndo exige do professor competéncias de educacdo especial, mas requer as
competéncias profissionais carateristicas da docéncia e um conhecimento profissional
solido nas suas diferentes dimensoes” (Leite, 2016, p.2).

O ensino, numa perspetiva plural e que alcanga a heterogeneidade de alunos
presentes em sala de aula regular, ndo se constitui como um conjunto de procedimentos
e técnicas adquiridas para serem transmitidas apenas a um aluno que apresente uma
NEE, mas caracteriza-se como a construcdo da pratica do ensino que leve todos os
alunos a aprenderem individualmente e coletivamente. Desse modo, Leite (2016) afirma

que, no que diz respeito aos conhecimentos pedagogicos exigidos pela incluséo, estes:

[...] sdo, antes de mais, conhecimentos sobre planeamento e gestdo
curricular: a gestdo do grupo, o planeamento e gestdo das atividades, a
gestdo do tempo... e é preciso ter consciéncia que a heterogeneidade
atual da populacdo escolar requer diferenciacdo, existam ou néo
alunos com NEE nas turmas (p.3).

O ensino precisa respeitar as diferencas e os ritmos de aprendizagens de todos e
ndo apenas de um grupo. Ndo basta saber sobre uma ou mais NEE, mas sobre como
conduzir a pratica em sala de aula, sabendo que ha caminhos que devem alcancar a
todos. E nesta abordagem que a diferenciacio pedagdgica esta sustentada: saber gerir o
processo de ensino aprendizagem conduzido para a turma. Leite (2016) defende que tal
gestdo assenta na aquisicdo de um conjunto de estratégias de ensino que permitirdo
organizar e avaliar o processo de aprendizagem de todos os alunos, sem distincao.

Este conjunto de estratégias de ensino ou mesmo de formagdo para o ensino

consiste em dar respostas a todos os alunos, independente de existirem ou ndo alunos
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com NEE em sala de aula de ensino regular. Assim sendo, Leite (2016) propde que nos
cursos de formacéo inicial de professores, em suas bases curriculares, estejam presentes
no curriculo, de forma transversal, temas gerais sobre a inclusdo de alunos com NEE,
gestdo do ensino e planeamento da intervencdo em sala de aula, trabalho colaborativo
entre docentes e comunidade educativa, reflexao e investigacao da pratica.

Sobre as bases curriculares dos cursos de formacéo inicial, Leite (2016) refere
que as formacdes iniciais para o0 ensino ndo preparam professores para trabalhar com
alunos com NEE, ou melhor, ndo preparam professores capazes de construir a sua
pratica nos moldes da diferenciacdo pedagogica de modo que alcance todos os alunos.
Mas, ao mesmo tempo em que hd uma obrigatoriedade para que nos cursos de formacao
esteja incluida em sua base curricular a possibilidade de o docente trabalhar com alunos
com NEE, ndo ha também uma abordagem transversal nos contetdos curriculares sobre
como os docentes podem planear, gerir o ensino, avaliar os alunos respeitando suas
individualidades, bem como desenvolver um trabalho colaborativo entre agentes
educativos no espago escolar (Leite, 2016).

Entretanto, é importante entender que a construgdo do curriculo nos cursos de
formacdo de professores implica percecionar como cada instituicdo define a sua
aplicacdo, os seus espacos, as metodologias, os formandos, os formadores, as
competéncias profissionais pretendidas, nivel da formacdo (Esteves, 2015). Acresce
que as instituicdes formadoras tém a responsabilidade de qualificar docentes para o
ensino, bem como para o desenvolvimento de investigacdes em torno desta temaética,
com vista a dar futuros direcionamentos. Ao conhecer os problemas advindos das
necessidades na formacéo inicial de professores e da sua dindmica estrutural, da-se a
possibilidade de abertura de caminhos viaveis para a qualificacdo docente para o ensino.

Ainda sobre a problematica do curriculo nos cursos de formacdo inicial, Martins
(2015) refere que h& algumas variaveis que interferem na evolucdo da aplicagdo dos
contetdos programaticos curriculares durante a formacdo docente. Sobre isto refere a
autora:

Os Curriculos estdo ‘formatados’ pela legislacdo vigente que apenas
regula o nimero de ECTS das varias componentes de formacéo. Ndo
existem condicionantes sobre o conteudo da formacdo. Esta é, em
geral, determinada pelos docentes responsaveis e limitada pelas suas
perspetivas. Ha problemas / dificuldades intrainstitucionais a nivel da
coordenacdo, integracdo de saberes, articulacdo de areas e unidades
curriculares. Estas parecem ser dominios estanques de conhecimento
(Martins, 2015, p183).
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Para a resolucdo desta problematica, Martins (2015) defende que os planos de
estudos necessitam ser mais flexiveis, de forma que os docentes sejam formados e
capacitados para gerir 0 ensino numa perspetiva de diferenciacdo pedagodgica. Em
defesa de uma dindmica de formacé&o inicial docente, sob a Otica da capacitacdo deste
para gerir o ensino numa perspetiva de diferenciacdo pedagogica, Fernandes e
Gonzalez? (2000) defendem que:

Torna-se necessaria a construcdo de um sistema de formacdo que
contribua para o desenvolvimento de educadores capazes de actuar
como produtores de inovacdo, que analisem criticamente as suas
praticas, com possibilidades de identificar problemas no contexto de
sua actividade e de encontrar solucdes adequadas, avaliar tanto 0s
resultados como 0s processos e serem capazes de 0S comunicar.
Constitui também uma exigéncia que cada profissional seja capaz de
fazer gestdo de sua formagdo num processo permanente (p.252).

Fernandes e Gongalves (2000) sustentam que & necessario que 0S cursos de
formacdo inicial de professores os capacitem a ter atitudes reflexivas sobre as suas
praticas, mantendo uma relacdo dialdgica entre o conhecimento e a acdo, valorizando o
aluno presente neste processo. Acresce que estes autores, apoiados em alguns estudos
na area, referem que nas bases curriculares dos cursos de formacgdo inicial de
professores ndo estdo incorporadas estratégias de ensino que incluam todos os alunos,
no propasito de respeitar e alcancar os diversos ritmos da aprendizagem destes sujeitos.
Jesus (2000) refere que os cursos de formacéo inicial de professores devem capacitar
docentes a confrontar e refletir sobre a sua pratica para que estes a desenvolvam,
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem do aluno.

Partindo do principio de uma formacdo que atenda os diferentes ritmos de
aprendizagem, correspondente a aquisicdo de habilidades de gestdo e planeamento do
ensino, Vasconcelos (2012), apoiada em alguns estudos na area, refere que uma das
necessidades de formacao docente é gerir e organizar o trabalho de modo que alcance as
aprendizagens de todos os alunos. Acresce ainda a necessidade de formacao, a fim de
saber avaliar os alunos com NEE, bem como de desenvolvimento de um trabalho
colaborativo com outros atores educativos. Dessa maneira, segundo tais necessidades,
as préaticas do ensino, ao reclamarem a diferenciacdo pedagdgica, tém que considerar 0s

aportes tedricos presentes nas formacgdes e o desenvolvimento de estratégias que

2 E de referir que apesar da abordagem do autor ser anterior as alteracdes do curso de formagdo de professores, dada
pelo processo de Bolonha, a afirmacgdo deste autor ndo perde a sua relevancia no &mbito das respostas ou mesmo
caminhos que possibilitem atender exigéncias do contexto socio educativo.
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possibilitem os futuros docentes a trabalharem com as diferentes realidades presentes
em sala de aula. Vasconcelos (2012) salienta a importancia de desenvolver a formagéo
de professores voltada para a valorizacdo da diferenciacdo pedagdgica,

é necessario que os professores se sintam preparados e confiantes na
implementacdo de estratégias que facilitem a aprendizagem de todos
os alunos, partindo do principio de que os bons alunos ndo séo
prejudicados, os que tém algum tipo de dificuldade aprendam melhor
se o fizerem em interagdo com 0s Sseus pares sem que se comprometa
o cumprimento do programa [...] (p. 37).

Os relatorios da avaliacdo das medidas da Educacdo Especial nas escolas do
ensino regular em Portugal (IGE, 2011/2012; IGEC, 2012/2013, 2013/2014) referem
que o planeamento e a monitorizacdo constituem aspetos a melhorar nas escolas de
ensino regular, ainda, o relatério de sintese da Avaliacdo Externa de Escolas (AEE),
referente ao primeiro Ciclo avaliativo (2006/2011), destaca o planeamento como aspeto
a melhorar. Acresce que na andlise das préticas de diferenciacdo e apoios presentes nos
relatorios da AEE, referente ao inicio do 2° ciclo avaliativo (2011/2012), o planeamento
e a avaliacdo constam em maior frequéncia entre os pontos fracos do que entre 0s
pontos fortes, sendo considerado um aspeto a melhorar no que concerne a estas praticas
(Oliveira, 2014).

No entanto, ainda que estes fatores possam estar relacionados com a capacitacdo
inicial de docentes para a atuacdo nos diversos contextos, Esteves (2015) defende que
ha fatores exdgenos aos cursos de formacdo inicial e que podem dissociar a agdo do
proposito requerido por ela. Com efeito, a mesma autora defende que:

Cada politica de formagdo de professores, cada instituicdo, cada
formador e cada profissional tendem a aderir, consciente ou
inconscientemente, de forma mais ou menos pronunciada, a uma dada
imagem, enquanto ideal e enquanto agdo concreta, ou o0 que também é
muito frequente, dissociando o ideal proclamado e a a¢do concreta,
proclamando uma coisa e fazendo outra. Dependendo da imagem
prevalecente, assim o profissional adota uma determinada escala de
valores profissionais, determinada forma de trabalhar com os
curriculos e os programas de ensino, determinado modo de estar na
escola e de se relacionar com os alunos, os colegas, as autoridades
educativas e a comunidade proxima (Esteves, 2015, p. 157).

Os cursos de formacéo inicial de professores sdo apenas um dos caminhos que

podem ser repensados na capacitacdo docente para 0 ensino, que alcance a
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heterogeneidade presente em sala de aula. Ndo queremos defender que apenas a
formagdo inicial é capaz de abarcar a multiplicidade de tarefas dentro do contexto
escolar, mas que ela pode ser repensada e reconfigurada sob a proposta da valorizagao
da diferenciacdo pedagogica. Esta concecdo parte do principio da qualificacdo docente
para responder as exigéncias sociais, e sob esta ética é que a formacdo continua e
especializada de professores se apresenta também como vias condutoras deste
processo. Com efeito, entende-se que “ninguém nasce professor e, quem o quiser ser, é
bom que saiba da gratificante e complexa tarefa que o aguarda no virar de cada esquina
do seu percurso profissional” (Ruivo, 2015, p. 172).

Com base nesta vertente, alguns autores defendem a formacdo continua e
especializada como vias condutoras da capacitacdo docente para atuar com todos 0s
alunos, especificamente, os alunos com NEE. Considerando esta formacdo continua e
especializada, Flores (2000), Formosinho (2009) e Noévoa (2002) defendem que o
conhecimento docente estd em constante mutacdo, em razdo das situacOes diarias
apresentadas em sala de aula, sendo a préatica um dos caminhos para a construgdo e
expansdo de novos conhecimentos. Assim, a reflexdo através do exercicio e da
construcdo de novos saberes legitima a formacdo continua como fio condutor da
organizacéo dos saberes e do aperfeicoamento da funcgdo docente.

N6voa (2002) aponta que, quanto ao conhecimento dos docentes nos dias atuais:

[...] impde-se cada vez com maior evidéncia: que os professores ndo
sdo apenas consumidores, mas sdo também produtores de materiais de
ensino; que o0s professores ndo sdo apenas executores, mas sao
também criadores e inventores de instrumentos pedagdgicos; que 0s
professores ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também profissionais
criticos e reflexivos. De facto, ndo ha ensino sem uma renovagao
permanente dos meios pedagdgicos, sem uma concepcao quotidiana
de novos materiais: quer se trate de contetdos ou das situagOes
didacticas, quer se trate das tarefas a propor aos alunos ou da
organizacdo curricular, quer se trate da planificacdo ou do sistema de
avaliagdo, os professores encontram-se perante uma actividade de
producéo e de invengdo (p. 36).

A partir dos estudos em torno da caraterizagdo da formacdo especializada e
continua, traremos algumas respostas e algumas abordagens a respeito desta formacéo,
visando melhoria da qualidade do ensino. Além disso, é importante entender como
estas formagOes também foram legitimadas e em que contextos histéricos da sociedade

civil. E também por meio da ampliacio do acesso no sistema educativo que a formag&o
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especializada surge como uma exigéncia fundamental, pois, para dar respostas de
qualidade pedagodgica a heterogeneidade de alunos presente no espago escolar, é
necessario que as escolas sejam apoiadas por “[...] especialistas em educagdo para dar
inteligibilidade a todas estas mudangas e para suportar a modificagdo das praticas”
(Formosinho, 2009, p. 177).

Com a Lei de Bases do Sistema Educativo portugués, comegcam a ser delineados
0s percursos em torno da formacgdo continua e especializada, da formagéo continua com
um carater de qualificacdo profissional, e da especializada com um carater de
qualificacdo para atender aos cargos e a funcgdes especificos do espaco escolar. A
formagéo especializada, conforme Formosinho (2009, p. 153), trata-se de “[...] uma
formagéo acrescida, proporcionada e certificada pelas instituicbes de ensino superior
vocacionadas para a formacdo de professores (ou de Ciéncias da Educagdo), que
habilitam para o desempenho de tarefas especializadas no sistema educativo”. Esta
distingue-se da formac&o continua, sendo uma modalidade apreciada pela Lei de Bases,
ja que é uma formagédo acrescida a formacéao inicial.

A partir disso, da-se a abertura de varios cursos de especializacbes nas variadas
areas, bem como a valorizagdo de especializagdes nas areas de “[...] supervisdao
pedagogica, tecnologias da informacdo e comunicacdo, gestdo de recursos, animacao de
projectos, etc., através das bonificacbes de carreira e de mecanismos de colocacdo
especial para desempenho dessas fungdes” (Formosinho, 2009, p. 154). No entanto,
essas bonificacdes trouxeram alguns problemas, principalmente na procura docente para
atender as necessidades da escola em detrimento das escolhas pessoais, ou seja, a
institucionalizacdo, a facilitacdo para progressao no topo da carreira, a promogéo de um
diferencial entre as profissdes, igualando estes cursos aos de licenciatura.

Diante disto, ha um questionamento sobre manter a valoriza¢do profissional
sem, contudo, retirar das demais carreiras a ascensdo ao topo. Formosinho (2009) refere

que este é um aspeto que merece ser pensado:

[...] sem esquecer dimensbes técnicas e dimensdes politicas do
exercicio da actividade docente, nem desconsiderar 0s conceitos de
competicdo, de democracia, de participacdo e de colegialidade dos
professores, bem como concepcdes de sociedade (e de escola) que eles
comportam (p. 155).

Além disso, o autor acima citado chama atencdo também para o perigo que a

formacéo especializada adquire quando perde o seu carater coletivo, ou quando ela esta
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centrada na perspectiva da burocratizacdo escolar e de uma cultura docente
individualista. E importante que competéncias, conhecimentos adquiridos e atitudes
sejam partilnados no sentido de alcancar os objetivos comuns da agdo educativa, e
Formosinho (2009) caracteriza esta partilha como a especializacdo por integracgéo,
buscando os interesses comuns. A construcdo de uma cultura colaborativa impulsiona
os docentes e a escola a trazerem mudangas no campo educativo objetivando o
desenvolvimento organizacional.

Desse modo, a formacédo especializada de professores, ao passo que atende as
necessidades especificas do campo pedagogico, também coloca alguns desafios neste

campo, nomeadamente:

Como articular o trabalho de professores especializados com os dos
professores de classe? Como articular a formacao especializada com o
desempenho de cargos especializados? Como articular a diferenciacéo
horizontal de tarefas com a diferenciagdo vertical de competéncias e
habilitagdes profissionais? Como articular a escolha de professores
para os cargos de eleicdo com a necessidade de garantir a posse de
competéncias profissionais adequadas? Como articular o desempenho
de cargos especializados com a carreira docente? (Formosinho, 2009,
p. 196).

Por dltimo, como articular as diversas formacdes especializadas com as
necessidades de todos os que participam do projeto educativo? S&o estas questdes que
nos levam a pensar a formacdo inicial, especializada e continua sob uma perspetiva de
melhoria da qualidade do ensino no espaco escolar, e a articulacdo das instituicbes
formadoras com este espago. Mediante este direcionamento, vamos apresentar como a
formagdo continua esta caracterizada no ambito do desenvolvimento do trabalho
pedagdgico através da diferenciacdo pedagdgica.

A legitimacdo da formacdo continua docente iniciou-se com a Lei de Bases
(1986) e avangou com o Decreto-lei n® 344/89, de 11 de outubro, o qual declara esta
formagdo como capacitacdo para a componente pedagdgica e cientifica. No entanto,
Estrela (2001, p.28) refere que, “ [...]apesar destes documentos legais reconhecerem a
formacdo continua como parte integrante da capacitacdo docente, ela, contudo,
conforme os relatérios da OCDE, de 1984, ndo aderiu a seu principal objetivo”, pois,
conforme a mesma autora, a formacdo continua precisa atentar para as reais

necessidades advindas dos docentes, precisa dar voz a estes quando apontarem sobre 0s
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reais problemas apresentados no processo de ensino. Com base nisto, surgem outros
decretos que vieram a reformular as regulamentagdes da formacg&o continua.

Moreira, Lima e Lopez (2009) referem que no ano de 1992, surgiu o Decreto-lei
n°® 249, que apontou a formacdo continua como promotora do aperfeicoamento da
qualidade do ensino. Apds este decreto, promulgou-se o Decreto-lei n°® 297/96, que
alterou algumas regulamentacfes da formacéo continua no ambito da redefinicdo das
atribuicbes do Conselho Cientifico, definindo duas sec¢des especificas, uma voltada
para a formacdo continua e outra para a formacdo especializada (Moreira, Lima
&Lopez, 2009).

Na perspetiva da formacdo continua correspondente a capacitacdo para a
componente pedagdgica e cientifica, Moreira, Lima e Lopez (2009) referem que esta
tem como objetivo:

[...] melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens; aperfeicoar
competéncias dos professores nos varios dominios da actividade
educativa; estimular a autoformacdo, a pratica de investigacdo e a
inovacdo; promover o desenvolvimento de competéncias e a aquisi¢do
de capacidades que favorecam a construcdo da autonomia de escolas e
de profissionais; estimular processos de inovagdo passiveis de gerar
dindmicas formativas; apoiar programas de reconversdo e mobilidades
profissionais e o complemento de habilitacBes (p. 984).

Tendo o proposito de melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens, bem
como de aperfeicoar o docente para atuar nos varios dominios da a¢do educativa, a
formacéo continua, segundo Simao et al. (2009), tem sido alvo dos debates das politicas
publicas em ambito nacional e internacional, pois traz respostas para a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem, viabilizando, assim, as préaticas de diferenciacdo

pedagdgica. Por outro lado, Estrela (2001) refere que a formacéo continua

[...] manifesta-se na tendéncia geral que se verifica de
descontextualizacdo da formacdo, pondo-se entre parénteses ndo s6 as
multievidéncias préprias das sociedades em que os atores dos
discursos se inserem, mas também as particularidades dos sistemas de
ensino e das funcBes atribuidas a escola no funcionamento social.
Tende-se a fazer um discurso generalista e universalizante (como se 0s
problemas e os valores orientados & formagdo fossem 0s mesmos nos
varios continentes, nos diversos paises, nos diferentes niveis de
ensino), em manifesta contradicdo com o relativismo cultural e o
papel atribuido aos contextos que se tende a professar em teoria (
p.32).
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Além disso, Estrela (2001) também refere que ndo se pode cair no erro de a
formacdo continua ser apenas voltada para a escola, havendo uma separagdo entre o
saber dado na formacgdo académica e o saber atribuido na pratica. E preciso considerar
uma aproximagcao entre os conhecimentos ofertados nos cursos superiores de formacao
docente e o0s conhecimentos desenvolvidos na pratica educativa dentro do espaco
escolar. E preciso também considerar as realidades de cada escola, no sentido de
construir acdes de formacdo que respondam as necessidades apresentadas nestas
instituicoes.

Em vista desta abordagem, é preciso refletir sobre os investimentos na formacéo
continua, especializada e inicial, como j& foi explanado, para possibilitar a construcéo
de um ensino diferenciado, no sentido de que os docentes sejam capazes de responder
os desafios sociais, atendendo com respostas educativas adequadas a diversidade dos
alunos em sala de aula. Como ja tem sido defendido ao longo deste capitulo, a formacéo
continua ndo estd dissociada da formacdo inicial, ambas caminham em conjunto
objetivando o aperfeicoamento docente, para que estes profissionais sejam capacitados
para atender as demandas contextuais no campo educacional.

Importa referir que no contexto da escola inclusiva, numa perspetiva de
educacéo para ‘todos’, a capacitacdo docente torna-se um fator preponderante, visto que
este tem sido apontado como um dos responsaveis pelo sucesso dos alunos em suas

aprendizagens. Conforme refere Gongalves (2011),

[...] a crise da escola vem associada a crise da profissdo docente e
guando a escola ndo consegue, de uma forma eficaz, responder aos
problemas reais, sdo também colocadas em causa as competéncias
profissionais dos professores (p. 28).

Por meio da diferenciacdo pedagogica, € possivel atender a todos e a cada um
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem, especificamente, junto aos alunos
com NEE. Como iremos abordar no proximo capitulo, as atitudes dos docentes
favoraveis a inclusédo estdo relacionadas a incluséo de alunos com NEE.

Devido as necessidades do contexto educativo, a formagdo de professores tem
sido defendida em alguns estudos, que explanaremos a seguir, a partir do
desenvolvimento da préatica de colaboracdo entre todos os agentes educativos. Sobre
isto, Flores (2015) destaca que no documento “Common European Principles for

Teacher Competences and Qualifications”, uma das competéncias necessarias a serem
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aplicadas na formacdo de professores é a capacitagdo para o desenvolvimento do
trabalno com a comunidade educativa (professores, equipa técnico-pedagdgica,
diretores e alunos). Além disso, o relatério da UE, citado pela mesma autora, aponta
como necessidade inerente a formacéo de professores o desenvolvimento de pratica de
cooperacdo e colaboragdo neste ambito.

Novoa (2002) afirma que a formacdo continua de professores configura-se sob
dois aspetos, sendo o primeiro a relagdo de colabora¢do com o aluno e o segundo a
relacdo com a comunidade educativa. Para 0 mesmo autor, a relacdo do docente com a
comunidade educativa estd implicada pelo “saber organizar” e o “saber organizar-se”,
no sentido de que antes do docente ser formado para uma determinada funcao, a saber, 0
ensino, é preciso ter em consideracdo os fatores enddgenos e exdgenos ao espaco
escolar. De facto, ¢ preciso definir “[...] didlogo entre as escolas ¢ a sociedade” (Novoa,
2002, p. 26) de forma a construir um ambiente coletivo de trabalho, no qual todos
participem do processo de desenvolvimento da a¢éo educativa, tragando novos objetivos
e novos conhecimentos formativos. E necessario também considerar um dialogo entre a
escola e as instituices de ensino superior formadoras de professores.

Novoa (2002), apoiado em alguns estudos na area da formacdo docente, refere
que a formacdo continua de professores estda sustentada a partir da ideia do
desenvolvimento da colaboracdo e o trabalho coletivo entre todos os agentes educativos.
Esta troca de saberes proporcionara a inovacdo do trabalho pedagégico, em que 0s
atores educativos estabelecerdo uma relacdo dialégica do conhecimento, construindo
espacos de colaboracdo. Pacheco e Flores (1999) sustentam ainda que a formagéo
continua reafirma-se a partir da partilha de saberes entre os docentes.

O desenvolvimento de espaco de colaboracdo € a chave para a promocdo da
formacdo docente, pois, pouco adianta um professor se atualizar nos seus
conhecimentos se 0 espaco onde ele desenvolve a sua pratica ndo esta aberto para
colaborar. E preciso construir uma dindmica de colaboracio entre todos, “caso
contrério, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e institucional, e provoca-
se a passividade de muitos actores educativos” (Novoa, 2002, p. 65). Pacheco e Flores
(1999, p. 135) defendem que a formac&o continua de professores esta relacionada com
um conjunto de variaveis que vao desde a necessidade de valorizacdo da profisséo até a
“mentalidade administrativa de formacao” e que, portanto, esta formagao “[...] deve

potencializar a colaboracdo dos diversos actores do sistema educativo [...]".
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Por outro lado, a concecdo de uma formacéo continua, baseada na colaboracéo,
necessita ultrapassar algumas barreiras presentes no espaco escolar. Estas barreiras
integram a cultura organizacional da escola e a cultura individual a qual depende de
decisbes pessoais. A respeito da colaboracdo docente, Pacheco e Flores (1999, p. 135)
defendem que a “[...] formacdo continua s6 serd possivel se os professores
reconhecerem aos outros professores capacidade de discussdo dos problemas que lhe
sdo comuns”. Esta conce¢do de partilha dos saberes e problematicas ndo negligencia a
individualidade e especificidade do docente, mas a articula com outros saberes que se
configuram com os percursos formativos.

Esta articulacdo de saberes confere ao docente a possibilidade de apresentar as
suas necessidades individuais e o0s seus saberes tedricos e préaticos, interagindo e
confrontando com os de outros (Pacheco & Flores, 1999). Esta articulacdo de
conhecimentos no contexto formativo também permite que os docentes se sintam
apoiados em seu trabalho. Jesus (2000), em sua investigacdo sobre a motivacdo e
formacdo de professores, concluiu que a formacdo inicial e continua de professores
necessita conjugar as necessidades pessoais e coletivas dos docentes. Acresce a iSso a
necessidade da participacdo da comunidade educativa, responsabilizando-a também
pelo fazer pedagdgico, com o propdésito de contribuir para as aprendizagens de todos 0s
alunos.

Cunha (2008) refere que a formacdo continua de professores constitui-se como:

[...] uma formacdo de profissionais adultos que devem gozar de
alguma autonomia na definicdo do seu percurso. No sentido de
autoformacdo, numa plataforma de formacdo de adultos, a formacéo
continua deve incentivar formas individuais e cooperativas de
formacgdo e ver reconhecido o seu percursos/trabalho por entidades
competentes (p. 142).

Fundamentalmente, a formacdo continua de docentes tem como objetivo,
conforme o autor citado acima, responder as necessidades individuais, sendo o docente
responsavel pela organizacao das estratégias a serem aplicadas, bem como responder as
necessidades coletivas, a partir da partilha de saberes e experiéncias com outros
professores. Ainda, a escola, enquanto espago onde estdo presentes os docentes, é
articuladora entre as necessidades individuais e coletivas em que estas podem ser
promotoras do desenvolvimento de projetos de formacdo continua de professores.
Simao et. al (2009) defende que:

85



[...] o sucesso da formacgdo de professores, sobretudo ao nivel da
formacdo continua, depende da capacidade das escolas se envolverem
na concepc¢do e desenvolvimento colectivo de projectos de formacéo
que respondam as suas necessidades e que permitam encontrar
respostas para os problemas com que se deparam no seu dia a dia (p.
64).

Com efeito, a escola, enquanto instituicdo que envolve todos os agentes educativos, e 0
docente, enquanto responsavel pela conducdo do ensino, sdo partes integrantes e
eficazes para a elaboracdo de programas de formacéao continua.

Cunha (2008) sustenta ainda que:

[...] a formagdo continua, para ser eficaz, deve estar centrada na
escola e fazer parte de um projecto colectivo de desenvolvimento e de
transformacéo do sistema educativo, envolvendo e responsabilizando
todas as estruturas de administracdo a nivel nacional, regional e local
(p.148).

Como parte dessa responsabilizacdo de todas as estruturas de administracéo, as
instituicbes formadoras também integram esta concecdo de colaboragdo, sendo
chamadas para uma maior aproximacdo com a escola e a comunidade educativa (Cunha,
2008). Concomitantemente, esta aproximacdo permitird uma melhor conducdo do
processo formativo, nomeadamente no ambito do acompanhamento das instituicoes
superiores das praticas educativas desenvolvidas no espaco escolar e da facilitacdo do
acesso dos docentes aos recursos humanos e materiais (Marques, 1991 cit. in Cunha,
2008). Simdo et al. (2009) chamam a atencdo para a importancia do apoio das
instituicdes superiores juntos as escolas, pois é esta articulacdo que permite que as
escolas encontrem respostas para as suas necessidades no ambito dos projetos de
formacdo continua de professores bem como dos suprimentos dos recursos humanos e
materiais.

A formacdo docente, seja ela inicial ou continua, deve guiar 0s sujeitos como
transformadores e inovadores de suas praticas. O docente ndo se constitui como um
transmissor de conhecimento (Jesus,2000), mas como aquele que reflete sobre sua

pratica, transformando-a diariamente. Freire (1996) refere que:

[...] Um educador precisa sempre, a cada dia, renovar a sua forma
pedagdgica para, da melhor maneira, atender a seus alunos, pois é por
meio do comprometimento e da “paixdo” pela profissdo e pela

86



educacdo que o educador pode, verdadeiramente, assumir o seu papel
e se interessar em realmente aprender a ensinar (p.31).

Além disso, € preciso um envolvimento de todos 0s agentes educativos na
conducéo do trabalho pedagogico, de forma a responder as necessidades de formacéo
continua, a fim de que esta esteja adaptada aos diferentes contextos apresentados no
espaco escolar. Os relatorios da avaliacdo das medidas da Educacdo Especial nas
escolas do ensino regular em Portugal (IGEC, 2012/2013, 2013/2014) destacam o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo na comunidade educativa como um
aspeto a melhorar.

Acresce que nas conclusdes dos relatérios do TALIS de 2008 e 2013, os
professores capacitados com formacdo adequada, tendo/sentindo confianca para
desenvolver alguns métodos, apresentam atitudes colaborativas com outros colegas de
trabalho (OCDE, 2018). Desse modo, a formacdo, através de préticas colaborativas
entre docentes e a comunidade educativa, como foi explanado ao longo deste topico,
tem sido um dos caminhos promotores do desenvolvimento profissional e do processo
de ensino e aprendizagem a luz da diferenciacdo pedagdgica. Assim, o topico a seguir
explanara alguns modelos e culturas de colaboracdo, onde se refere o desenvolvimento
do trabalho colaborativo no espaco escolar entre docentes e entre a comunidade

educativa.

2.4. Colaboragdo como principio e estratégia para a inclusao escolar

No contexto da escola inclusiva para os dias atuais, sdo inumeros os desafios
apresentados. O mundo pds-moderno traz para a escola uma sobrecarga e intensificacdo
do trabalho tanto para os docentes como para 0s agentes educativos que compdem este
espaco. Isto se deve ao facto de que o “[...] mundo pds-moderno é rapido, comprimido,
complexo e incerto” (Hargreaves, 1998, p.10), por conseguinte, no dia a dia das
atividades educativas, 0s agentes educativos e os docentes se deparam com situagoes
que os conduzem a repensar o “como fazer” educativo, de forma que este alcance a
diversidade dos alunos presentes neste espaco.

Desse modo, essa partilha de experiéncia constitui um fio condutor para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, no sentido de que este alcance

a heterogeneidade de alunos presente no espago escolar. Assim, discutiremos a seguir 0s
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processos de mudanca nas formas de condugéo do processo de ensino e aprendizagem a

partir da colaboragédo, os modelos de colaboracéo e as culturas de escolas.

2.4.1 Colaboracéo no espaco educativo: modelos e culturas de ensino

A escola é um espaco munido de ideias, valores, conce¢des que se cruzam e que
sdo influenciadas pelas culturas de escolas que podem estar relacionadas com o
potencial de mudanca da conducdo do processo educativo. Thurler (2001) defende uma
escola que seja capaz de transformar os paradigmas individuais que s&o sustentados pela
visdo burocratica, monopolizadora, hierarquica, para paradigmas coletivos que
valorizam as relacGes pessoais, a organizacdo flexivel, a cooperacdo e a troca de

experiéncias. Com efeito, a mesma autora defende que:

O estabelecimento escolar ¢ um lugar de construcdo do sentido das
praticas profissionais e de suas eventuais transformacGes.
Evidentemente, os professores pertencem a um corpo profissional, a
grupos disciplinares, a associacGes e a grupos sociais que também
pesam na construcdo do sentido da mudanga. O estabelecimento
escolar pode tornar-se, na melhor das hipéteses, o lugar onde se
confrontam cotidianamente as idéias e as praticas, um lugar de
trabalho em que a busca de sentido ndo é simplesmente uma questao
tedrica ou ideoldgica, uma necessidade logica de coeréncia ou de
progresso, mas uma condigdo de sobrevivéncia profissional (Thurler,
2001, p.12).

O estabelecimento escolar é um espaco da identidade docente, onde o professor
se encontra boa parte do seu dia, sendo assim influenciado em seu envolvimento com a
instituicdo em suas percecOes e atitudes na pratica educativa (Thurler, 2001). Para
Ainscow et. al (1997), o espaco escolar é responsavel também pela conduta adotada
pelo docente em sua pratica. Esta conduta pode ser modificada quando a escola abre
caminhos que encorajem 0s docentes e todos 0s agentes educativos a desenvolverem um
trabalho com um propésito em comum. Day (2004), apoiado nos estudos sobre culturas
de escolas, refere que a cultura escolar tem grande influéncia sobre a forma como o
docente conduz o ensino. Hargreaves (1998) sustenta que a cultura docente é fruto do
seu envolvimento laboral que esta integrado em um determinado tempo e espago.

Thurler (2001) afirma que o sentido de mudanca do docente em relagdo a esta

pratica esta relacionado com a dinamica, o clima e o funcionamento da escola e que as

88



alteracdes da dindmica do processo de ensino e aprendizagem nao sdo uma tarefa facil.

Isto acontece porque:

Os projetos de mudanga fazem parte de nossa relagdo com o mundo,
porém nem todos se realizam. Isso porque a mudanca tem um custo.
Ela supBe novas aprendizagens, riscos de fracasso, uma perda
proviséria de rotinas e de referéncias, o luto de certos habitos, uma
fase de minima eficiéncia” (Thurler, 2001, p.18).

Mesquita, Formosinho e Machado (2012) declaram que, além dessa cultura ter
influéncia sobre o trabalho docente, o processo de mudanca da forma como este conduz
a sua préatica é duradouro, uma vez que a cultura do individualismo e isolamento tem
influéncia histdrica do ensino tradicional. O sentido de mudanca depende de alguns
fatores que envolvem o professor e sua relacdo com a escola. As mudangas podem
ocorrer individualmente, ou seja, quando o docente, em suas reflexdes sobre a préatica
educativa, decide mudar para melhorar algo; podem ser fruto de atitudes impositivas,
isto é, quando o agente educativo perceber que algo necessita ser mudado para diminuir
algum conflito gerado no espago escolar, convencendo os outros membros da escola a
assumirem a mesma atitude; também podem ser parte da cultura do ambiente, pelo facto
de que alguns docentes sdo impulsionados a mudar para inovar a pratica; e ainda podem
fazer parte da cultura de escolas, onde a autoridade da escola a considera necessaria a
mudanga (Thurler, 2001).

Hargreaves (1998) identifica o processo de mudanca sob aspetos que envolvem
0 desejo de mudar. Na préatica docente, esse desejo, conforme o autor citado, integra
condi¢cdes que podem fortalecer ou enfraguecer o ambiente em que o docente se
encontra, e 0s posicionamentos administrativos e politicos que subordinam os docentes
a adotarem préticas que estejam de acordo com as exigéncias externas. Isto gera uma
crise identitaria no docente, uma vez que ele ndo recebe o apoio sobre aquilo que sente
que € preciso mudar.

Baseadas nestes pressupostos, muitas estratégias de mudanca se
tornaram aspetos familiares dos projectos de reforma educativa. Elas
incluem a introducdo de orientagdes curriculares obrigatorias e,
pretensamente, <<a prova dos professores>>, a imposicdo de testes
estandardizados para controlar aquilo que estes ensinam, uma
saturacdo em novos métodos de ensino de eficcia supostamente
comprovada, o suborno das carreiras através de programas de
lideranca de professores que estdo ligados ao salario e a outros
incentivos, e a competitividade de mercado entre escolas, que procura
assegurar a mudanca por via do instinto de sobrevivéncia dos
professores, na sua luta pela proteccdo das suas escolas e pela
preservacédo dos seus empregos. (Hargreaves, 1998, p.13).
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E em meio ao respeito pelo desejo de mudanga do docente que se constroem
espacos democréticos, a fim de que o professor tenha liberdade para exercer sua
profissdo e para retirar ou acrescentar aquilo que considera necessario a pratica de
ensino, no proposito de aperfeicoa-la. Hargreaves (1998) defende ainda que, ao dar a
oportunidade do docente fazer mudancas segundo seus desejos, esta atribuindo a ele o
direito de exercer a liderangca no processo de ensino, abrindo assim portas para a
construcdo da cultura de colaboracdo. No entanto, “[...] € importante reconhecer que as
mudangas culturais necessarias para tornar as escolas capazes de ouvir as vozes
escondidas e de lhes responder, sdo, em muitos casos, mudangas profundas” (Ainscow
etal., 1997, p. 22).

Thurler (2001) chama atencdo para os fatores que estdo relacionados com a
mudanca, no entanto, é importante considerar que estes, em sua maior parte, dependem
da cultura do espaco escolar. Esta cultura, quando advém de uma perspetiva flexivel,
autonoma de responsabilidades compartilhadas, chama o0s agentes educativos a
assumirem uma atitude de colaboracdo. Conforme o pensamento de Mendes, Almeida e
Toyoda (2011),

[...] os estudos sobre a inclusdo escolar tém forcado a adesdo ao
principio de que os professores ndo devem trabalhar sozinhos, mas em
equipe composta por um grupo de pessoas cujas respostas e funcoes
sejam derivadas de filosofias e objetivos mtuos (p.84).

Hagreaves (1998) sustenta que o trabalho colaborativo promove o

desenvolvimento do sucesso dos alunos:

O envolvimento na tomada de decisdes, o trabalho construtivo com
colegas, o empenhamento na tomada de decisdes, o trabalho
construtivo com colegas, 0 empenhamento compartilhado num
aperfeicoamento continuo — estes elementos tém sido apontados como
tendo um impacto visivel no sucesso dos alunos (p.16).

No entanto, apesar das praticas colaborativas contribuirem para o processo de
ensino e aprendizagem, ha alguns elementos constitutivos que interferem na progressao
destas préaticas, que estdo inseridos no tempo destinado ao trabalho docente e nas

culturas de escolas. Sobre isto, serdo discutidos a seguir aspetos que integram o tempo
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para a atividade docente dentro das competéncias e exigéncias demandadas ao professor
e as culturas de escolas que influenciam o fazer educativo no espaco escolar.

O que definiria, entdo, o tempo no trabalho docente? Para Hargreaves (1998,):

O tempo é inimigo da liberdade. Ou, pelo menos, assim pensam 0s
professores. Ele influencia a realizacdo dos seus desejos, reprime a
concretizagdo de suas vontades, afecta o problema da inovagéo e
descoberta a implementacdo de mudanca. Na verdade, trata-se de um
elemento fundamental na formagéo do seu trabalho (p.105).

Para Ainscow et al. (1997, p. 26), as mudancas dentro do espaco escolar ocorrem
quando a escola reorganiza o seu trabalho, e tal mudancga “[...] implica que exista tempo
para que o0s professores possam encontrar-se e entreajudar-se, em equipas e em
partenariados, de modo que possam explorar e desenvolver aspetos da sua pratica”. O
docente na estruturacdo do seu trabalho depende do tempo como condutor e organizador
do processo de ensino e aprendizagem. O tempo € a raiz das escolhas e decisdes
docentes sobre o que se pode fazer na préatica educativa.

Para Hargreaves (1998) ha quatro dimensdes interrelacionadas gque integram o
tempo e o trabalho docente, constituidas em: tempo técnico-racional, micropolitico,
fenomenologico e sociopolitico. Na primeira dimenséo, o autor classifica o tempo como
uma dimensdo instrumental e organizacional, desse modo, os gestores poderao utiliza-lo
em favor da concretizacdo dos objetivos educacionais.

A segunda, chamada dimensao micropolitica, considera a divisdo do tempo de
acordo com as disciplinas, ou seja, as disciplinas e os niveis de ensino tém um reflexo
na posicdo que os professores ocupa dentro dos sistemas escolares, isto significa que no
ambito curricular, as disciplinas mais consideradas frente ao ensino serdo favorecidas
por um tempo maior. Ha também uma hierarquia da distribuicdo do tempo para 0s
docentes dos anos iniciais e os docentes do secundério, ou seja, ndo ha igualdade na
distribuicdo do tempo destinado as atividades fora da sala e, neste sentido, os docentes
dos anos iniciais tém lutado pela garantia de um tempo maior para a pratica educativa
fora da sala de aula, pois estdo em seu maior tempo com os alunos nestes espagos.

Na terceira dimensédo, o tempo fenomenologico considera que, apesar de haver
constatacdo do tempo como algo objetivo, ele é produto da acdo do homem, ainda que
esta seja tomada por razBes inerentes a este, ou seja, ha uma diferenca entre o tempo
cronolégico e o tempo percecionado. Hargreaves (1998, p.111) defende que “as

variagdes subjectivas dos nossos sentidos de tempo baseiam-se em outros aspetos da
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nossa vida: nossos projectos, interesses e nossas actividades e o tipo de exigéncias que
nos colocam”. Desse modo, aqueles que tém o controlo sobre as decisdes de
distribuicdo do tempo podem ter uma percecdo diferenciada daqueles que exercem a
pratica junto ao tempo que lhes é destinado. Com efeito, sob esta perspetiva, fica dificil
os docentes desenvolverem um trabalho colaborativo entre si e entre 0s agentes
educativos, uma vez que estes Ultimos sentem-se pressionados em concluir as atividades
que Ihes foram delegadas no tempo destinado.

Na quarta dimenséo, o tempo sociopolitico considera que ha uma divisdo entre
guem exerce o0 controlo sobre os docentes no exercicio de suas atividades laborais. Para
Hargreaves (1998), ha& uma divisdo hierarquica entre quem comanda as atividades que
devem ser executadas e quem as executa, ou seja, hd uma forca politica existente entre
diretores e docentes. Isto acaba por retirar dos docentes a liberdade no exercicio das
responsabilidades do desenvolvimento curricular, uma vez que estes profissionais
precisam cumprir os prazos administrativos fixados (Leite & Pinto, 2016).

Assim, os docentes sentem em todo 0 momento uma opressdo frente aquilo que
fazem, ja que a delimitacdo do tempo e espaco é clara para quem o controla: “[...] o
tempo ¢ colonizado pela administragdo para seus proprios fins [...]” (Hargreaves, 1998,
p.122). O pouco tempo destinado aos docentes, permite que estes, em sua maior parte,
desenvolvam atividades colaborativas por meio de encontros informais, seja na sala dos
professores, seja na fila do almocgo, onde partilham experiéncias sobre a préatica
educativa.

Como referido anteriormente, entre 0s elementos constitutivos que influenciam
as praticas de colaboracdo estdo as culturas entre docentes, que compdem as diversas
formas de desenvolver as praticas em contexto educativo. Conforme Fraga (2008, p.72),
“as culturas docentes influenciam e exteriorizam o sentido da acgdo docente. No
entanto, poucas vezes se pensa na importancia da colaboragédo para a melhoria da agéo
de cada um e de todos e, consequentemente, do processo educativo em geral”.

Segundo Leite e Pinto (2016), o contexto pedagdgico, acima referenciado, esta
influenciado por uma cultura do individualismo. Esta cultura do individualismo docente,
segundo Hargreaves (1998, p. 185) constitui como “ uma forma particular daquilo que
se tem chamado a cultura do ensino”, subdividindo-se em cinco niveis, o individualismo
determinado pelo local de trabalho, o individualismo como estado psicolégico, o
individualismo como condicdo ecoldgica do trabalho, individualismo como estratégia

adaptativa e o individualismo eletivo.
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O individualismo determinado pelo local de trabalho considera que os
professores tendem a se isolar no seu trabalho, ndo por um fator psicolégico, mas pelas
condi¢des fisicas estruturais da propria escola. “Ao nivel mais simples e mais 6bvio, tal
individualismo é visto como um resultado do isolamento enquanto facto fisico,
embutido na arquitectura tradicional das escolas e nas configuracGes celulares da
organizagdo separadas das salas de aulas” (Hargreaves, 1998, p. 191). No entanto o
mesmo autor defende que este individualismo ultrapassa as questfes determinadas pelos
locais de trabalho, ou seja, para ele o individualismo pode ser caracterizado como um
estado psicologico, condicdo ecologica ou estratégia adptativa. Isto significa que,
tomando por base o individualismo com condi¢do psicoldgica, Hargreaves (1998)
defende que um professor, mesmo diante de condicOes estruturais adequadas no espago
escolar, tendera a manter uma atitude de isolamento por uma questédo de autodefesa.

Thurler (2001, p. 13) sustenta que ha uma resisténcia dos docentes abandonarem
o individualismo, pois para eles isto significa: “Convida-los a abandonar suas rotinas
relativamente eficientes por uma inovagdo, sem duvida promissora, mas que ainda nédo
deu provas disso, significa pedir-lhes esforcos e tomada de riscos que nao estdo prontos
a aprovar”. Os docentes ao manterem uma atitude de isolamento se sentem mais
confortaveis, isto se da pelo medo que os mesmos tém de sentirem que existe alguém a
avaliar os seus trabalhos em sala de aula. Para Hargreaves (1998), a atitude de
isolamento docente € um mecanismo de autodefesa frente ao seu trabalho, ndo apenas
influenciados pelas condicdes estruturais do local de trabalho.

O individualismo na légica de uma condicdo ecolégica ou mesmo
individualismo constrangido “ocorre quando os professores ensinam, planificam e, de
um modo geral, trabalham a s6s, devido a constrangimentos administrativos ou de outro
tipo que apresentam barreiras ou que desencorajam significativamente a possibilidade
de procederem de outro modo” (Hargreaves, 1998, p. 193) . O autor sustenta a ideia de
que o docente tende a se isolar devido as condi¢bes desfavoraveis do local de trabalho
que ndo permite a realizagdo de um trabalho em equipa, ou seja, a auséncia de recursos
humanos, materiais e estruturais dificulta o desenvolvimento de uma trabalho coletivo.

O individualismo como uma estratégia adaptativa, o docente diante das
responsabilidades que Ihes sdo delegadas, tende a adaptar-se as condi¢des que envolvem
0S recursos, o tempo e o0 espaco de trabalho. Assim, por meio de um individualismo
estratégico, o docente optard por desenvolver o seu trabalho individualmente para que

consiga, em tempo Util, realizar os objetivos da pratica educativa (Hargreaves, 1998).

93



O individualismo eletivo refere-se a escolha que os docentes fazem para a
realizagdo da pratica, “descreve uma forma preferida de se estar e de trabalhar, mais do
que uma mera reac¢do constrangida ou estratégias ou contingéncias ocupacionais
(Hargreaves, 1998, p.194). Assim, o docente tende a tomar uma atitude de isolamento
da sua prética por considerar que esta € melhor perante a sua identidade com a pratica
do ensino, elegendo um modelo de ensino individualista.

No ambito da cultura de colegialidade e colaboracdo, esta contribui para que o
professor de ensino regular, no seu trabalho em conjunto com o professor de ensino
especial, tenha a possibilidade de obter um suporte para avancar nos seus trabalhos no
que concerne o0 processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos, especificamente,
os alunos com NEE (Fraga, 2008). Thurler (2001) defende que é preciso que a escola
tenha a consciéncia de que esta cultura de colaboracdo e colegialidade permitem aos
professores aprender uns com 0s outros com a partilha de praticas e saberes. Esta
partilha permitira o aumento da qualidade das competéncias docentes que sao atribuidas
pela escola bem como o progresso destes em nivel de profissdo. As praticas de
colaboragdo de colegialidade “[...] t€ém sido apresentadas como possuidoras de muitas
virtudes sendo, por exemplo, propostas como estratégias particularmente frutuosas de
fomento de desenvolvimento profissional dos professores” (Hargreaves, 1998, p. 209).
Day (2004) defende ainda que a cultura de colaboracéo e colegialidade, para ser bem
sucedida, deve compreender motivacdes, comprometimentos e identidades de todos e de
cada um.

De acordo com Thurler (1994), as praticas de colaboracédo e colegialidade estdo
divididas em dois espagos, que compreendem a cultura de colaboracdo e a
colegialidade forcada. Assim, de acordo com Thurler (1994) a colegialidade forcada
tem como propdsito criar pontualmente uma colaboracdo no espaco escolar, ou seja,
objetiva quebrar com uma cultura individualista determinante neste espacgo, afim de que
0 docentes trabalhem em conjunto. Nesta perspetiva o docente ou membros da
comunidade educativa desenvolvem um trabalho a nivel pontual, ou seja, ndo é criada
uma cultura de colaboracdo ao longo do ano letivo, mas em momentos como reunides
de fim de ano para discutir aspetos interligados com as respostas educativas
desenvolvidas no ano letivo. A colegialidade artificial interfere nas relagOes
espontaneas, voluntarias e nas responsabilidades coletivas, ou seja, este tipo de
colegialidade impede que o trabalho em conjunto seja espontaneo a fim de que os

docentes se sintam responsaveis, num espirito de partilha, para desenvolver os trabalhos

94



que lhes foram atribuidos. Thurler (2001 ) defende que uma escola mediada por uma
cultura de colegialidade artificial é caracterizada por coagir os docente a agirem em
coletividade, sob uma logica de “[...] uma exigéncia “abusiva”, custosa em tempo ¢ em
nada correspondendo a especificidade do oficio de docente” (p. 15).

Sobre o0 pensamento de Hargreaves (1998), as culturas de colaboracdo e
colegialidade ndo podem ser definidas mediante uma imposigédo, de forma artificial,
burocratica, estabelecidas pela escola, 0o que na maioria das vezes dificulta o trabalho
docente, causando um desgaste para ele, como afirma Flores (2015). Esta mesma
autora, em sua pesquisa, identificou que, para a maioria dos docentes, a burocratizagdo
do trabalho ndo permite uma melhoria na conducgdo do ensino, pois, 0s docentes se
sentem pressionados com a quantidade de tarefas a executar e 0 pouco tempo destinado
a isso.

Uma cultura de colaboracdo permite o crescimento profissional a partir do
desempenho que os docentes tém em desenvolver um trabalho flexivel, partilhado e
autébnomo, sem uma estrutura rigida e burocrética. Este tipo de colaboracdo, segundo
Hargreaves (1998) é caracterizado como a colaboracdo esponténea. Sobre isto,
Hargreaves (1998) defende que o desenvolvimento de culturas de colaboracédo

espontanea:

Podem ser apoiadas e facilitadas administrativamente por
calendarizacdo Uteis, por directores de escola que se oferecem para
assegurar as aulas, ou pelo exemplo que é dado pelo comportamento
dos lideres [...] as relagdes de trabalho evoluem a partir da propria
comunidade docente e séo sustentadas por ela (p. 216).

A construgdo de um contexto colaborativo esté interligada aos fatores acima
citados. “Quando funcionam, as culturas de colaboragdo proporcionam um forte calor
humano e uma grande coeréncia de ideias. Mas esta ndo resulta de uma expressao
espeontanea de sentimentos. Deve ser criada e preservada [...]” (Thurler, 1994, p.105).
A cultura de colaboracao depende de alguns fatores intrinsecos a pratica docente no que
concerne a conducéo do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, 0 desenvolvimento
da planificacéo, do ensino, o auxilio matuo entre professor de ensino regular, professor
de ensino especial e membros da equipa técnico-pedagdgica.

Fraga (2008) defende que:
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As mudangas ao nivel da educacdo para criangas e jovens com NEE
requerem que os professores tenham um papel mais activo na
planificagdo e implementacdo das decisGes, assim como na
monitorizacdo e avaliagdo dos resultados, pelo que é uma necessidade
cada vez mais premente que os professores do ensino regular e de
educacéo especial/apoio educativo colaborem entre si (p.73).

No entanto, o trabalho em conjunto desenvolvido no espaco fisico, a saber, na
sala de aula, precisa levar em consideracédo a interagédo entre professor de ensino regular
e de ensino especial, isto é, tais profissionais ndo podem assumir uma postura de
isolamento para ensinar determinado grupo de alunos (Leite & Pinto, 2016). Assim,
Fraga (2008) defende que o modelo de ensino cooperativo traz algumas contribuicbes
para a prética educativa, uma vez que tanto o docente do ensino especial como do
ensino regular tém responsabilidades compartilhadas nas decisdes sobre o que ensinar e
como ensinar. A ideia ¢ “[...] ir ao encontro de todos os alunos, utilizando estratégias
que ndo poderiam ser aplicadas por um professor sozinho na sala” (Fraga, 2008, p.74).

Mediante esta realidade, sabe-se que a constru¢do de uma escola inclusiva, diante
dos avancos das exigéncias apresentadas pelo sistema educacional, requer cada vez
mais uma conduta de colaboracdo por parte dos agentes educativos e da comunidade
escolar. Ndo queremos defender que estas culturas de escolas sdo determinantes para

que o docente mude a sua pratica, mas que, segundo Thurler (2001):

A cultura do estabelecimento ndo é, portanto, a Gnica que o inspira, as
relacbes sociais com que se preocupa nao se resumem aquelas que
mantém com seus colegas de trabalho; suas conversas sobre as
praticas pedag6gicas ndo se limitam ao que ocorre em sua escola.
Entretanto, o estabelecimento escolar é seu principal local de trabalho;
ele passa ali um grande numero de horas e retira dali parte de sua
identidade profissional. Ha, pois, razdes para pensar que a cultura, a
dindmica, o clima e o funcionamento de seu estabelecimento tém
grande influéncia na maneira como ele constroi o sentido da mudanca.
(p. 17-18).

Sendo assim, a escola precisa romper com a forma tradicional do seu trabalho
educativo, de forma a possibilitar a construcdo de um ambiente pedagdgico
colaborativo. “E importante, por isso, que se caminhe no sentido de promover a
organizacdo de espacos de aprendizagem inter-pares, de troca e de partilha” (Novoa,
2002, p. 26).

Nessa proposta, além do modelo de ensino cooperativo, tem-se 0 modelo de

consulta de colaboracéo, que segundo Fraga (2008) este modelo de consulta permite que
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o trabalho desenvolvido no espaco escolar passe por um processo em que um grupo de
pessoas, de diferentes especialidades, seja capaz de trabalhar em conjunto e resolver 0s
problemas mutuamente. Desse modo, quando os membros da comunidade educativa
compreendem que o objetivo principal da pratica educativa é trabalhar em conjunto para
a resolucéo de problemas, ou entendem que eles contribuem para a criacdo de contextos
inclusivos mais eficazes, passa-se a utilizar o modelo de consultoria de colaboracéo. No
entanto, para a construcdo de um ambiente de consultoria, os docentes devem possuir

algumas habilidades abaixo descritas:

a) um apropriado conhecimento de base;

b) capacidades de resolver problemas interpessoais, de comunicacao e
interacgdo;

c) atitudes intrapessoais (Fraga, 2008, p.78).

A autora ainda defende que o docente, para se apropriar desse conhecimento de
base, precisa possuir a base cientifica da consultoria, a fim de obter o suporte para a
resolucdo de problemas num ambiente colaborativo. Dessa forma, o colaborador
adquirira capacidade para analisar e ultrapassar as barreiras impostas na pratica
colaborativa e prosseguir para os objetivos esperados na pratica pedagdgica. Day (2004)
defende ainda que o professor deve refletir sobre a sua préatica para que, a partir dos
contextos colaborativos, seja capaz de intervir sempre que surgir algum obstaculo ou
desafio.

As praticas de colaboracdo integram alguns desafios e constituem um dos
caminhos viaveis para a promocdo da educagdo para ‘“odos’, especificamente para
alunos com NEE. Quando falamos em inclusdo, pensamos numa educagdo para ‘todos’,
no sentido de que tanto o aluno com NEE como os demais alunos integram desafios
diéarios em face do processo de ensino e aprendizagem. Com efeito, ndo queremos entrar
em defesa de uma incluséo que exclui, tampouco queremos deixar de lado a importancia
qgue a tematica da inclusdo de alunos com NEE merece, pois, de acordo com as
investigacGes no &mbito nacional e internacional, esta ainda é um desafio para o campo
pedagdgico, nomeadamente para o campo socio educacional. Afinal, como Fraga (2008,
p. 155) bem afirma, “toda a escola deve estar preparada, tanto em termos fisicos como
pedagdgicos, para receber e suprir as necessidades de todo o tipo de alunos, respeitando

as suas diferencas”.
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A articulacdo de saberes, a reflexdo sobre a pratica educativa, a formacédo de
professores com a proposta de alcancar a heterogeneidade dos alunos presentes em sala
de aula, assim como o trabalho colaborativo entre docentes e comunidade educativa séo
respostas necessarias para a promocdo de uma educacdo para ‘“odos’. Acresce que
varios documentos internacionais, ja citados neste capitulo, tém enunciado a
necessidade de formar docentes capazes de responder as exigéncias apresentadas na
sociedade. No entanto, uma vez que h& uma necessidade de formacdo, o que tem sido
feito pela escola ou pela comunidade educativa para contribuir para este proposito? O
que tem sido feito nos cursos de formacédo docente? Cunha (2008) refere que, no ambito
das investigacOes apresentadas pela OCDE, a colaboracdo entre as organizacfes de
ensino e os professores, atendendo as problematicas destes, constitui um plano de
inovacao para os cursos de formacao.

Ainda no topico anterior foi possivel perceber que a colaboracdo na comunidade
educativa traz alguns desafios para a formacdo continua de professores. Ademais, Fraga
(2008), em sua investigacao sobre as atitudes e praticas de colaboracdo desenvolvidas
no espaco escolar, concluiu que é urgente a necessidade dos cursos de formacdo de
professores desenvolverem estratégias de partilha e construcdo de um trabalho
colaborativo no ensino. Acresce que neste topico foram identificadas algumas nuances
no trabalho colaborativo desenvolvido no espaco escolar, demonstrando que, apesar da
sua importancia para a acdo pedagogica, tal trabalho caracteriza-se como desafiador na
sua implementacao.

Ressaltamos também que, devido as exigéncias da sociedade, que demandam
uma formacgdo mais qualificada do docente e, consequentemente, uma sobrecarga de
trabalho maior sobre ele, surgem algumas dificuldades no desenvolvimento de um
trabalho que atenda as necessidades de cada aluno e de todos. Sobre a sobrecarga de

trabalho, ha duas décadas atras, Jesus (2000) referiu que :

[...] as novas responsabilidades atribuidas ao professor representam
uma sobrecarga de trabalho, pois, para além do trabalho em sala de
aula, o professor deve ainda organizar actividades extra-curriculares,
preparar aulas, corrigir e avaliar os trabalhos dos alunos, receber os
pais ou encarregados da educagdo, participar em reunibes de
professores, ocupar-se de problemas administrativos da escola, etc.
Em face da esta diversidade de tarefas, os professores tém dificuldade
em definir e delimitar os objectivos e prioridades na sua actividade
profissional [...] (p.38-39).
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Diante disso, no tdpico a seguir, apresentaremos alguns estudos empiricos que
trazem alguns resultados em face das préaticas de colaboracdo desenvolvidas no contexto
educativo, que podem contribuir para o desenvolvimento profissional, para a agéo
docente e, por conseguinte, para as praticas inclusivas construidas nas escolas de ensino

regular.

2.4.2 Colaboracdo, desenvolvimento docente e inclusdo: uma analise de estudos
empiricos

A colaboracdo ou, mais especificamente, as praticas de colaboracdo tém sido
perspetivadas como propostas de desenvolvimento da formacdo docente e como
atividades construidas em sala de aula. Concomitantemente, em meio as contribuigdes
para o desenvolvimento profissional e para as préaticas educativas, alguns estudos
(Gomes et al., 2017; Sanches, 2012) tém demonstrado que as préaticas de colaboracao
sdo condutoras da construcdo de um ambiente educativo inclusivo. Neste ambito,
apresentamos alguns estudos que retratam os desafios das préaticas de colaboracdo
desenvolvidas entre os docentes como parte do desenvolvimento profissional e para a
promocdo da inclusdo de alunos com NEE no espaco escolar.

Nos resultados do estudo de Leite e Pinto (2016) sobre as praticas de
colaboracdo desenvolvidas entre os docentes e a diretora de uma escola bésica da cidade
do Porto, foi identificado que, entre os docentes, as praticas de colaboracdo ocorrem a
partir de conversas com colegas sobre as vidas dos alunos, conversas sobre a préatica
docente, planificacdo conjunta a partir da divisdo de conteudos programaticos, troca de
materiais de ensino por meio da socializagdo de materiais didaticos e testes. Ainda
foram identificadas as praticas de colaboracdo entre docentes através da avaliacdo das
dificuldades dos alunos; da producdo conjunta no apoio aos alunos com dificuldades de
aprendizagem; do trabalho integrado e interdisciplinar; da producédo de testes e materiais
para uso comum nas disciplinas; e da avaliagdo de procedimentos com representantes
educativos. Somando-se a isto, na valorizacédo dos trabalhos interdisciplinares, presentes
nas praticas de colaboragdo, foram identificados processos disciplinares integrados,
porém com dificuldades em algumas areas, devido a preocupacdo que os docentes tém
de cumprir, necessariamente, 0s contetidos programaticos.

Por outro lado, Leite e Pinto (2016), ao identificar as dificuldades expressas no
desenvolvimento do trabalho colaborativo entre docentes, através do trabalho
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interdisciplinar e integrado, verificou que apenas os docentes de Educacdo Visual e
Tecnoldgica estavam abertos a desenvolverem este tipo de trabalho, enquanto os
docentes de disciplinas como Matematica se sentiam resistentes, por se preocuparem em
cumprir a transmissé@o de conteldos programaticos e também por desejarem a aprovacgéo
dos estudantes no exame do PISA. Acresce que dentre as dificuldades apontadas pelos
professores de Historia tém-se a articulagdo com os diferentes professores, devido a
quantidade de trabalhos destinados a eles.

Em face da percecéo da diretora da escola, hd um trabalho colaborativo entre os
docentes a partir da planificacdo conjunta, por meio de troca de aulas. Por outro lado, na
percecdo dela, ha dificuldades no desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre
docentes, uma vez que as alteracdes nas politicas curriculares estipuladas nos ultimos
anos prejudicaram parte deste trabalho. No entanto, a diretora reconhece que ha um
esforco em manter este trabalho no que concerne a producdo de provas de avaliacdo e
materiais didaticos (Leite & Pinto, 2016).

Os autores concluem que se d& importancia aos climas de escolas entre grupos
disciplinares, uma vez que tais climas permitem que os docentes se sintam a vontade
para 0 desenvolvimento de um trabalho em equipa, e que alguns processos
interdisciplinares estabelecidos pelos trabalhos integrados contribuem para as
aprendizagens dos alunos. Ademais, “0 trabalho colaborativo que se mantém ocorre por
iniciativa e interesse dos professores e das direcdes das escolas, compreendendo-se
assim, a sua grande redugdo” (Leite & Pinto, 2016, p. 86), além da auséncia de
destinacdo de tempo para o desenvolvimento deste tipo de trabalho, bem como a
dificuldade de uma maior flexibilizacdo dos curriculos para a construgdo e conducdo do
trabalhos colaborativos entre docentes. Ainda, para a manutencdo do trabalho
colaborativo no espaco escolar, € necessario 0 acompanhamento, tanto por parte da
direcdo quanto por parte de alguns professores.

No tocante ao estudo de Ribeiro e Martins (2009), é apresentada uma analise
sobre o curso de formacdo continua em matematica, buscando apresentar as perspetivas
dos formandos relativamente ao trabalho colaborativo desenvolvido e o0s aspetos
emergentes deste trabalho. Assim, a pesquisa foi realizada com dois formandos do
curso, na qual buscamos recolher deles aspetos que consideravam significativos e de
impacto na pratica. A partir disso, foram obtidos alguns resultados, principalmente no
ambito das percec¢des dos formandos sobre as contribui¢des que o trabalho colaborativo

traz para a formacdo. Sobre estas contribui¢des, os formandos apontam que a partilha e
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as discussdes de ideias no trabalho em grupo proporcionam o aprofundamento de
conhecimento matematico. Também, como resultados, os formandos consideram que as
sessdes de acompanhamento em sala de aula permitem um aprimoramento das préaticas,
visto que estas sessbes desenvolvem atividades conjuntas de reflexdo sobre o que foi
realizado. Por outro lado, conforme a percecdo de um dos formandos do segundo ano do
curso de formacao, estas sessdes, a partir do grupo, ndo sao consideradas como trabalho
colaborativo.

Como perspetivas futuras de desenvolvimento de agdes de formacdo, um dos
formandos considerou importante desenvolver um trabalho colaborativo, considerando
para a formacéo a partilha de saberes e do dialogo no espago escolar. Por outro lado, um
dos formandos apontou a dificuldade sentida para encontrar um grupo que
proporcionasse essa partilha, assim como troca de experiéncias e desenvolvimento
conjunto de atividades para os alunos.

Por fim, os autores concluem que esta andlise permitiu trazer algumas
contribuicdes para o desenvolvimento profissional docente, a partir das diferencas
atribuidas entre o trabalho colaborativo e o trabalho em grupo, das reflexdes acerca do
conhecimento matematico, permitindo que os formandos consigam reconstruir este
conhecimento, por meio da troca de ideias e partilhas de informagdes. “Para finalizar, ¢
de salientar que um efectivo trabalho colaborativo pressupde a existéncia de um
ambiente de abertura e a vontade entre todos os intervenientes do grupo de trabalho”
(Ribeiro & Martins, 2009, p.9).

O estudo de Monteiro (2014) teve como objetivo analisar, interpretar e observar
as praticas de colaboracdo e reflexdo e analisar como estas praticas podem contribuir
para o desenvolvimento profissional dos estagiarios da disciplina de francés. Para tanto,
a autora, a partir da observacdo ndo participante, bem como da analise de documentos e
de entrevistas semiestruturadas direcionadas a uma supervisora, uma estagiaria e uma
aluna inscrita no ultimo ano do mestrado em Ensino da Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, obteve alguns dados que foram tratados e cujos resultados
serdo descritos a seguir, centrando-nos nas préaticas de colaboracao.

Em tais resultados, a autora identificou que ha uma dificuldade na definigcdo das
praticas de colaboracdo desenvolvidas entre a supervisora e a estagiaria, relatada no
proprio discurso destas. Por outro lado, a autora também identificou em seus discursos
praticas de colaboragdo associadas a “trabalho em equipa”, “saber ouvir”, “informar” e

“aceitacdo de parte em parte” (Monteiro, 2014, p. 135). Os resultados apresentados
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também demonstram que as participantes consideram o trabalho colaborativo como
promotor dos desenvolvimentos profissional e pessoal, e também valorizam a
necessidade das préaticas de colaboracdo desde a formacdo inicial de professores, visto
que estas praticas contribuem para o sucesso do ensino.

Constatou-se que as praticas de colaboracéo estdo presentes entre no trabalho da
supervisora junto a estagiaria, no ambito do encontro pré-observacdo em que se
apresenta o plano de aulas extracurriculares dos seminéarios de formacdo, através da
discussdo de planificacGes de aulas assistidas, atividades extracurriculares e testes de
avaliacdo. Porém, estas préaticas de colaboracdo, conforme Monteiro (2014, p. 138), s
sdo evidentes quando existem discussdes a respeito de “[...]davidas, de
problematizacdo e questionamento de estratégias e materiais pedagdgicos” .

Os resultados também destacam que a constru¢cdo de um bom ambiente de
trabalho, através de boas relacdes, € um dos aspetos que contribuem para o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo e que o didlogo é um aspeto central para
esta construgdo. Por outro lado, a imposi¢do de propostas de aulas pelas participantes é
um fator que dificulta o desenvolvimento de um ambiente colaborativo. Em suma, a
autora conclui que é necessario analisar e interpretar as praticas de colaboracdo e
reflexdo para que estas sejam efetivadas no estagio pedagdgico como forma de
desenvolvimento profissional e pessoal. A autora também destacou a importancia em se
verificar até que ponto as praticas de colaboracdo poderdo contribuir para este
desenvolvimento profissional e pessoal.

No estudo de Gomes et al. (2017) — realizado com cinquenta docentes do ensino
regular e nove docentes com especializacdo, divididos entre uma escola publica do
ensino basico da cidade de Alfenas, no estado de Minas Gerais, e outra em Araras, no
estado de Sdo Paulo, ambas localizadas no Brasil — teve como objetivo identificar as
préaticas de colaboragcdo desenvolvidas entre os docentes, para a promocao de uma
educacéo inclusiva, alguns resultados foram obtidos. Primeiramente, foi apresentado um
distanciamento na compreensdo dos docentes sobre os documentos legais que apoiam 0s
alunos com NEE nas escolas; foi constatada também uma auséncia de formagdes
conjuntas entre os docentes do ensino especial e ensino regular, bem como uma
auséncia de colaboracdo, a partir da partilha de informacbes entre os docentes das
instituicbes da educacdo especial (APAE); ademais, houve dificuldades no
desenvolvimento do trabalho colaborativo entre docentes, devido a auséncia de

flexibilidade do curriculo. Ainda foi identificado a auséncia de partilha de informaces
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entre os docentes de ensino regular e especial, nomeadamente no &mbito da oferta de
apoios especializados a escola para os alunos com NEE, o que demonstra uma auséncia
de clareza por parte dos docentes de ensino regular no que concerne a estes apoios.

Por outro lado, Gomes et al. (2017) referem que ha presenca de um trabalho
colaborativo desenvolvido entre docentes do ensino especial, ainda que necessite
fortalecer esta pratica entre os docentes de ensino regular. Os autores concluem que é
desafiadora a construcéo de praticas de colaboragdo entre os docentes de ensino regular
e educacdo especial, tanto pela auséncia de partilha de informacdo quanto pela
resisténcia de alguns docentes do ensino regular em partilhar informacGes sobre o
trabalho com alunos com NEE, por ndo se sentirem capazes de fazer isso, uma vez que
ndo possuem formacdo na area.

Acresce que a presenca de espaco de apoio aos alunos com NEE,
nomeadamente, as salas de ensino especial, apesar de contribuir para o processo de
inclusdo, pode dificultar o desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre os
docentes de ensinos regular e especial, uma vez que estes podem manter uma atitude de
isolamento frente a pratica educativa contruida nestes espacos. Os autores apontam
ainda para a presenca de atitudes isoladas e individuais por parte dos docentes, o que
traz algumas dificuldades para a construcdo de um espaco inclusivo. Por fim, concluem
0s autores que € necessario fortalecer o desenvolvimento de préaticas de colaboracdo na
escola e “que os professores das classes regulares e especializados se situem como
sujeitos constitutivos do processo” (Gomes et al., 2017, p.166).

Ja o estudo de Sanches (2012), realizado com 340 professores de apoio em uma
escola da regido de Lisboa, tendo como objetivo identificar as préaticas de colaboracdo
desenvolvidas entre professores de apoio do primeiro ciclo do ensino bésico e
professores de ensino turmas que incluem alunos com NEE. De acordo com o0s
resultados demonstraram que as praticas de colaboracdo desenvolvidas entre estes
atores educativos estdo presentes na planificagdo prévia, tendo nas respostas “quase
sempre” um percentual de 41,2%, e, através da reflexdo e avaliagdo, 57,1% declarando
que sempre realizam. Acresce que o trabalho colaborativo através da orientacdo das
atividades dos alunos com NEE, agrupando as respostas de quase sempre e sempre,
apresentou nos resultados um percentual de 66,2%.

Porém, o desenvolvimento deste trabalho colaborativo apresenta algumas
dificuldades identificadas (Sanches, 2012), nomeadamente no ambito da auséncia de

tempo por parte dos docentes, uma vez que estes tém que dar conta dos trabalhos que
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Ihes sdo atribuidos para a turma. Assim, nos resultados sobre o trabalho em conjunto,
quase nunca Ou poucas vezes, nas respostas destes atores educativos, teve uma
percentual de 76,2%. Ainda, o trabalho em conjunto com a classe, tendo como resposta
poucas vezes, teve um percentual de 76,2% .

A autora, para compreender melhor o trabalho de planificacdo conjunta
desenvolvido entre estes atores educativos, verificou que os docentes das salas de
ensino regular desenvolvem uma atividade maior de planificagio com os docentes de
apoio que tém formacdo na &rea da educacdo especial (85,3%), que possuem
especializacao (92,3%) e que possuem mais anos de servigo (83,1% ) e tém mais idade
(79%). Sobre o trabalho de avaliacdo e reflexdo, verificou-se que ele € desenvolvido
pelos docentes especializados em educacédo especial (89,7%), pelos que fizeram cursos
de especializacdo (92%), pelos que possuem especializacdo na area das deficiéncias
(92,9%), por aquele que tém mais tempo de servico (92,3%) e mais idade (89,5%)
(Sanches, 2012).

No ambito do trabalho com a classe em conjunto, este é realizado com
professores da educacdo especial (25,6%), com os professores que realizaram o Curso
de Estudo Superior Especializado (CESE) (34,6%), 0s que possuem especializacdo em
categorias educativas (34,5%) e os que possuem menos tempo de servico (24%) e
menos idade (25,5%). Sobre o trabalho de orientacdo das atividades, destacam-se as
respostas de quem possui formacdo em educacéo especial (67,9%), de quem fez CESE
(75%), daqueles que possuem especializacdo em categorias educativas (76,4%), e dos
gue possuem menos tempo de servico (69,2%) e ttm menos idade (68,3%).

Com base nestes resultados, a autora conclui que hd um trabalho colaborativo
entre os docentes de ensino regular e os docentes de apoio, porém ha dificuldades para o
seu desenvolvimento quando ele é feito em conjunto com a classe. Conforme Sanches
(2012):

Ha uma longa tradicdo de isolamento dos professores: é o professor, a
sua sala de aula e os seus alunos. Partilhar esse espaco com outrem
tem-se mostrado dificil para o professor da classe e também para o
professor de apoio educativo, desculpando-se mutuamente pela ndo
colaboracéo efetiva, quando confrontados com esse facto (p. 113).

Acresce que o trabalho de avaliagdo do aluno tem maior destaque, visto que os docentes

do ensino regular, por ndo se sentirem seguros no desenvolvimento de formas
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alternativas para avaliar o aluno com NEE, acabam procurando os docentes de apoio
para os auxiliarem (Sanches, 2012).

A autora destaca também a importdncia em se desenvolver um trabalho
colaborativo entre os docentes, para contribuir na sinalizacdo de alunos que serdo
incluidos ou nédo, na educacédo especial. Acresce, a necessidade de disponibilizacdo de
mais tempo para que os docentes de ensino regular e de apoio tenham condigOes de
desenvolver um trabalho colaborativo em todas as esferas, seja na planificagéo conjunta,
na avaliacdo ou no trabalho em conjunto na sala de aula. Destaca-se também a
importancia da participacdo de todos os agentes educativos como parte da contribuicéo

do desenvolvimento deste trabalho, pois:

A nova escola ndo designa um professor para o aluno considerado
com necessidades educativas especiais, mas corresponsabiliza toda a
equipa de profissionais e os préoprios pares nas aprendizagens a efetuar
no contexto escolar, sem deixar de corresponsabilizar o proprio aluno-
alvo (Sanches, 2012, p. 103).

Desse modo, tendo por base estas exigéncias para a agdo educativa, sobretudo na
pratica docente, no capitulo seguinte, analisaremos alguns estudos em torno das crencas
que os sujeitos tém sobre a realizacdo de uma determinada atividade. Em seguida,
iremos abordar alguns aspetos das crencas que os docentes tém sobre as atividades
desenvolvidas em sala de aula, levando em consideragdo a heterogeneidade de alunos
presentes neste espaco, bem como as atitudes e percecao da autoeficacia dos professores

em face da inclusdo de alunos com NEE, em salas de aula de ensino regular.
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Capitulo Il - Percecdo de autoeficacia e atitudes dos
docentes face a inclusdo de alunos com Necessidades
Educativas Especiais

Ao pensarmos na educacdo inclusiva e nas préaticas inclusivas que ocorrem
dentro e fora do espacgo escolar, devemos considerar os atores envolvidos na mesma.
Por outro lado, sabemos que os fatores externos e internos ao campo pedagdgico
influenciam os docentes na conducdo do processo de ensino e aprendizagem. Sobre
isso, alguns questionamentos no campo pedagdgico emergem, nomeadamente no que se
refere ao desenvolvimento da préatica educativa pelos docentes. Afinal, que fatores sdo
influenciadores das suas a¢cdes? Como as crengas naquilo que se pode fazer podem
afetar diretamente a pratica de uma atividade? Que influéncias os fatores do meio
possuem nas ac¢Oes dos sujeitos? A motivacao e satisfacdo docente influenciam a pratica
educativa? Sdo esses questionamentos que trazem a luz abordagens em torno das
relacBes, que se estabelecem com o meio e 0s que estdo envolvidos nele, e dos fatores
psicossociais, que integram as acdes dos sujeitos, ou seja, a forma de ser e estar perante
uma situagdo na realizagdo de uma atividade. Perante isto, analisamos a seguir algumas
pesquisas que envolvem as variaveis motivacionais que estdo associadas ao

desempenho docente, designadamente na atuacdo com alunos com NEE.

3.1 Percecdo da autoeficacia: abordagem concetual

As pesquisas na area das competéncias, habilidades e motivacbes tém crescido
onde investigadores tém analisado as influéncias psicosociais das agdes das pessoas. O
autor Albert Bandura, em seus varios estudos em torno do comportamento humano,
desenvolveu uma teoria sobre como o ser humano é capaz de agir numa dada situacéo,
sendo suas agdes controladas por diversos fatores, ou seja, as pessoas realizam uma
atividade se acreditarem ser capaz de realiza-la. Nesse contexto, Bandura (1977)
estrutura seus estudos em torno da teoria da cognicdo social, na qual se insere o
constructo de autoeficacia, defendendo a ideia de que o homem gere 0 seu

comportamento & medida que acredita ser capaz de realizar uma atividade. Esta crenca
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na realizacdo de uma atividade, ou seja, esta percecdo da autoeficacia na realizacdo de
uma acdo é uma construgdo social que pode ser modificada a depender da cultura onde a
pessoa se insere (Bandura, 2005).

Para Bandura (1994), a percec¢éo da autoeficacia:

[...] determine how people feel, think, motivate themselves and
behave. Such beliefs produce these diverse effects through four major
processes. They include cognitive, motivational, affective and
selection processes” (Bandura, 1994, p. 2).

Para Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998), a autoeficécia é a crenca
gue o ser humano tem sobre a sua capacidade de agir diante de uma atividade, a qual
pode ultrapassar o desempenho atual e orientar acGes futuras. Isto significa que, a
medida que uma pessoa obtém um resultado positivo de uma dada atividade, esta pessoa
terd meios para acreditar que conseguira agir sobre outra acao, que pode ter um nivel de
dificuldade maior do que a atividade anterior. Sendo assim, a criacdo de metas sera
essencial para que a pessoa alcance o objetivo da tarefa.

Bandura (2009) afirma que o comportamento humano é gerido pela crenca da
eficiéncia em realizar uma atividade, em um modelo causal, ou seja, esta crenca ira
gerir o comportamento influenciando diretamente as estruturas causais da acdo, o que o
autor acima citado identifica como propriedades funcionais da autoeficacia percebida.

Sobre isto, o préprio autor ilustra a estrutura do modelo causal, como mostra a figura

abaixo:
Outcome Expectations Physical
Social Self-evaluative
/ \ 4
Self-efficacy E— Goals —> Behavior

N/

Sociostructural

Factors Facilitators Impediments

Figura 4. A influéncia da autoeficacia percebida sobre o comportamento humano (Bandura, 2009, p.180).

108



Segundo Bandura (1994), o senso de autoeficacia elevado permite que as
pessoas se sintam desafiadas e encorajadas a realizarem tarefas com algum grau de
dificuldade, dessa forma, esses sujeitos depositam todo esforgo necesséario para a
concretizacao dos objetivos das tarefas. Se esses objetivos ndo sdo alcangados é porque,
segundo Bandura (1994), os sujeitos envolvidos ndo depositaram esforco suficiente na
acdo ou ndo adquiriram as competéncias necessarias para a concretizacdo da atividade.
Por outro lado, as pessoas que possuem um senso de autoeficicia muito baixo nédo se
comprometem em exercer seus esforcos em atividades dificeis, ou seja, a pessoa precisa
ter certos conhecimentos que a fara acreditar que consegue realizar a atividade. Assim

Bandura (2001) afirma que:

In experimental situations, participants try to figure out what is
wanted of them; they construct hypotheses and reflectively test their
adequacy by evaluating the results of their actions; they set personal
goals and otherwise motivate themselves to perfoffil in ways that
please or impress others or bring self-satisfaction; when they run into
trouble they engage in self-enabling or self-debilitating self-talk (.
5).

O controlo das agOes é projetado pelo nivel de autoeficacia percebida por uma
pessoa, ou seja, quando esta pessoa tem um senso de autoeficacia elevado, ela serd
capaz de cumprir os objetivos de uma tarefa no ambito individual ou grupal. Bandura
(2009) refere que o controlo na realizacéo das atividades pode amenizar o stress da vida
profissional, pois, quanto maior o senso de autoeficacia de uma pessoa, melhor o seu
rendimento e melhor a capacidade para exercer o controlo sobre a¢fes. Assim, o sentido
da autoeficacia, se elevado, pode ajudar a pessoa a gerir 0 seu nivel de stress perante a
sua vida, seja em ambito pessoal ou profissional. Por outro lado, quando um individuo
tem o baixo senso de autoeficdcia, aquele podera sofrer um desgaste na sua vida
pessoal e profissional, elevando o nivel de stress. Deste modo, o sentido de autoeficacia
contribui para que a pessoa tenha uma melhor qualidade de vida, uma vez que esta
pessoa, com um sentido de autoeficacia elevado conseguira regular o seu nivel de stress.
As crengas que uma pessoa tem afeta 0 modo como esta pensa sobre a realizacdo de
uma acdo (Bandura, 2006).

O controlo que cada pessoa possui sobre habitos vitais, escolhas profissionais,
valores, trabalho a executar e competéncias depende da crenca da autoeficacia pessoal.

Essas escolhas sdo influenciadas pela autoeficicia pessoal e esta permitira que apessoa
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sinta-se desafiada para a realizacdo de uma atividade. O nivel de autoeficacia percebida
pela pessoa é determinante para que esta invista em sua capacitacdo, ou seja, quanto
maior o senso de autoeficacia pessoal, maior a busca pelo investimento na carreira.
Assim, a pessoa estara motivada a se preparar para as exigéncias das atividades a serem
executadas.

Para Bandura (2006) o percurso na execucdo das atividades estd direcionado
tanto ao contexto individual, como ao associativo e coletivo. Diante disso, a
autoeficécia percebida no ambito individual, em determinadas situacGes, tem influéncia
social, pois a acdo € mediada de acordo com recursos disponiveis. A autoeficacia
percebida no ambito associativo, considera que a pessoa acreditard que consegue
realizar uma acdo mediante 0s recursos e o conhecimento que se tem. No que respeita a
autoeficacia no ambito coletivo integra atividades que somente serdo realizadas através
de um trabalho colaborativo, por meio de a¢fes grupais. Bandura (2006) refere que a
autoeficécia coletiva difere da autoeficdcia no &mbito individual, pois, para a realizacdo
de uma atividade em grupo é necessario a pessoa tenha competéncias a nivel grupal.
Assim, “There is no disembodied group mind that believes. Perceived collective
efficacy resides in the minds of group members as the belief they have in common
regarding their group’s capability” (Bandura, 2006, p.166).

Ainda, Bandura (2009) identifica alguns aspetos que conduzem ao
desenvolvimento da autoeficacia individual e coletiva, elencados em informacdes
dirigidas de forma ativa, vicaria, persuasiva e somatica. 1sso envolve situaces em que
uma ou mais pessoas estejam preparadas para experiéncias com elevado grau de
execucdo, ou seja:

If people experience only easy successes they come to expect quick
results and are easily discouraged by failure. Hence, resilient efficacy
requires experience in overcoming obstacles through perseverant
effort. The route to high attainments is strewn with failure and
setbacks. Success is achieved by learning from mistakes. Resilience
must also be built by training in how to manage failure so that it is
informative rather than demoralizing (Bandura, 2009, p.185).

Day (2004) sustenta que a colaboracdo desenvolvida entre os sujeitos para uma
determinada atividade pode influenciar o sentido de autoeficacia no ambito coletivo.
Bandura (2005) sustenta ainda, que a autoeficdcia no ambito coletivo direciona as
pessoas a compartilharem seus esforcos de forma coletiva, ou seja, considera que é

preciso haver um esfor¢co do grupo para a realizacdo da agdo. “Perceived collective
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efficacy resides in the minds of members as beliefs in their group capability” (Bandura,
2005, p. 27).

Bandura (1977) refere uma outra especificidade da autoeficicia, a expectativa
da eficacia, a qual é baseada em um comportamento humano gerado para produzir
determinados resultados, e a expectaiva do resultado que se constitui como a crenca que
a pessoa tem sobre o obter o resultado final da atividade. Bandura (1977) refere também

que h& uma diferenca entre a expectativa da eficacia e expectativa do resultado, isto é:

“Outcome and efficacy expectations are differentiated, because
individuals can believe that a particular course of action will produce
certain outcomes, but if they entertain serious doubts about whether
they can perform the necessary activities such information does not
influence their behavior” (Bandura, 1977, p. 193).

Esta ideia também ¢ discutida por Tschamnen-Moran e Woolfolk Hoy (2001),
em suas pesquisas sobre a validacdo de instrumentos para medir o sentido da
autoeficacia docente. Para a transformacdo do comportamento humano ou para que a
pessoa tenha um comportamento favoravel na realizacdo de uma acéo, € necessario que
ela acredite que tem competéncias necessarias para chegar ao resultado desejado.

Bandura (1977) ilustra estas diferencas na figura abaixo:

Person Behavior Qutcome
Efficacy Outcome
Expectations Expectations

Figura 5. Diagrama de representacdo da diferenca entre a expectativa da eficacia e exectativa dos
resultados (Bandura, 1977, p. 177).

Para este autor, as atribui¢Ges causais afetam diretamente a motivacdo, ja que uma
pessoa acredita que a causa dela ndo ter conseguido alcangar os objetivos da tarefa
deveu-se ao esforco insuficiente atribuido a ela.

Bandura (1994) afirma que a motivacdo € gerida também pela expectativa que
uma pessoa atribui a uma tarefa, aos seus resultados e ao valor destes. Assim sendo, a
acdo de uma dada tarefa depende das crengas que estas pessoas possuem sobre o que

elas conseguem realizar.
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The motivating influence of outcome expectancies is thus partly
governed by self-beliefs of efficacy. There are countless attractive
options people do not pursue because they judge they lack the
capabilities for them. The predictiveness of expectancy-value theory is
enhanced by including the influence of perceived self- efficacy
(Bandura, 1994, p.5).

Bandura (2001) sustenta que a pessoa ira realizar uma tarefa baseada na
expectativa do resultado, entendendo que esta pessoa obtera resultados positivos.
Assim, o fracasso sentido numa situacao é atribuido as crencgas que as pessoas sentem
nas suas capacidades de encarar algo ou mesmo enfrentar uma dada situacdo. Para
Bandura (1994) os processos afetivos agem diretamente nessa capacidade de enfrentar
uma determinada situacdo, e o sentido de autoeficacia controla esses processos afetivos,
gerenciando o comportamento humano. Quanto menor o senso de autoeficacia, mais a
pessoa nao se sentira capaz de realizar uma agdo e consequentemente, ndo se sentird
encorajada a enfrentar as situacGes limite. Desse modo, ndo basta apenas escolher
realizar determinada atividade, mas ter também a expectativa dos resultados a serem
alcancados.

Bandura (1977) afirma que a expectativa da eficacia de uma pessoa depende de
quatro fontes de informacdo, elencadas em: desempenho realizado, experiéncias
vicarias, persuasdo verbal e estado fisioldgico/excitacdo emocional. Em face do
desempenho realizado, Bandura ( 2001) defende que quanto maior 0 sucesso que uma
pessoa tem sobre as atividades desempenhadas, mais elevada sera a sua expectativa de
eficacia sobre atividades futuras, e quanto maior as falhas e os contratempos que
aparecem durante a realizacdo de uma acdo, menor serd a expectativa de eficacia. As
experiéncias vicarias demonstram que as pessoas ao observarem as experiéncia
positivas das atividades realizadas por outra pessoa, aquelas conseguirdo ter uma
expectativa da autoeficacia. Porém, Bandura (1977) afirma que o sucesso das
atividades realizadas pela prépria pessoa produz uma melhoria no seu comportamento,
mais do que se ela observa os feitos de outra pessoa.

Na persuasdo verbal, Bandura (1977), em seus estudos, verificou que esta
depende de outros fatores para 0 aumento das expectativas da eficacia pessoal. Sendo
assim, nédo basta que os sujeitos sejam convencidos sobre o quanto eles sdo capazes de
realizar uma atividade ou de enfrentar determinadas situa¢Ges, mas que estes, com base
na confianca em si, unindo-a as experiéncias vicarias e ao desempenho realizado,

podem ser agentes de transformacéo da acao.
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Emotional arousal, ou seja, o estado fisioldgico “is another constituent source
of information that can affect perceived self- efficacy in conping with threatening
situations” (Bandura, 1977, p. 198). Neste sentido, se 0 sujeito passa por situacOes de
stress, isso podera afetar negativamente a percecao da autoeficacia. Consequentemente,
a depender do estado fisiologico,0 sujeito mediara seus esforcos, controlara seus
comportamento face a realizagdo de uma atividade.

Bandura (2001) defende ainda que uma pessoa so realiza tarefas que lhe déem
seguranca, isentando-se de realizar atividades que ndo tragam um sentido de
valorizacdo. Sobre a influéncia do estado fisiologico junto as atitudes do individuo, no
topico a seguir, sera mencionado como situacfes de stress tém repercussao na
satisfacdo/insatisfacdo na profissdo docente. Sustentando esta ideia, Bandura (2005)

refere que:

Agentes are note only planners and forethinkers. They are also self-
regulation. They adopt personal standard and monitor and regulate their
actions by self - reactive influence. They do things that give them
satisfaction and sense of self-worth and refrain actions that bring self-
censure (p.10).

Bandura (1994) defende ainda que as crencas de eficacia regulam o
funcionamento humano através de quatro processos: cognitivos, motivacionais, afetivos
e seletivos. A respeito do processo cognitivo, Bandura (1994) defende que o
funcionamento humano sobre determinada acao é regulado por metas estabelecidas que
sdo influenciadas pela autoavaliacdo daquilo que se € capaz de realizar,
concomitantemente, a medida que a pessoa tem o0 seu senso de eficacia elevado, se
comprometera mais com a a¢do proposta.

Para Bandura (2001), o pensamento humano é uma atividade cerebral que tem
grande influéncia sobre as acGes a serem executadas, isto €, a mente humana é eficiente
na execucdo do pensamento compondo metas pessoais e desafiadoras para o

cumprimento da tarefa. Bandura (2001) defende que:

People are sentient, purposive beings. Faced with prescribed task
demands, they act mindfully to make desired things happen rather
than simply undergo happenings in which situational forces activate
their subpersonal structures that generate solutions (p. 5).
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Diante disso, 0 sujeito ao ter a consciéncia daquilo que ira executar, reflete, cria
metas, toma decisOes, se esforca na execugdo das atividades e autoavalia a capacidade
de execugdo. A construcdo das metas tem influéncia direta no senso de autoeficacia da
pessoa e quanto mais elevado o senso de autoeficacia de uma pessoa, melhor sera o seu

desempenho. Assim, o Bandura (2001) afirma que:

To make their way successfully through a complex world full of
challenges and hazards, people have to make good judgments about
their capabilities, anticipate the probable effects of different events
and courses of action, size up sociostructural opportunities and
constraints, and regulate their behavior accordingly. These belief
systems are a working model of the world that enables people to
achieve desired outcomes and avoid untoward ones (p.3).

Bandura (1977) defende ainda que, no processo cognitivo, a autoeficacia pessoal
é regulada por fatores externos, ou seja, se a pessoa tem a crenca que pode realizar uma
atividade, mas, ndo tem os apoios necessarios no local onde esta se realizara, a pessoa
ndo acreditara que a atividade terd& bom éxito (Ross, Cousins & Gadalla, 1996).
Tschanmen-Mouran e Woolfolk Hoy e Hoy (1998), nos estudos desenvolvidos sobre o
sentido da autoeficacia, sustentam que as condi¢cGes ambientais sdo preponderantes para
o0 sentido da autoeficacia. Diante disso, Bandura (1977) sustenta que quanto maiores
forem os apoios que uma pessoa tiver para a realizacdo de uma atividade, maior sera a
probabilidade dela desenvolver um bom senso de autoeficacia, construindo em si
caminhos para realizacdo de uma acdo. Isto significa, que a autoeficacia pessoal, ou
seja, uma pessoa para realizar uma tarefa precisa se sentir eficaz, precisa acreditar que
consegue realizar a atividade, mas a0 mesmo tempo necessita de ter um suporte

necessario para a sua concretizacdo. Bandura (2001) sustenta que:

Agency thus involves not only the deliberative ability to make choices
and action plans, but the ability to give shape to appropriate courses of
action and to motivate and regulate their execution. This multifaceted
self-directedness operates through self-regulatory processes that link
thought to action (p. 8).

S&0 estes processos que integram o senso da autoeficicia pessoal e coletivo, e
que, concomitantemente, influenciam as atividades laborais; em razdo disto, busca-se
compreender como o trabalho docente é impactado pela percecdo da autoeficacia, ou

seja, como o0 docente sente que pode realizar uma determinada atividade em sala de
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aula. Deste modo, no topico a seguir iremos analisar como o sentido de autoeficacia
pode influenciar os direcionamentos que os docentes tomam em face da sua profissao e

de suas responsabilidades no campo pedagdgico.

3.2 Autoeficécia docente, motivacéo e satisfacéo profissional

O ser professor na atualidade requer inimeras exigéncias da profissdo que vao
desde a formacéo até aos desafios diarios apresentados em sala de aula, que acabam por
impactar a forma do professor ser e estar perante sua vida profissional. A educacdo na
contemporaneidade impde cada vez mais que o professor se atualize em seus
conhecimentos, e exige dele saber lidar com a diversidade dos alunos em sala de aula,
planear aulas, ensinar, avaliar, participar em reunides da escola, comunicar com 0s pais
sobre as dificuldades e os avancos das aprendizagens dos alunos, e também ensinar
diferentes turmas. Essas e outras situacfes levam o docente a ter que trabalhar ndo so6
em seu horario de servico, mas muitas vezes fora desse horario, gerando desgaste e
insatisfacdo profissional. Diferentes autores, que investigam fatores relacionados ao
bem-estar profissional dos docentes ou com o sentido de autoeficécia deles, tém trazido
contribuicbes para a compreensao da influéncia destes fatores na pratica profissional.

Sobre as competéncias docentes, Ruivo et al. (2008) afirmam que:

Acrescentemos a estas competéncias os desafios requeridos pelas
exigéncias de um mundo em evolucdo tecnoldgica permanente, um
novo desafio ao envolvimento e participacdo dos pais na escola, na
avaliacdo, na gestdo dos estabelecimentos, na diferenciacdo
pedagdgica, no confronto com o mundo global da informacdo e da
formac&o paralelas. Ao professor, como sujeito reflexivo, é requerido
um permanente viver em ddvida, um ajustamento continuo que lhe
permita lidar com a incerteza, com a mudanca permanente, & procura
da identidade e realizacéo profissionais (p.8).

Nesse ambito, na esfera profissional, o ser, o fazer e o saber fazer entram como
competéncias e desafios requeridos para a pratica docente. Com efeito, abordaremos a
seguir o constructo da autoeficacia docente, a motivacéo e a satisfagdo profissional, com
0 proposito de compreender quais os fatores que envolvem o ser professor e que, por
conseguinte, acabam por impactar as acdes destes docentes em sala de aula.

Pedro (2011) afrma que pelo facto da motivacgéo, da satisfacdo e da autoeficacia

docente serem constructos que se aproximam muito em sua terminologia, importa saber
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qual a relacdo deles com a profissdo docente e, em consequéncia, com a pratica
profissional. Com efeito, importa conhecer como o docente se sente perante sua
profisséo e perante as exigéncias do cotidiano ¢ os desafios que impde a pratica; “o ser”
professor e o “sentir-se” professor.

A autoeficacia docente é referida por Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998)
como um conceito que integra a crenga que o professor tem sobre a sua capacidade em
agir sob determinadas atividades e atingir os objetivos educacionais. Esta autoeficicia
tem relacdo com o processo de aprendizagem do aluno, entendendo que, se o professor
tem um elevado sentido de autoeficacia, podera ter atitudes que contribuam para as
aprendizagens dos alunos. Chaves (2017, p. 66) sustenta que “os professores com um
sentimento positivo de autoeficacia acreditam em experiéncias de dominio para 0s seus
estudantes que permitam desenvolver interesses pessoais € a sua autorregulacdo
académica”.

Bandura (1977) refere que o pensamento pessoal estd interligado com a fonte
cognitiva da motivacdo, o que afetard o comportamento humano, ou seja, quanto mais
elevada a motivacdo pessoal, maior sera a probabilidade do desenvolvimento de um
comportamento favoravel para a execucdo de uma tarefa e da obtencdo dos resultados
dela. Bandura (2001) afirma que se uma pessoa ndo estd motivada para a execucao de
uma atividade, ela ndo se esforcara ou ndo apresentard um comportamento favoravel
para a execucao da acao.

Sob esta abordagem, o sentido da autoeficacia docente, segundo 0s autores
Caprara et. al (2003 cit. in Pedro 2011), esta diretamente ligado ao campo da motivacao
profissional, indicando que ha relacdo das crencas dos professores com a pratica
educativa e a sua satisfacdo profissional. Nesta esfera, Tschannen-Moran, Hoy e Hoy
(1998) também buscam em seus estudos analisar a relacdo da autoeficacia e da
motivacdo profissional do docente, bem como a relacdo da autoeficacia docente com a
evolugdo das aprendizagens dos alunos. Ainda, Ross, Cousins e Gandala (1996)
identificaram em sua perquisa que a percecdo da autoeficcia do professor exercia
controlo sobre a motivagdo e as aprendizagens dos alunos. Sobre estas abordagens,
relataremos cada aspeto configurado em sua importancia para a préatica docente.

Fernandes (2012) retomando os estudos de Azzi (2006), sobre a relacdo da
autoeficécia docente junto a sua pratica, discorre que os professores que possuem um

bom senso de eficacia mostram
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[...] maior nivel de planeamento e organizagdo na selec¢do de tarefas
adequadas aos alunos; revelam maior abertura a novas ideias,
disponibilizando-se para experimentar novos métodos que melhor se
adaptem as necessidades dos alunos; apresentam maior tendéncia
para assumir riscos e em inovar, ficando mais propensos a melhorar;
actuam de forma mais humanistica no controlo dos alunos; geram em
sala de aula um clima positivo para a aprendizagem; actuam
persistentemente dedicando mais tempo e energia aos alunos que
apresentam dificuldades; promovem melhor desempenho nos alunos
em diversas disciplinas; buscam o aperfeicoamento da crenca de auto-
eficacia do aluno, determinando-lhe a motivacdo; manifestam grande
entusiasmo pelo ensino e encontram-se mais comprometidos com a
sua profissao ( p.18).

Em outra via, Pedro (2011) declara que o sentido de eficacia docente ndo é uma
fonte determinante para as escolhas a serem tomadas junto a sua pratica, mas que a
atividade docente, ao ser analisada sob uma perspetiva multidimensional, resulta em
diferentes percecdes da autoeficacia, por esta se associar a diversidade de atividades
laborais a serem executadas. Por outro lado, esse fator multidimensional, permite que o
docente desenvolva uma percecdo sobre as suas habilidades frente a sua profissao
(Ross, Cousins & Gadalla, 1996).

Entendendo a motivacdo e satisfacdo profissional como pontos de relevancia
para a autoeficacia docente, buscamos analisar cada um destes aspetos com base em
diferentes autores que abordam estes constructos no contexto da docéncia. Um dos
mecanismos cognitivos para a motivacdo é a capacidade que a pessoa possui em
estabelecer metas. As metas sdo o elemento-chave para a regulacdo da motivacdo e
funcionam como base da autossatisfacdo, ou seja, a pessoa, ao estabelecer os objetivos
de uma tarefa, combinados com a satisfacdo para realiza-la, ha esforco e estimulo na
concretizacdo dos objetivos (Bandura, 2001). A autossatisfacdo contribui para os
esforcos que direcionardo a acdo, bem como auxiliardo no estimulo para concretizagdo
de objetivos de tarefas que ndo foram bem sucedidas anteriormente (Bandura, 1994).

Segundo o autor acima citado, a motivacdo é regulada por trés tipos de
autossatisfacdo: sdo as reacOes autossatisfatorias e autoinsatisfatorias ao desempenho,
autoeficacia na realizacdo das metas, e reajustes das metas pessoais. As crencas da
autoeficacia sdo essenciais para a motivacdo, pois sdo elas que a regulam. As metas de
uma tarefa sdo estabelecidas a partir das crengas da autoeficaca, isto €, quando uma
pessoa sente que tem uma capacidade maior para executar uma tarefa, ela tendera a se

esforgar a0 méximo para a concretizagdo das metas estabelecidas, avancara perante as
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dificuldades e ndo se sentira fracassada se um obstaculo surgir, pois estara preparada
para uma situacdo de desafio.

No que se refere a insatisfacdo profissional, Alves (1997) refere que esta integra
cinco situacGes, como: fadiga-exaustdo, mal-estar, stress, absentismo e desejo de
abandono. Para o autor citado, a exaustdo revela o estado em que os docentes se
encontram diante das exigéncias provenientes das atividades laborais ao longo dos anos.
“Enfim, o tempo vai imprimindo no professor um visivel desgaste, fisico e psiquico, o
professor vai ficando ‘queimado’” (Alves, 1997, p.88). As atitudes e os sentimentos
para com o0s alunos estardo comprometidos pelo estado de exaustdo e essas atitudes
geram uma crise no ensino, que o autor referido identifica como o mal-estar na
profissdo docente.

Silva, Morgado e Gomes (2009) afirmam que a satisfacao profissional, com base
em estudos realizados, esta ligada as condi¢cbes de trabalho e as particularidades da
carreira docente, declarando que a satisfacdo docente esta relacionada com as diferentes
variaveis pertencentes aos niveis de ensino, disciplinas lecionadas, valorizacéo salarial,
seguranca do salario e do emprego, motivacao dos alunos. Somando-se a isto, 0s autores

mencionados acima referem que:

Os factores que contribuem para a satisfacdo docente poderdo se
agrupar em quatro tipos: caracteristicas pessoais do docente,
competéncias e capacidade, critérios ou valores usados pelo docente
para apreciar 0 sucesso profissional e, finalmente, realizagéo
profissional (Silva, Morgado & Gomes 2009, p. 1287).

Pedro e Peixoto (2006) declaram que a satisfagdo profissional e a autoestima
estdo interligadas, no sentido de que quanto maior a satisfacdo profissional de um
sujeito, maior serd a sua autoestima ou quanto menor a sua satisfacdo profissional,
menor serd a sua autoestima. Ruivo et al. (2008), para além da autoestima, chamam a
atencdo para a existéncia de outros constructos influenciadores da satisfacdo e
motivagdo profissional docente, como a autoimagem e o autoconceito. Para estes
autores, com base em pesquisas realizadas, o autoconceito é a avaliagdo que 0s sujeitos
fazem de si mesmos sobre suas competéncias e habilidades nos variados dominios da
vida. “Entendemos, assim, que o professor com um autoconceito positivo tenderd a

sentir-se profissionalmente competente e a apresentar desempenhos mais positivos”

(Ruivo et al. 2008, p. 12).
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Esteve (1992) e Estrela (1997) defendem que o nivel baixo de satisfacéo
profissional dos docentes estaria ligado a fatores como fadiga, perda de esperanca e
atitudes negativas em face do trabalho. Esteve (1992) defende que o professor deve
estar habilitado para as diferentes situacfes que surgem no dia a dia de sua pratica
educativa, exigindo que ele planeie, como também seja condutor e facilitador das
aprendizagens dos alunos, contribuindo para sua educacdo escolar e para a vida e
abrindo caminhos para sua socializagéo.

Blase (1982, cit. in. Esteve, 1992) afirma que estas exigéncias acabam por gerar
nele um mal-estar na profissdo docente. Alem disso, 0 mesmo autor defende que esta
situacdo de mal-estar é influenciado por “fatores de primeira ordem e fatores de
segunda ordem”, OU seja, 0s primeiros estdo relacionados com a préatica de ensino e 0s
sentimentos que os docentes tém em relacdo a esta pratica e 0s segundos estdo
relacionados com os contextos e as condi¢fes do local de trabalho, e todos estes fatores,
conforme o autor citado, podem interferir no sentido de eficécia docente.

Esteve (1992) reitera ainda que o mal-estar docente esta ligado a modificacdo do
papel que o professor tem perante o seu trabalho, isto é, como ja discutimos
anteriormente, as responsabilidades na préatica do professor tém aumentado, alterando o
seu papel no exercicio da sua profissdo. Unindo-se a isto estdo fatores como falta de
formacdo ou auséncia de capacitacdo para suprir as exigéncias que lhes sdo atribuidas,

como também auséncia de participacdo dos pais na educacao dos filhos.

Presentemente os professores encontram-se perante uma fonte de mal-
estar ao tentarem definir o que devem fazer, que valores defender,
visto que na actualidade se perdeu o consenso anterior, a0 que se
seguiu um processo de socializacdo conflituoso e fortemente
divergente (Esteve, 1992, p. 37).

Outro fator que Esteve (1992) refere sobre o mal-estar docente esta ligado a falta
de valorizacdo da profissao e a auséncia de apoio do contexto social, uma vez que, com
a aceleracdo das exigéncias atribuidas & pratica docente, este se viu perante um
sentimento de perseguicdo e pressdo. O mesmo autor defende ainda que a
desvalorizacéo social e salarial tém sido causas intensificadoras do mal-estar docente.

Larocca e Giordini (2011) referem que a satisfacdo profissional estaria
interligada a fatores de natureza psicopedagodgica, como a motivacdo dos alunos em
querer aprender. Além disso, a insatisfacdo profissional docente estaria ligada a fatores

sociopoliticos, no entanto, Pedro e Peixoto (2006) reiteram que:
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[...] os factores de natureza sociopolitica, quando realizados de forma
Optima, tendem a evitar a insatisfacdo mas nao garantem por si s6 a
satisfacdo. Assim sendo, a adequacdo das medidas legislativas as
exigéncias sindicais no que se refere a horarios semanais, salarios,
processos para progressdo na carreira, as formas de candidatura e
colocacdo dos professores, poderdo contribuir para evitar sentimentos
de insatisfacio mas ndo fazem surgir por si mesmo docentes
profissionalmente satisfeitos (p. 258).

Seco (2001) sustenta que a satisfagdo profissional docente depende do grau de
avaliacdo que os sujeitos fazem a partir das vivéncias no campo de trabalho. Além
disso, Pedro e Peixoto (2006, p. 259) afirmam que “[...] as varias experiéncias
profissionais vividas pelos docentes no interior da escola tém uma relacgdo estreita com a
avaliagdo global que o professor elabora de si”. Gomes (2016) reafirma que a satisfacao

para o trabalho:

[...] constitui uma das areas de interesse para 0s investigadores no
ambito da psicologia e sociologia das organizagdes, ndo apenas devido
a progressiva valorizacdo da qualidade de vida em contexto laboral,
como pelo aperfeicoamento pessoal em todos os niveis. Com efeito, a
satisfacdo profissional é complexa e, por abranger diferentes
contextos, sdo diversas as definicGes que podemos encontrar (p.35).

A autora ainda afirma que, com base em estudos realizados, a satisfacdo
profissional depende ndo sé dos fatores intrinsecos, mas dos extrinsecos, ndao sendo
suficientemente importante que a pessoa se sinta satisfeita perante o seu desempenho,
mas que as condicdes de trabalho lhe sejam favoraveis, pois, ao reunir desempenho e
boas condi¢es laborais, tal pessoa obtera a satisfacdo profissional.

Diante do que foi abordado, no topico a seguir analisaremos alguns estudos em
torno das atitudes e da percecdo da autoeficacia docente na atuagcdo com alunos com
NEE em sala de aula de ensino regular, abordando alguns fatores que estdo relacionados

com a inclusdo destes alunos.

3.3 Das atitudes a percecdo da autoeficicia docente na inclusdo de alunos com
NEE: uma analise de varias pesquisas

Muitos sdo os desafios que os professores tém no seu dia a dia, em particular
junto as praticas desenvolvidas em sala de aula, nomeadamente no desenvolvimento de

praticas que atendam os diferentes ritmos de aprendizagem. Acresce que, conforme
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referimos no topico anterior, estes desafios impostos na pratica educativa acabam por
impactar a forma como os docentes se sentem perante o trabalho. Isto acaba também por
refletir-se nas atitudes dos docentes, consequentemente na pratica educativa com o0s
alunos, em especifico, os alunos com NEE. Com efeito, importa entender como a
percecdo da autoeficacia pode estar relacionada com as atitudes dos docentes em sala de
aula. Assim sendo, abordaremos alguns estudos empiricos e de sintese que referem as
atitudes e percecdes da autoeficacia docente face a inclusdo dos alunos com NEE.

Em face dos desafios da pratica educativa, as atitudes dos docentes séo fulcrais
para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, em particular daqueles com NEE.
Com todo o crescimento das propostas em torno do desenvolvimento da inclusdo dos
alunos com NEE, os professores sdo impelidos a ter atitudes que consigam alcancar
estes alunos, a fim de que eles sejam incluidos socialmente e cognitivamente. No
entanto, ndo defendemos a ideia de que apenas as atitudes dos docentes sdo
fundamentais para o desenvolvimento de boas préticas de inclusdo, mas que conforme a

afirmacéo de Gomes (2016):

[...] a atitude destes profissionais é extremamente importante no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com necessidades
educativas especiais e constitui uma peca-chave para o0 sucesso de
qualquer mudanca educacional, tendo em particular atencdo a
construcdo de uma escola inclusiva (p. 39).

Correia e Martins (2002) sustentam que o processo inclusivo dos alunos com
NEE exige que os docentes adquiram competéncias e responsabilidades que antes néo
Ihes eram atribuidas e que este movimento das alteracGes laborais traz um mal-estar
profissional, pois, atreladas a essas exigéncias, estdo também a auséncia de formacédo na
area ou até programas de formacdo que ndo incluem os reais problemas para o

desenvolvimento da pratica educativa com aqueles alunos. Gomes (2016) salienta que:

Na verdade, a existéncia de uma escola inclusiva exige do docente
maior atencdo a sua formacdo profissional, que por vezes nao incide
sobre a area de maior importancia: a das necessidades educativas
especiais. Em alguns programas, existem casos com deficiéncias
graves que podem provocar no professor um efeito contrario ao que se
pretende com a inclusdo, fazendo com que este se “assuste”, o que
poderd traduzir-se numa dificuldade em aceitar casos com
carateristicas mais severas do que as apresentadas na sua formacao

(p.40).
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No que se refere aos estudos empiricos, no ambito das atitudes docentes em face
da inclusdo, Outeiro, Leitdo e Reis (S.d), em seu estudo, identificam as atitudes dos
docentes na inclusdo de alunos com NEE em uma escola do Ensino Secundario na
Paplona. Assim, foi utilizado um questionario distribuido entre 27 professores do
Ensino Secundario, cujos resultados apontaram que, apesar de boa parte dos docentes
ndo possuirem especializa¢do na area da educacdo especial (70,4%), a maioria (81,5%)
tem conhecimento sobre o funcionamento e o0s objetivos do processo inclusivo da
escola. Ainda, os resultados mostraram que a maioria dos docentes esta de acordo com
0 processo de inclusdo desenvolvido pela escola (96,3%), tendo experiéncias com
alunos com NEE (70,4%). Ademais, os docentes de ensino regular (66,7%) revelaram
que tém recebido apoio dos docentes do ensino especial, demonstrando haver uma
pratica de colaboracgdo entre estes. Sobre as atitudes dos docentes na inclusdo de alunos
com NEE, os resultados mostraram que 0s que apresentam atitudes favoraveis a
incluséo sdo os docentes com menos tempo de servico, menor idade, de sexo masculino,
com especializagdo na educacgéo especial, com experiéncia com alunos com NEE e que
receberam apoio dos docentes do ensino especial.

Deste modo, podemos concluir neste estudo descrito que os docentes tém
conhecimento sobre o processo de incluséo de alunos com NEE e que a maioria destes
docentes sdo favoraveis a inclusdo de alunos com NEE. Acresce que as varaveis como
sexo, tempo de servico, idade, experiéncia com alunos com NEE e colaboracdo entre 0s
docentes estdo relacionadas com as atitudes destes favoraveis a incluséo de alunos com
NEE.

No mesmo sentido do estudo acima citado, especificamente no ambito da
presenca de praticas de colaboracdo entre os docentes, o estudo de Silva, Ribeiro e
Carvalho (2013) buscou investigar praticas e atitudes dos docentes face a inclusao de
alunos com NEE. Assim sendo, foi aplicado um questionéario a 105 docentes do 2° e 3°
Ciclos de trés agrupamentos de escolas em Viseu. Diante disso, os resultados revelaram
que, os docentes informaram que hd& um trabalho em parceria com 0s Varios
intervenientes do processo de ensino e aprendizagem junto aos alunos, o que demonstra
que héa atitudes favoraveis a inclusdo. Os resultados também revelaram que os docentes
consideram importante um trabalho que tenha como proposta a diferenciagdo
pedagdgica e a diversificacdo de estratégias para dar respostas educativas aos alunos
com NEE.

122



Por outro lado, os resultados também demonstraram que os docentes sentem
necessidade de formacdo na area da educacao especial para atuar junto aos alunos com
NEE. Sobre as varidveis sociodemograficas, os resultados mostraram que os docentes
do sexo masculino apresentaram atitudes mais favoraveis a inclusdo do que os docentes
do sexo feminino; os docentes com especializacdo na area apresentaram atitudes mais
favoraveis a inclusdo; e professores com menor tempo de servi¢o tém atitudes mais
favoraveis a inclusdo. Os resultados também apontaram que as variaveis tempo e
experiéncia apresentaram diferencas estatisticamente significativas, indicando que os
docentes com experiéncia com alunos com NEE tém atitudes mais favoraveis a
incluséo. Por outro lado, ndo se apresentaram diferencas estatisticamente significativas
entre os diferentes grupos etérios, o que diferencia dos resultados do estudo anterior
citado acima (Leitdo & Reis, S.d).

Assim sendo, neste estudo concluimos que, os docentes consideram que a
colaboragéo entre os membros da comunidade educativa contribui para que se tenham
atitudes favoraveis a inclusdo de alunos com NEE. Acresce que, a formacdo é um
aspeto preponderante para a pratica educativa junto a estes alunos e que as variaveis
sexo, tempo de servigo e exeperiéncia com alunos com NEE estdo relacionadas com as
atitudes dos docentes face a incluséo destes discentes.

Ainda, na pesquisa de Filipe (2012) sobre as atitudes dos docentes de Educacao
Fisica na inclusdo de alunos com NEE, contata-se que estas sdo relacionadas com
variaveis, como sexo, idade, tempo de servico na docéncia e grau de experiéncia na
atuacdo com alunos com NEE. Assim, com base nessas variaveis, 0s docentes que
possuem algum tipo de formagdo ou mesmo necessidade de formacdo na area da
Educacdo Especial tém atitudes mais favoraveis em face da inclusdo de alunos com
NEE, bem como os docentes mais velhos apresentam atitudes menos favoraveis perante
a inclusdo de alunos com NEE nas aulas de Educacéo Fisica, sendo estes resultados em
grande parte convergentes com os estudos anteriores que citamos acima (Leitdo & Reis,
Sd; Silva, Ribeiro & Carvalho, 2013).

Por outro lado, os resultados do estudo de Filipe (2012), em relacéo a variavel
sexo, ndo vao no mesmo sentido dos resultados dos estudos de Leitdo e Reis (Sd) e
Silva, Ribeiro e Carvalho (2013), uma vez que tanto os docentes do sexo feminino
como os do sexo masculino possuem atitudes positivas em face da incluséo de alunos

com NEE mental, auditiva e visual; e com relacdo a varidvel experiéncia com alunos
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com NEE constatou-se que os docentes que possuem mais experiéncia sdo menos
adeptos a incluséo.

No &mbito mais especifico do estudo de Filipe (2012), ou seja, que ndo foi
referido nos estudos Leitdo e Reis (S.d) e Silva, Ribeiro e Carvalho (2013), apresenta-se
as atitudes dos docentes favoraveis a inclusdo, levando em consideracdo os parametros
como presenga de recursos humanos, experiéncia com alunos com NEE especificas.
Assim, as atitudes dos docentes para a inclusdo séo baixas se relacionadas com fatores
como insuficiéncia de recursos humanos, em particular, de pessoal de apoio. Ainda, 0s
docentes que possuiam experiéncias com alunos com NEE visual, auditiva e mental
apresentam atitudes favoraveis a incluséo nas aulas de Educacdo Fisica.

Deste modo, podemos concluir que neste estudo, em relacdo as variaveis
sociodemogréficas, a idade, sexo, tempo de servico na docéncia e grau de experiéncia
na atuacdo com alunos com NEE estdo relacionadas com as atitudes dos docentes
favoréveis a inclusdo de alunos com NEE. Por outro lado, a falta de recursos humanos
ndo contribui para que o docente tenha atitudes favoraveis a incluséo destes alunos.

Sobre os estudos de sintese, Avramidis e Norwich (2002) apresentam os fatores
que estdo relacionados com as atitudes dos docentes na inclusdo de alunos com NEE.
Deste modo, os atores encontram alguns resultados que estdo relacionados com
variaveis, como experiéncia docente na atuacdo com alunos com NEE, formacdo no
ambito da Educacdo Especial, tempo de trabalho, heterogeneidade das NEEs, crencas
sobre 0o ambiente mais favoravel, influéncia do sexo, atuacdo dos docentes de ciclos
diferenciados, crencgas dos educadores e visdes sociopoliticas.

Sobre a primeira varidvel relatada, os autores acima citados referem que a
experiéncia docente na atuacdo com alunos com NEE contribui positivamente para as
atitudes dos docentes na inclusdo destes alunos. Os estudos afirmam que professores
que tiveram muitas experiéncias com alunos com NEE apresentaram uma atitude mais
favoravel para a inclusdo do que os docentes que tiveram pouca ou nenhuma atuacéo
com estes alunos. Com efeito, os resultados desta analise demonstram que o contato
com estes alunos traz mudangas significativas nas atitudes dos docentes. Sobre isto,
menciona Avramidis e Norwich (2002, p.138) “that contact with students with signicant
disabilities, if carefully planned (and supported), results in positive changes in
educators’ attitudes”.

Avramidis e Norwich (2002) revelam que a quantidade de cursos na area da

Educacdo Especial realizados por docentes contribuem para as atitudes destes
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profissionais face a inclusdo, sendo este dado convergente com os estudos acima
citados. Em relacdo ao tempo de servigo, os autores afirmam que os professores com
menos tempo de ensino sdo mais favordveis em suas atitudes para a inclusdo do que
aqueles que possuem mais tempo de ensino. Assim afirma Avramidis e Norwich (2002,
p.137): “His study seemed to indicate that as educators gained experience in teaching,
they became less accepting of integration”.

No ambito da variavel crencas sobre o ambiente favorével, os autores
mencionados referem que os educadores apresentam atitudes mais favoraveis a inclusao
de alunos com NEE se o ambiente escolar estiver adaptado para atender estes alunos.
“Here, support could be seen as both physical (resources, teaching materials, IT
equipment, a restructured physical environment, etc.) and human (learning support
assistants, special teachers, speech therapists, etc.)” (Avramidis e Norwich, 2002,
p.139). Concomitantemente, os professores de ensino regular demostraram uma atitude
positiva face a inclusdo de alunos com NEE se, em sala de aula, estes estiverem
apoiados por docentes na area da Educacdo Especial e se o espaco escolar estiver
adaptado em sua estrutura e com materiais didaticos disponiveis para atender as
necessidades destes alunos.

Avramidis e Norwich (2002) nos estudos que analisaram na area, revelaram
também que a variavel sexo esta relacionada com as atitudes dos docentes frente a
inclusdo. Alguns estudos afirmaram que os docentes do sexo feminino apresentaram
uma atitude mais favoravel a inclusdo do que os docentes do sexo masculino, no
entanto, outros estudos realizados demostraram que essa variavel ndo estava relacionada
com as atitudes dos docentes para a inclusao.

Referente a varidvel atuacdo dos docentes de ciclos diferenciados, Avramidis e
Norwich (2002) apresentaram alguns resultados dos estudos realizados, revelando que
os docentes do Segundo Ciclo tinham atitudes mais favoraveis a inclusdo do que os
docentes do Primeiro Ciclo. Além disso, outros estudos revelaram que os docentes do
Segundo Ciclo e os docentes do Primeiro Ciclo tinham visdes diferenciadas acerca da
inclusdo em sala de aula de ensino regular.

Sobre a varidvel crencas dos educadores, os estudos apresentados pelo autor
citado afirmam que a organizacao escolar e as crencas docentes sobre a incluséo tém um

impacto significativo sobre as atitudes destes em relagéo a incluséo.
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It can be said that teachers who accept responsibility for teaching a
wide diversity of students (recognizing thus the contribution their
teaching has on the students’ progress), and feel confident in their
instructional and management skills (as a result of training), can
successfully implement inclusive programmes [...] (Avramidis &
Norwich, 2002, p.140).

No que se refere a variavel visdes sociopoliticas dos docentes, 0s autores em
questdo revelam que tais visoes e fatores situacionais, como questfes culturais e fatores
geogréficos, poderiam influenciar atitudes dos docentes face a inclusdo. Sobre a
heterogeneidade das NEEs Avramidis e Norwich (2002) revelaram que os tipos de
NEE estdo relacionadas com as atitudes dos professores para a inclusdo, ou seja, 0s
educadores apresentaram atitudes menos favordveis para trabalhar com alunos com
NEE mais severas/permanentes, mas com as NEE mais leves demostraram atitudes mais
favoraveis. Os resultados mostram que os tipos de NEE interferem na aceitacdo dos
educadores em desenvolver préaticas inclusivas.

Em sintese, no estudo de Avramidis e Norwich (2002) as varidveis experiéncia
com alunos com NEE, adaptacdo dos espaco para inclusdo destes alunos, formagéo na
area da educacdo especial e 0 sexo estdo relacionadas com as atitudes dos docentes
favoraveis a incluséo destes discentes.

Em concordancia com o estudo anterior, especificamente sobre a aceitacdo
docentes sobre os tipos de NEE e o local mais apropriado para incluir alunos com NEE,
no estudo de Neal (2016) teve como objetivo identificar as atitudes dos docentes face a
incluséo e as crencas destes sobre o local mais apropriado para a inclusdo de alunos com
NEE. Assim, o estudo foi realizado com cinquenta e dois participantes, sendo cinco
administradores, vinte e nove docentes do ensino regular, quatro docentes do ensino
especial, dois docentes especiais ligados ao ensino de teatro e musica, dois terapeutas da
fala e um professor de atividade lidica. Com efeito, os resultados do estudo mostraram
que os educadores, em geral, ttm uma visdo positiva a inclusdo de alunos com NEE,
além de concordarem que podem ajudar estes alunos a terem sucesso. Por outro lado, os
resultados mostraram que, ainda que haja uma atitude favoravel dos docentes face a
inclusdo, estes acreditam que os alunos com NEE severas/permanente ndo devem estar
incluidos em tempo inteiro nas salas de ensino regular.

Deste modo, tal como identificado no estudo de Avramidis e Norwich (2002),
Neal (2016) aponta que os tipos de NEE tém impacto nas crengas que os docentes tém

na inclusdo de alunos com NEE. Isto significa que, os alunos com NEE motoras podem
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ser incluidos na sala de ensino regular em tempo integral, diferentemente dos alunos
com NEE mais severas/permanentes, como transtorno comportamental, que foram
incluidos apenas em parte do tempo na sala de aula de ensino regular pelos docentes.
Isto se deve ao facto dos professores considerarem que o transtorno comportamental
pode prejudicar o ambiente de aprendizagem, ou seja, a sala de aula de ensino regular
(Neal, 2016). Ainda, os resultados mostraram que h& uma relagdo estatisticamente
significativa entre as atitudes dos docentes para a inclusdo e a colocagdo mais
apropriada para incluir as NEE, como disturbios da fala, transtorno de comportamento,
dificuldades especificas de aprendizagem, autismo severo. Assim, Neal (2016) refere
que quanto mais positiva for a atitude dos docentes em face da inclusdo, menos
restritivo sera o ambiente de aprendizagem para os alunos com estes tipos de NEE.

Em concordancia ao estudo de Avramidis e Norwich (2002), Neal (2016) refere
que a formacdo no &mbito da Educacao Especial contribui para que os docentes tenham

atitudes favoraveis para a incluséo de alunos com NEE. Estes resultados revelaram:

[...] that there is a relationship between the number of specifically
targeted special education training courses that the educators have
taken and their dispositions regarding inclusion. This finding is not
surprising given that the greater number of courses an educator
attends, the more knowledgeable and confident they may feel in
accommodating students with disabilities (Neal, 2016, p.35).

Em suma, no estudo de Neal é possivel concluir que as atitudes dos docentes
favoréveis a inclusdo estdo relacionadas com o tipo de NEE dos alunos, ou seja, NEE
leves, com a formacdo na area da educacdo especial e o lugar mais apropriados para
inclui estes alunos.

No mesmo sentido dos estudos de Avramidis e Norwich (2002) e de Neal (2016,
Hofman e Kilino (2014), a partir de uma revisdo da literatura, desenvolveram um estudo
com o objetivo de identificar os fatores que estdo relacionados com as atitudes dos
docentes para o desenvolvimento das praticas de ensino. Assim, os autores afirmam que
estes fatores estdo englobados em algumas éareas, como falta de formacdo, numero
elevado de alunos por turma, falta de recursos humanos e materiais, auséncia de
politicas publicas, falta de apoio para os alunos com diferentes NEE, pouco tempo para
o desenvolvimento da pratica de ensino e planeamento de atividades. Sobre estes

fatores, trés destes exercem influéncia para as atitudes dos docentes frente o
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desenvolvimento das préticas inclusivas, sdo estes: o nivel de habilitacdo, formacéo e
experiéncia; tipos de NEE; materiais e apoio.

Referente aos fatores nivel de habilitacdo, formacdo e experiéncia, os autores
identificaram em seus estudos que os docentes com mais experiéncia na atuacdo com
alunos com algum tipo de NEE tinham atitudes mais favoraveis para com a incluséo do
que os docentes com menos experiéncia. A respeito da formacdo, Sanger and
Osguthorpe (2011 cit. in. Hofman & Kilino, 2014) afirmam que s&o adeptos da incluséo
de alunos com NEE e necessitam de formacédo especifica para trabalharem com estes
alunos. Nesta mesma abordagem, Meijer et al (1994, cit. in. Hofman & Kilino, 2014,
p.182) referem que “[...] appropriate in-Service training is a key ingredient in the
process of inclusive education that can speed up developments, help to keep teachers on
track”.

Sobre o fator tipo de NEE, Hofman e Kilino (2014), em seus estudos,
identificaram que os professores estdo mais abertos a trabalharem com alguns tipos de
NEE, ndo sendo favoraveis a trabalharem com alunos com problemas comportamentais
ou emocionais, pois estes desestabilizam o processo de ensino e aprendizagem em sala
de aula de ensino regular. Assim sendo, o tipo de NEE esta relacionado com as atitudes
dos docentes face a incluséo, tal como foi referido nos estudos de Avramidis e Norwich
(2002) e de Neal (2016).

Relativamente ao fator recursos materiais e apoios, os autores citados referem, a
partir dos estudos que analisaram, que a presenca no espaco escolar de recursos
materiais e de apoios para atuarem com alunos com NEE especificas geravam o
desenvolvimento de atitudes mais favordveis em face da inclusdo destes alunos. Além
destes fatores, os autores reforcam que o apoio das familias, a direcdo da escola, 0s
varios intervenientes e 0 governo sdo importantes para que os docentes mantenham
atitudes favoraveis face a incluséo.

Assim, no estudo de Hofman e Kilino (2014) € possivel concluir que as atitudes
dos docentes favordveis a inclusdo dependem da presenca de recursos humanos e
materiais para apoiar alunos com NEE, da formacdo, da presenca de politicas publicas
para dar suporte ao processo de ensino e aprendizagem, dos tipos de NEE e do tempo
destinado para a atuacdo com estes alunos.

Quanto aos estudos em torno da percecdo da autoeficacia docente face a
inclusdo, Marques (2006) visou identificar as crengas sobre os modelos de atendimento

a criancas com NEE e o conceito de autoeficacia dos professores. Assim, a autora
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destacou duas subescalas da autoeficacia, a eficacia pessoal e a eficacia para o ensino.
Para a primeira, a autora identifica a relagdo de crenga para realizar uma atividade
especifica, j& a segunda subescala relaciona-se com a avaliagdo que objetiva algum
resultado, mas que é limitada por fatores que integram o controlo da instituicdo. A
respeito destas subescalas, a autora aponta para diferentes perfis de professores, o que
acaba por impactar os resultados das crengas de autoeficacia destes para a inclusdo de
alunos com NEE. Sobre isto, Marques (2006) declara que, entre os perfis dos
professores segregadores e inclusores existe uma diferenca, ou seja, o professor com
perfil de inclusor apresenta o nivel de eficacia mais elevado se comparado ao perfil de
professor segregador.

Outrossim, Marques (2006) aponta que as crencas dos docentes face a inclusdo
ndo variam consoante as suas func@es (regular/especial). Ja sobre as variaveis perfil e
idade, a autora defende que “[...] os professores comegam (faixa etaria dos 29 anos) por
se apresentar integradores, assim se mantendo ao longo das duas faixas etéarias seguintes
(30-39; 40-49) e em final de carreira (50 anos) apresentarem-se como inclusores”
(Marques, 2006, p. 111). No que concerne a relacdo entre os perfis e a formacao,
Marques (2006) também afirma que todos os perfis mantém uma tendéncia de inclusor
ou integrador, e a formagéo adicional ndo interfere neste resultado. A autora conclui

que:

Parece, pois, que os professores da educagdo especial, parecem rejeitar
responsabilidades no desempenho das suas fungdes, ao considerarem
que a obtencdo de determinado resultado esta limitado ou dependente
por factores externos a escola. Esta constatagcdo encontra refor¢co no
facto, de também no nosso estudo terem sido encontradas diferengas
significativas entre a Eficacia de Ensino e a formacédo, permitindo-nos
registrar que a formacdo pode ser determinante ao nivel do papel
desempenhado pelos professores nas decisdes partilhadas no contexto
educativo (Scherie, 2002), podendo potenciar o aumento da
capacidade de investimento e de envolvimento nos programas
inclusivos. (p.113)

Em sintese Marques refere que as crencas dos docentes face a incluséo, ou seja,
a autoeficécia destes professores ndo varia quanto a formacdo na area da educacdo
especial, a funcdo que exercem. No entanto, estas crengas variam tendo em
consideracdo a idade, ou seja, docentes com mais idade tendem a apresentar um sentido

de eficacia mais elevado.
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O estudo de sintese de Hofman e Kilino (2014), sobre a inclusdo de alunos com
NEE na Tanzéania, menciona que quanto maior o sentido de autoeficicia docente, maior
¢ a probabilidade dos mesmos desenvolverem atitudes positivas em face da inclusdo, ou
seja, quanto mais os docentes acreditam que conseguem lidar com alunos com NEE,
mais favoraveis serdo as suas atitudes para a inclusdo deles. Por outro lado, os autores
ndo constataram diferencas estatisticamente significativas entre o sentido da
autoeficécia docente e de suas atitudes para a inclusdo de alunos com os diferentes tipos
de NEE, o que tem uma relacdo com as condicdes que a zona do pais enfrenta, ou seja,
“this finding should be understood within the context of schools in developing African
countries in which inclusive education must be realized within overcrowded and under-
resourced schools, that often lack basic necessities such as water and electricity”
(Hofman & Kilino, 2014, p. 191).

Os autores também afirmam que ndo foi encontrada uma relacdo
estatisticamente significativa do sentido autoeficacia com as varidveis sexo, idade,
experiéncia de trabalho na educacdo inclusiva e o nimero de alunos com NEE. Por
outro lado, no @mbito das atitudes dos docentes para a inclusdo, foram encontradas
relacBes estatisticamente significativas entre idade, experiéncia de trabalho. Os docentes
com mais idade demonstraram atitudes mais favoraveis em relagdo a incluséo de alunos
com NEE do que os professores mais novos. Em relacéo a experiéncia de trabalho com
estes alunos, os docentes que apresentaram mais experiéncia demonstraram ter atitudes
mais favoraveis frente a incluséo.

Por outro lado, ndo foram constatadas relagBes estatisticamente significativas
entre o nivel de formacdo, o sentido de autoeficécia e as atitudes dos docentes face a
inclusdo, ou seja, o nivel de formacdo ndo altera as atitudes nem o sentido de
autoeficacia. Sobre este fator, os autores afirmam que os resultados divergem de outros
estudos realizados em paises desenvolvidos, os quais defendem que o nivel de formacéo
tem relacdo com o sentido de autoeficicia docente e com as atitudes deste profissional
frente ao trabalho com alunos com NEE.

Assim sendo, neste estudo a percecdo da autoeficdcia do docentes esta
relacionada estatisticamente com as atitudes destes face a inclusdo de alunos com NEE.
Sobre as varidveis sociodemograficas, neste estudo mostrou que a variavel idade,
experiéncia de trabalho estéo relacionadas estatisticamente com as atitudes dos docentes

face a inclusdo. No entanto, na percecdo da autoeficacia docente face a inclusdo ndo
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foram encontradas relacOes estatisticamente significativas entre o sexo, idade,
experiéncia de trabalho na educagdo inclusiva e o namero de alunos com NEE.

No que respeita ao estudo de Savolainen et al. (2012) sobre as atitudes dos
docentes face a inclusdo e o sentido de autoeficacia dos professores finlandeses e sul-
africanos, foram encontradas algumas diferencas entre as varidveis citadas. Nesse
ambito, os autores afirmam que ndo houve diferencas estatisticamente significativas
entre os perfis docentes em ambos paises. No entanto, os autores perceberam que 0s
docentes finlandeses estdo mais abertos ao convivio com alunos com NEE que os
docentes sul-africanos, por outro lado, aqueles professores ndo estdo tdo abertos para
ensinar estes alunos em sala de aula de ensino regular. E de referir que, em geral, as
atitudes dos docentes finlandeses em relacéo a inclusdo nas salas de ensino regular séo
mais favoraveis que os docentes sul-africanos. Os autores afirmam também que,
diferentemente dos professores finlandeses, os sul-africanos ndo tem tanta preocupacgéo

em incluir alunos com NEE em sala de aula.

An interesting difference is that whereas South African teachers
showed no difference in the general idea of inclusion and the concrete
idea of recognising human rights by including children with
disabilities in their own classrooms, the Finnish teachers gave a clear
indication of being more critical towards the idea of concretely
including children with disabilities in their own classrooms
(Savolainen et al., 2012, p. 65).

Além destes fatores, regista-se a necessidade de investir na formacdo de
professores para que eles possam adquirir competéncias para o desenvolvimento de
estratégias de ensino afim de ampliar as praticas de inclusdo. No que respeita o sentido
de autoeficacia destes docentes, os autores afirmam que, em ambito geral, os perfis sdo
elevados em ambos os paises, no entanto, ha uma diferenca entre a gestdo do
comportamento para a inclusdo de alunos com NEE em sala de aula de ensino regular,
tendo os docentes sul-africanos um sentido de autoeficacia mais elevado que o0s
docentes finlandeses. E de referir também que na Africa do Sul os docentes em
formacdo estdo mais preocupados em desenvolver competéncias de gestdo de
comportamentos em sala de aula com diferentes grupos de alunos que os docentes da
Finlandia. Sobre isto, Savolainen et. al (2012, p. 65) defendem que “the results,
therefore, seem to indicate that teachers now in general have a stronger belief in their

ability to manage diverse needs and behaviours in their classrooms”.
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Em sintese, neste estudo, podemos concluir que tanto os docentes da Finlandia
como os da africa do Sul revelaram que a formacdo na area da educagdo especial é
Importante para que estes se sintam capazes de atuar com alunos com NEE. Por outro
lado, este estudo também mostrou que os docentes da Finlandia tém atitudes mais
favoraveis face a inclusao de alunos com NEE do que os docentes da Africa do Sul. No
entanto, os docentes da Africa do Sul demonstraram ter uma autoeficicia mais elevada
na gestdo do comportamento dos alunos com NEE do que os docentes da Finlandia.

Assemelha-se a este estudo, no que concerne as crencas da autoeficacia tendo
por base a formacdo na area da educacdo especial, a pesquisa de Ili¢-StoSovi¢, Nikoli¢ e
Popadi¢ (2015) que analisam as crengas da autoeficacia docente e as suas implicagdes
para a implementacdo da educacdo inclusiva. Conforme estes autores, a autoeficécia
docente é abordada sob trés fatores que foram observados durante a pesquisa, sao eles:
“Eficacia no engajamento estudantil”, “Eficacia na gestdo em sala de aula” e “Eficacia
nas estratégias de instrucdo”. Com efeito, os autores mencionados destacam que os
resultados da pesquisa convergem com os de uma pesquisa ja realizada no ambito da
avaliacdo da autoeficacia docente, antes e ap0s a capacitacdo do professor para adaptar
as estratégias de ensino aos alunos com deficiéncia.

Desta forma, esta pesquisa revelou que a avaliacdo da autoeficacia docente antes
da capacitacdo tinha um nivel elevado, com 65,1% dos docentes avaliados acreditando
que possuiam capacidade para ajudar os alunos que tinham dificuldade nas
aprendizagens; 82,6% acreditando que conseguiam motivar o aluno com rendimento
escolar baixo e 86,9% confiando nas suas capacidades em auxiliar os alunos a
valorizarem as aprendizagens deles. A pesquisa refere também que ap6s a capacitacao,
60,8 % dos docentes apresentaram sua autoavaliagdo da autoeficicia como sendo “tenho
bastante influéncia” e “tenho muita influéncia”. Ainda, 100% dos docentes tinham
confianca que poderiam agir sobre o comportamento do aluno e 91,3% afirmaram serem
capazes de desenvolver rotinas de trabalho. Ilic-Stosovié, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015)
defendem que estes resultados na autoavaliagéo docente podem ser explicados com base
em pesquisas de Wolters e Daugherty (2007) e Ross, Cousins e Gadalla (1996), as quais
revelaram que a experiéncia de ensino contribui para o aumento do senso de
autoeficacia. No entanto, Ili¢-StoSovi¢, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015) referem que ainda que
as pesquisas deles ndo tenham dado conta deste aspeto, eles afirmam que o sentido de

autoeficacia elevado do docente esta relacionado com a experiéncia profissional.
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Os autores destacam que os docentes envolvidos na pesquisa, apresentaram um
sentido de autoeficacia elevado quanto a possibilidade de dar explicagbes aos alunos
quando estes apresentam alguma dificuldade. Esses resultados indicam a possibilidade
da implementacdo da educacdo inclusiva, especialmente a parte relacionada a
capacidade dos professores para determinar inicialmente se alguns alunos estdo

confusos e, em seguida, fazer um esforgo adicional para os apoiar.

Such results indicate teachers ‘ potentials which can directly be applied
in the implementation of inclusive education, especially the part related
to teachers’ capabilities to first determine whether some students are
confused, and then make additional effort to provide alternative
explanations or examples (Ili¢-StoSovi¢, Nikoli¢c & Popadi¢, 2015, p.
359).

No entanto, os resultados da autoavaliacdo sobre a implementacao de estratégias
alternativas em sala de aula apresentaram niveis muito baixos. Segundo os autores, isto
é devido a existéncia de algumas dificuldades de os docentes mudarem seus métodos de
ensino, ou seja, do mais tradicional para o mais ‘inovador’. Os autores afirmam que
estes resultados sdo em razdo da necessidade de formagdo para que 0s docentes
adquiram habilidades para mudarem as estratégias de ensino, além de que “[...]
regarding curricula which are potentially too extensive and which require the most
economic teaching methods, which frontal method certainly is” (Ili¢-Stosovié¢, Nikoli¢
& Popadié, 2015, p. 360).

Os autores relatam também que o nivel de autoeficacia docente relacionado com
o0 controlo do comportamento dos alunos em sala de aula é relativamente baixo, sendo
este resultado comparado com os estudos de revisdo de Wilczenski (1995), Suban e
Sharma, (2006) Gao e Mager (2011) cit. in 1i¢-StoSovi¢, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015), que
defendem que as atitudes dos docentes para a inclusdo de alunos com problemas
comportamentais sdo relativamente baixas. Assim, os autores defendem que quando o
sentido de eficacia docente for baixo, em face do controlo dos problemas
comportamentais dos alunos, as atitudes em face da inclusdo daqueles também serédo
menos favoraveis a inclusdo. Os autores defendem também que o desenvolvimento de
novas estratégias de ensino bem como o controlo do comportamento dos alunos sdo 0s
aspetos que apresentam um sentido mais baixo de autoeficacia docente para a inclusédo

dos alunos com NEE.
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Our attitude is further supported by the research conducted by M.
Skaalvik and S. Skaalvik (2007:614), who, when referring to
challenges that inclusive education sets before regular school teachers
and greater need for teacher engagement in setting individual goals
and adapting instructional strategies [...] (lic-StoSovi¢, Nikoli¢ &
Popadic, 2015, p. 361).

Em sintese, li¢-StoSovi¢, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015) defendem em sua pesquisa
que o sentido da autoeficicia docente para a inclusdo, apesar de ser baixo em alguns
fatores ja descritos, € relativamente elevado no ambito da “Eficacia das Estratégias de
Instrugdo”, estando os docentes motivados a responder as necessidades dos alunos.

No mesmo sentido do estudo de li¢-StoSovié, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015),
nomeadamente no ambito da eficicia docente para instrucdo de alunos com NEE, tem-
se 0 estudo de Park et al. (2016), que objetivou analisar a dimensionalidade da escala
TEIP (eficacia docente em face da inclusdo de alunos com NEE) e a validade da
estrutura de seus fatores: “Eficacia para Instrucdo”, “Eficacia na Colaboracdo” e
“Eficacia na Gestdo do Comportamento”. A escala foi aplicada a 134 estudantes de
graduacdo de um curso preparatorio para atuar em contexto de sala de aula com alunos
com e sem NEE da educacdo infantil, obtendo alguns resultados. Os resultados
mostraram que a escala TEIP apresenta validade para ser aplicada aos docentes em
contexto de sala de aula, uma vez que a autoeficacia docente constitui uma componente
importante para que os professores trabalhem com alunos com NEE em sala de aula.

Sobre os fatores da escala, os resultados mostraram que a eficacia para instrucao
contribui para a autoeficacia dos professores, uma vez que o professor se sentira eficaz
se souber lidar com as aprendizagens de alunos com NEE em contexto de sala de aula.
A eficacia da colaboracdo contribui para a autoeficacia dos docentes, uma vez que a
colaboracéo entre os professores amplia os conhecimentos destes, bem como o senso de
eficacia (Park et al., 2016). O fator da gestdo do comportamento também contribui para
a autoeficacia do professor, uma vez que a referida autoeficicia permite que o docente
tenha habilidades para gerir a sala de aula, controlando o comportamento dos alunos.

Desta forma, os fatores sdo altamente correlacionados, 0 que 0s autores sugerem
como sendo devido a presencga de um fator geral de autoeficacia docente para o ensino
de alunos com NEE em contexto de sala de aula. Para tanto, os resultados também
apontaram que os dados da escala TEIP sdo unidimensionais, com uma dimensao geral
dominante e trés fatores especificos que constituem aspetos Unicos do constructo.

Assim, Park et al. (2016, p. 8) refere que “the essential unidimensionality of the TEIP
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scale can be explained by the relatively limited context of teacher self-efficacy targeted
by the scale, whereas scales that measure broader aspects of self-efficacy are
multidimensional”.

Assim, neste estudo podemos concluir que os docentes que tém eficacia para
instrucdo de alunos com NEE, eficacia na gestdo do comportamento destes alunos e
eficdcia na colaboracdo com membros da comunidade educativas, revelarm ter um
sentido de autoeficacia para a inclusdo de alunos com NEE em sala de aula de ensino
regular. Além disto, em semelhanca ao estudo de li¢-StoSovi¢, Nikoli¢ e Popadié¢
(2015), os docentes com eficacia para instrucdo se sentem mais capacitados para atuar
com alunos com NEE. Por outro lado, o fator gestdo do comportamento ndo concorda
com o estudo de li¢-StoSovi¢, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015), uma vez que neste estudo o
nivel de autoeficacia do docente é baixo se comparado com a capacidade deste em gerir
0 comportamento dos alunos com NEE.

No que respeita a pesquisa de Prata (2013) buscou-se analisar a percecdo da
autoeficécia dos docentes do ensino bésico e secundario e a sua avaliacdo na inclusao
de alunos com NEE. Assim, foi aplicado um questionario a 1.044 professores dos varios
ciclos de ensino, pertencentes a escolas de Portugal Continental, Acores e Madeira, e 0s
resultados obtidos revelaram que houve relagdo estatisticamente significativa entre a
autoeficacia docente e a inclusdo de alunos com NEE. Acresce que foi encontrado uma
relacdo estatisticamente significativa entre a autoeficacia docente e o reconhecimento
dos direitos de integracdo social das pessoas com NEE. Os resultados também
apontaram para uma relacdo entre a variavel sexo, demonstrando que os docentes do
sexo masculino tém uma percecdo da autoeficacia mais elevada na atuacdo com alunos
com NEE e que agueles reconhecem os direitos fundamentais destes alunos. Ainda, 0s
resultados demonstraram que houve uma relacdo entre a variavel sexo e as atitudes na
atuacdo com os alunos com NEE, indicando que os docentes do sexo masculino tém
atitudes mais favoraveis na inclusdo destes alunos, este resultado diverge do estudo de
Hofman e Kilino (2014) o qual demosntrou que ndo houve diferencga estatisticamente
significativa entre a variavel sexo e as atitudes dos docentes face a iclusdo de alunos
com NEE.

Sobre esta pesquisa pode-se concluir que houve uma relacdo estatisticamente
significativa entre a autoeficacia docente com a incluséo de alunos com NEE, com o

reconhecimento dos direitos de integracdo social da pessoas com NEE e com a variével
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sexo, ou seja, docentes do sexo masculino apresentaram uma percecao de autoeficacia
mais elevada que os docentes do sexo feminino.

Nas pesquisas apresentadas sobre a autoeficacia e as atitudes dos docentes para
incluséo de alunos com NEE, podemos perceber que ha proximidades nos resultados no
que concerne as variaveis sexo, idade, formacdo e experiéncia. Porém estas variaveis
constituem-se como pontos de divergéncias e convergéncias nos estudos descritos neste
subtdpico. Por outro lado, percebemos que os tipos de NEE s&o convergentes em alguns
estudos descritos, o que revela que o tipo de NEE tem relagdo com as atitudes e
percecdo da autoeficacia do docente face a inclusdo de alunos com NEE. Deste modo,
esta tese também trard alguns resultados sobre as atitudes e perce¢do da autoeficécia
docente em face da inclusdo de alunos com NEE que podem ir na mesma dire¢do dos
estudos apresentados neste capitulo.

Os capitulos seguintes mostrardo como tém sido percecionadas as praticas
inclusivas pelos diferentes atores educativos nas escolas de ensino regular,
especificamente em trés escolas da Regido Centro, em Portugal Continental, assim
como as atitudes docentes e a percecdo da autoeficacia docente face a inclusdo de

alunos com NEE.
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Capitulo IV - Metodologia da investigacao

4.1 Contextualizacéo e objetivos

A escolha da problemética investigada nesta tese partiu dos resultados obtidos
no ambito da AEE, no primeiro ciclo de avaliacdo (2006/2011), segundo 0s quais 0O
fator Diferenciacdo e Apoios foi alvo de uma avaliacdo muito positiva, com
classificacbes entre Bom e Muito Bom (IGE,2006/2011). Estes resultados foram
confirmados por um estudo realizado no ambito de uma dissertagdo de mestrado
(Oliveira, 2014), que procurou mapear as praticas de diferenciacdo e apoios em quarenta
e dois relatorios de escolas da Regido Centro, no segundo ciclo de AEE (2011/2012).
No ambito da investigacdo mencionada, os resultados apontaram para a existéncia de
boas praticas de inclusdo nas escolas (Oliveira, 2014), constatando-se que as praticas de
diferenciacéo e apoios tiveram destaque nas Praticas de Ensino, ainda que com menos
referéncias em planificacdo e monitorizacao e avaliacao das aprendizagens. Além disso,
o0s resultados dessa analise revelaram também que essas praticas de diferenciacdo e
apoios tiveram destaque nos Pontos fortes comparativamente as Areas de melhoria das
escolas.

Deste modo, tivemos o interesse de aprofundar e alargar o estudo referido
complementando estes olhares da AEE com o dos diferentes atores da comunidade
educativa sobre as préaticas de inclusdo desenvolvidas nas escolas que se destacaram
neste ambito. Ainda, este interesse assumiu relevancia, dado que os relatérios
internacionais (OCDE, 2014; TALIS, 2009) referem que os docentes em Portugal
sentem necessidade de formacgdo na area da educacdo especial para atuar com alunos
com NEE. Neste sentido, partimos da premissa de que as percecdes e atitudes dos
diferentes atores educativos, associadas a variaveis socioprofissionais e funcgdes
desempenhadas, podem revelar alguns desafios ao desenvolvimento das préaticas de
incluséo, tanto no &mbito pedagdgico como no &mbito organizacional da escola regular.
Assim sendo, optamos por selecionar as escolas que se destacaram na AEE, no primeiro
e segundo ciclos avaliativos, de acordo com as classificagdes obtidas no primeiro ciclo,

sustentadas pela analise de conteudo dos relatérios, no segundo ciclo, selecionando seis
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escolas, tendo, no entanto, integrado a investigacdo apenas trés, ja que foram as que
aceitaram o pedido para a realizacao do trabalho de campo.

Destarte objetivamos analisar atitudes, perce¢des de autoeficacia e de préaticas de
educacdo inclusiva de alunos com NEE nas escolas consideradas no estudo. Visando
responder ao objetivo central desta tese, consideramos que a conjugacdo de abordagens
qualitativas e quantitativas contribuem para o aprofundamento e para uma melhor
compreensdo do destaque destas escolas no d&mbito da inclusdo de alunos com NEE
(Coutinho, 2014; Lincoln & Guba; 2006), evidenciando os desafios que a educacao
inclusiva comporta.

De acordo com o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos:

a) Analisar quais percecOes dos diferentes atores educativos sobre as praticas

inclusivas emergem;

b) Caracterizar as opinides dos diferentes atores educativos sobre o Decreto-lei
3/2008 e a sua aplicagdo no campo educativo;

c) Compreender o grau de convergéncia e divergéncias entre as respostas,
percecdes diferenciadas dos atores educativos sobre estas praticas e opinides
face ao referido decreto;

d) Observar que préticas de educacédo inclusiva se destacam a luz das percecGes
dos diferentes atores educativos;

e) Identificar, com base nas respostas dos diferentes atores educativos, as
limitacOes e necessidades no ambito da incluséo de alunos com NEE;

f) Investigar a relacdo entre as atitudes, percecdo da autoeficdcia face a
inclusdo, colocacdo mais adequada de alunos com NEE, colaboragdo e as
variaveis sociodemograficas;

g) Analisar qual a opinido dos professores sobre as modalidades e servigos de
apoio mais apropriados para alunos com NEEs mais severas/permanentes;

h) Investigar as relagdes de dependéncia e interdependéncia entre as atitudes,

percecdo da autoeficacia face a inclusdo e as praticas de colaboragéo.

4.2 Participantes

4.2.1 Participantes no inqueérito por entrevista
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Participaram na entrevista seis docentes do ensino regular, seis docentes do
ensino especial, cinco encarregados da educacdo e membros da equipa técnico-
pedagogica, constituida por trés terapeutas da fala e trés psicélogos de trés escolas da
Regido Centro de Portugal Continental. A escolha destes participantes foi de acordo
com a disponibilidade para participarem do estudo. A caraterizacdo dos participantes na

entrevista é apresentada no Quadro 1.

Quadro 1. Caracterizacdo dos participantes do inquérito por entrevista

Caracterizacdo Frequéncia das respostas

Docentes do ensino Membros da

Encarregados

especial e ensino equipa técnico- da Educacdo
regular pedagbgica
Sexo Feminino ER11,EE3,ER2,EE4, P1,P2,P3 EC1,EC4,EC2,
EE5,ER12, TF1, TF2, TF3 EC5
ER10,ER9,EES, EEL1,
ER6
Masculino EE7 SR EC3
Habilitacéo Licenciatura ER11,EE7,EE3, ER2, P1,P2P3TF1,TF2 EC2,EC5
EE4, EE5, ER12, , TF3
ER10, ER9, EES,
EE1, ER6
Mestrado SR P1 SR
Doutorado SR SR SR
Funcéao Professor ER11,ER2,ER12, _ o
Ensino especial  ER10, ER9, EE1
Professor EE7, EE3, EE4, EE5, .
Ensino Regular  EES8, EE1
Psicologo P1, P2, P3, o
Terapeuta da TF1, TF2, TF3 -
fala
Especializagdo em Sim EE7,EE3,EE4,EE5E P2, P3TF2 SR
educacéo especial E8,EE11, EE1
Né&o ER11,ER2,ER12, P1, TF1, TF3 SR
ER10, ER9, ER6
Tempo de servico 5 a 15 anos EE7,ER2,ER10,ER6  P1P3TF1, TF2, _
TF3
16 a 30 anos ER11, EE3, EE4, P2 o
ER9, EES, EE1
Mais que 30 EE5,ER12 -
anos

Nota. Legenda : Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF;

Psicélogos= P; Encarregados da Educagdo=EC; S.R= Sem respostas.

4.2.2 Participantes no inquérito por questionario

Participaram no inquérito por questionario 81 docentes do ensino regular e

ensino especial, pertencentes as trés escolas envolvidas nesta investigacéo.
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A maioria dos participantes no inquérito por questionario é do sexo feminino
(71.8%), com idades entre 25 a 63 anos (M = 48.14; DP= 7.43), possui grau de
escolaridade superior, com licenciatura (75.3%), e ndo possui especializagdo (84.7%).
Cerca de metade dos professores participantes prestam servico no 3° ciclo, com
frequéncia de 50.6%, e exercem a funcdo de professor regular (88.1%). Os professores
responderam que tiveram entre 3 a 200 (M = 48.77; DP= 33.14) alunos com NEE, desde
a aplicacdo do Decreto 3/2008, e o tempo de servico variou de 1 a 38 anos (M= 22. 29;
DP=8.57).

Quadro 2. Caracterizagdo dos participantes no inquérito por questionario

Caracterizagdo dos participantes

Dados sociodemogréaficos %
Sexos

Feminino 71.8
Masculino 28.2
Habilitacdo académica

Licenciatura 75.3
Mestrado 24.7
Nivel em que presta servigo

Educacéo de Infancia 1.2
1° Ciclo 12.9
2° Ciclo 35.3
3° Ciclo 50.6
Especializa¢éo

Sim 15.3
Né&o 84.7
Tempo de servigo

1-20 31.8
>20 anos 68.2
Funcéo como professor

Ensino regular 88.1
Educacdo especial 11.9
Experiéncias

Sim 98.8
Né&o 12

Nota: Todos os valores apresentados nesta tabela tratam-se de porcentagens (%).

4.3 Técnicas e procedimentos de recolha de dados

As técnicas de recolha de dados utilizadas foram o inquérito por entrevista e 0

inquérito por questionario.

4.3.1 Inquérito por entrevista
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Escolhemos a entrevista por considera-la “[...] uma poderosa técnica de recolha
de dados porque pressupbe uma interagdo entre o entrevistado e o investigador,
possibilitando a este Gltimo a obtencdo de informacdo que nunca seria conseguida
através de um questionario [...]” (Coutinho, 2014, p.140) . O facto de este instrumento
potenciar ampliar a obtencdo de informacdo também cosntituiu uma razdo para a sua
escolha, compreendendo que esta daria uma liberdade minima para a recolha da
informacdo objetivada (Torres e Palhares, 2014).

O inquérito por entrevista visou identificar as percecbes dos diferentes atores
educativos sobre as praticas inclusivas desenvolvidas nas escolas de ensino regular e
opinides acerca da aplicagdo do Decreto-lei 3/2008. Num primeiro momento do
desenvolvimento do guido da entrevista (cf. Anexo 1), buscamos analisar alguns
relatorios da avaliacdo das medidas da Educacdo Especial (Inspecdo Geral de Educacao
e Ciéncia, 2014), a fim de conduzir a construcdo das perguntas que integrariam o guido.
Construimos, entdo, um guido composto por cinco blocos, envolvendo os
procedimentos éticos para a recolha de dados, a caracterizacdo profissional, as opiniGes
sobre a aplicacdo do Decreto-lei 3/2008, as praticas de diferenciagdo e apoio
desenvolvidas no ambito escolar e, por fim, os recursos humanos e materiais destinados
a escola (Ver Anexo ). Assim, apresentamos a seguir 0s principais blocos que

integraram este guido:

Quadro 3. Principais blocos presentes no guido do inquérito por entrevista

Blocos Objetivo
Bloco 1- Questdes éticas e proposito da Explicar ao participante que a entrevista trata-se de uma
entrevista pesquisa do doutoramento e que serd mantido a

confidencialidade da mesma.

Bloco 2-Caracterizacdo profissional Cargo desempenhado e experiéncia.

Bloco 3-Pratica profissional Conhecer quais préaticas tém sido adotadas para a inclusdo de
alunos com NEE na escola de ensino regular

Compreender quais as opinides dos diferentes atores
Bloco 4- Decreto- lei 3/2008 educativos sobre a evolucdo da legislagdo da educacdo
especial e i sobre a implementacdo do atual decreto 3/2008

Bloco 5- Recursos humanos e materiais Perceber como 0s recursos humanos e materiais tém
destinados a escola contribuido para a inclusdo dos alunos com NEE nas escolas
de ensino regular
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4.3.2 Inquérito por questionario

Para a construcdo do questionario, fizemos uma selecdo de escalas que integram
as atitudes dos docentes para a inclusdo, a percecdo da autoeficacia docente para a
inclusdo e as préticas de colaboracao desenvolvidas no espaco escolar pelos docentes. O
questiondrio € composto por cinco blocos, sendo o primeiro relativo aos dados
sociodemograficos e profissionais, que incluem perguntas referentes a sexo, idade,
habilitacdes académicas, nivel em que presta servico, especializacdo na area da
educacéo especial, tempo de servigo, funcOes exercidas, experiéncias com alunos com
NEE, e quantidade de alunos com que lidou desde a aplicacdo do Decreto-lei 3/2008; o
segundo e o terceiro blocos referem-se a escala das Atitudes dos Docentes Face a
Inclusdo “Attitudes Toward Inclusion” (Neal, 2016), que integra a escala sobre a
Colocacdo Mais Adequada para Alunos com NEE Severas/Permanente “Most
Appropriate Placement” (MAP) (Neal, 2016); o quarto bloco inclui, a escala da
Autoeficacia Docente Face a Incluséo “The Teacher Efficacy for linclusive Practices”
(TEIP) (Park et al., 2016); e o quinto, por fim, integra a escala da Colaboracdo entre 0s

Docentes do Ensino Regular e Ensino Especial (Carvalho, 2000 cit in Fraga, 2008) .

4.3.2.1 Escala de Atitudes dos Docentes Face a Inclusao

A Escala de Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo construida por Neal (2016) é
unifatorial, composta por 10 itens com a = .78, estatisticamente satisfatorio ( Kline,
2013). Tem o intuito de analisar o grau de concordancia dos docentes quanto as
atitudes destes face a inclusdo para alunos com NEEs severas / profundas (cf. Anexo X)
(exemplo: “Somente professores com experiéncia alargada em educacéo especial
podem lidar com alunos com necessidades especiais em contexto escolar. ”), através da
escala tipo Likert variando os niveis de respostas de 1= discordo totalmente a 5 =
concordo totalmente.

Realizamos uma analise fatorial de componentes principais para verificar se 0s
itens se agrupavam conforme a literatura original (Neal, 2016), em uma estrutura
unifatorial. De acordo com os resultados, 0 questionario de atitudes dos docentes frente
a inclusdo explica 38.24% da variancia e valor proprio de 3.82. O KMO= .77 e 0 teste
de esfericidade de Bartlett [X2 (45) = 255.18; p < .001] também se mostraram

estatisticamente significativos. Os itens apresentaram cargas fatoriais acima de .30, 0
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que os torna estatisticamente satisfatorios, com excecdo do item 7: “A educacgdo regular
deveria ser modificada para atender as necessidades de todos os alunos, inclusive
aqueles com NEE”, o qual ndo demonstrou carga fatorial suficiente para permanecer no
instrumento, como a literatura sugere (Neal, 2016). Mesmo assim, esta carga ndo afetou
a consisténcia interna apresentando um alfa de .78 estatisticamente satisfatorio (Kline,
2013), que constitui um indicador da preciséo da escala para medir o que se propde.
Assim sendo, de acordo com a analise fatorial (Ledn, 2011), a escala de atitudes dos

docentes frente a inclusdo pode ser usada na presente pesquisa.

Quadro 4. Saturacdo fatorial dos itens da escala Atitudes dos Docentes Face a Incluséo

Fatores (a)
5.Em geral, alunos com NEE deveriam ser colocados em turmas/escolas especificamente .79
projetadas para eles.(l)
6. Alunos com NEE profundas/severas ndo tém capacidade para serem beneficiados nas .78
atividades regulares em contexto escolar.(I)
8. E injusto pedir/esperar que professores de educagio regular aceitem alunos com NEE nas 7
suas salas de aula. (1)
4.Um educador/professor do ensino regular eficiente pode ajudar um aluno com NEE a .66
obter sucesso.
1.Somente professores com experiéncia alargada em educacdo especial podem lidar, em .66
contexto escolar, com alunos com necessidades educativas especiais (NEE). (1)
3. Alunos sem NEE podem se beneficiar do contacto com alunos com necessidades .58
educativas especiais (NEE).
2.Salas de aula com alunos com NEE e sem NEE aumentam a experiéncia de 57
aprendizagem dos alunos com NEE.
9.N&o deviam ser destinados recursos financeiros especificos para a integracéo de alunos .55
com NEE. (1)
10.E importante a presenca de uma lei ou politica social para que alunos com NEE sejam .33
incluidos em programas e atividades de educacéo regular.
7.A educacéo regular deveria ser modificada para atender as necessidades de todos os A2

alunos, inclusive aqueles com NEE.
Nota: Os itens que apresentam (I) foram invertidos de acordo com o carater desfavoravel em relacéo a

inclusdo.

4.3.2.2. Escala para avaliar a Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEEs
Severas/Permanente (MAP)

Utilizamos também uma escala para medir a Colocacdo Mais Adequada de
Alunos com NEEs Mais Severas/Permanente, construida por Neal (2016). De acordo
com as instrucdes, os respondentes tinham que escolher, a partir de 10 itens, 0s servicos

mais apropriados para alunos com tipo especifico de NEE. Dentre as opg¢des estavam: 1.
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Servicos de educacao especial fora da escola regular; 2. Turmas especiais para a maior
parte ou para todo o dia na escola; 3.turma de educagdo especial em tempo parcial,
4.instrucdo em sala de aula regular ou em sala com recursos especiais; 5.ensino em sala
de aula regular ou na maior parte do tempo; 6. educacao regular e integral com apoios.
A consisténcia interna da escala se revelou estatisticamente satisfatoria com um a = .78
(Kline, 2013), sendo a sua estrutura unifatorial.

A andlise dos Componentes Principais (ACP) da Escala Colocacdo Mais
Adequada Para as NEEs Severas/Permanentes (MAP) (Neal, 2016) evidenciou uma
estrutura unifatorial. No sentido de verificar se os itens se agrupavam conforme a
literatura original, foi feita uma ACP, constatando-se que, no presente estudo. Os itens
da escala explicaram 38.20% do constructo e o valor proprio de 3.82. O KMO=.70e 0
teste de esfericidade de Bartlett [X2 (45) = 353.65; p < .001] também se apresentaram
estatisticamente significativos (Leon, 2011). Os itens apresentaram cargas fatoriais
acima de .30, 0 que os torna estatisticamente satisfatorios, e seu valor de consisténcia
interna foi de .78 (Kline, 2013). Logo, a estrutura unifatorial pode ser usada no presente

estudo por apresentar critérios estatisticos de validade e preciséo.

Quadro 5. Saturacéo fatorial dos componentes principais do MAP.

Componentes principais ()
5. Dificuldade motora severa .76
7. Transtorno de comportamento emocional 74
4. Cegueira/ baixa visdo .67
10. Outra deficiéncia de satde .67
9. Necessidades de salide especiais .64
3. Surdez/ baixa audicéo .60
8. Transtorno do desenvolvimento intelectual .60
6. Disturbios severos da linguagem e da fala .55
2. Multideficiéncia e surdocegueira congénita 47
1. Autismo severo .30

4.3.2.3 Escala de Percecao de Autoeficicia dos Docentes Face a Inclusdo (TEIP)

A Escala da Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo “The Teacher
Efficacy for Ilinclusive Practices” (TEIP) (Park et al., 2016), visa medir a concordancia
com préaticas inclusivas, sendo constituida por uma escala Likert de 1= discordo
totalmente a 5 = concordo totalmente. Esta escala foi construida inicialmente por

Sharma, Loreman e Forlin (2012), e validada por Park et al. (2016) com uma nova
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versdo, em que se pode avaliar tanto um fator geral, composto por 18 itens e unifatorial,
com uma consisténcia interna estatisticamente satisfatéria a = .88 ( Kline, 2013), como
também fatores especificos de suas subéreas, cada um composto por 6 itens, como:
eficacia para a instru¢do “Efficacy to Use Inclusive Instructions (EII)” com um o = .80 (
Kline, 2013) (exemplo, “Sou capaz de fornecer um exemplo ou uma explicagdo
alternativa quando os alunos estdo confusos™); eficacia na gestdo do comportamento
“Efficacy in Managing Behaviour (EMB)” com um a = .80 (Kline, 2013) (exemplo,
“Consigo controlar comportamentos pertubadores na sala de aula”); e eficacia na
colaboracdo “Efficacy in Collaboration (EC)” (Park et al., 2016), apresentando uma
consisténcia interna estatisticamente satisfatéria com um a = .80 (exemplo, “Sou capaz
de trabalhar em conjunto com outros profissionais e colaboradores”) (cf.. Anexo X).
Realizamos a ACP desta escala (Park et al., 2016) para verificar a melhor
estrutura fatorial, composta por duas estruturas, pois a literatura sugere que pode ser
usada a escala unifatorial como a trifatorial. Para verificarmos qual a estrutura mais
adequada para o objetivo da investigacdo, testamos a analise (Ledn, 2011) de
componentes principais na estrutura unifatorial. Com isso, obtivemos que 33.21%
explicam o fator e valor préprio de 5.97 em uma estrutura unifatorial. O KMO = .78 e
o teste de esfericidade de Bartlett [X2 (153) = 672.57; p < .001] também se mostraram
estatisticamente significativos. Os itens apresentaram saturacdes fatoriais acima de .30,

0 que os torna estatisticamente satisfatorios com um o= .88 (Kline, 2013).

Quadro 6. Saturacdo fatorial dos componentes principais da escala percecéo da autoeficacia.

Fator (a)
1. Consigo usar uma variedade de estratégias de avaliagdo. Por exemplo, avaliacdo de 73
portifélio, testes adaptados, avaliacdo baseada em performance etc.
7. Confio na minha capacidade de prevenir comportamentos pertubadores na sala de aula .67
antes deles acontecerem.
4. Consigo avaliar, com precisdo, a compreensdo dos alunos relativamente aquilo que .66
ensinei.
3. Consigo criar tarefas de aprendizagem para responder as necessidades individuais dos .66
alunos com deficiéncia, de modo a facilitar a sua incluséo.
8. Consigo controlar comportamentos pertubadores na sala de aula. .65
9. Sou capaz de acalmar um aluno perturbador e barulhento. .63
16. Confio na minha capacidade de fazer os pais envolverem-se em atividades escolares .62
dos seus filhos deficientes.
12. Consigo comunicar claramente as minhas expectativas sobre 0 comportamento dos .61
alunos.
15. Sou capaz de trabalhar em conjunto com outros profissionais e colaboradores (ex. .58

auxiliares, outros professores) para ensinar alunos com NEE em sala de aula.
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2. Sou capaz de fornecer um exemplo ou uma explicacdo alternativa quando os alunos .56
estéo confusos.

5. Consigo providenciar desafios apropriados para alunos superdotados. .55
20. Sinto-me confiante em adaptar avaliaces ao nivel interno (Escola) ou externo .53
(Ministério da Educacdo), para que alunos com deficiéncia possam ser avaliados.

18. Colaboro com outros profissionais (ex. professores itinerantes ou terapeutas da fala) na 51
elaboracdo de planos educativos para alunos com deficiéncia.

10. Sou capaz de fazer cumprir as regras na sala de aula. .50
13. Consigo auxiliar familias a ajudarem seus filhos para que estes tenham um bom 45
aproveitamento escolar.

17. Consigo fazer os pais sentirem-se confortaveis ao virem a escola. 43
19. Sinto-me confiante ao informar aos outros que sabem pouco sobre as leis e politicas 42
relacionadas a incluséo de alunos com deficiéncia.

11. Sinto-me confiante quando lido com alunos fisicamente agressivos. .38

Testamos a segunda estrutura desta escala, fixada em trés fatores com rotacdo
Varimax, e obteve-se que 33.21% explicam os fatores com valores proprios acima de 1.
O fator da Gestdo do Comportamento (EMB) apresentou valor proprio de 5.97 e
variancia total de 33.21%; o fator de Eficacia para Instrucdo (EII) apresentou valor
préprio de 2.12 e variancia total de 11.74%; o fator de Eficacia na Colaboracdo (EC)
apresentou valor proprio de 1.54 e variancia de 8.58%, além disso, alguns itens
saturaram em seus fatores previstos pela literatura (Park et al., 2016). O item 2 “Sou
capaz de fornecer um exemplo ou uma explicagéo alternativa quando os alunos estdo
confusos” (cf.. Anexo X) apresentou carga fatorial acima de .30 em dois fatores, tanto
para o fator de Eficacia para Intrucdo (.34) como para o fator Eficacia na Colaboracéo
(.45). De acordo com a literatura este item pertence ao fator 2, e como ele obteve carga
fatorial também neste fator, adoutou-se o critério embasado para escala, proposto pelos
autores (Park et al., 2016). Portanto, estes itens ndo foram alocados apenas por critério
estatisticos mas foram alocados pelas cargas satisfatérias e pelo contedo semantico
baseado na literatura original.

O item 12 “Consigo comunicar claramente as minhas expectativas sobre o
comportamento dos alunos.” (cf. Anexo X), apresentou carga fatorial tanto para o fator
Eficacia na Gestdo do Comportamento (.49), como para o fator Eficacia na Colaboracéo
(.59). A literatura (Park et al., 2016) propde que esse item pertenca ao fator Eficacia na
Gestdo do Comportamento, logo ele foi adotado como critério de pernanéncia do fator.
O item 19, “Sinto-me confiante ao informar aos outros que sabem pouco sobre as leis e
politicas relacionadas a inclusdo de alunos com deficiéncia” (cf. Anexo X), ndo
apresentou carga fatorial suficiente > .30 no fator de Eficacia na Colaboracéo,

destoando do seu fator original e saturando o fator da Eficécia para Instrucdo. Neste
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sentido, analisou-se a semantica do item para averiguar se este também se adequaria ao

fator da Eficacia para Instrucdo, mas ele ndo apresentou conteddo semelhante aos que

foram ligados ao fator da incluséo.

A consisténcia interna da estrutura trifatorial foi testada em todos os fatores,

apresentando para o fator da Gestdo do Comportamento com um a = .78, da Eficacia

para Instrugdo com um a= 0.80, para Eficacia na Colaboragdo com um o= .76, todos

com uma consisténcia interna estatisticamente satisfatéria (Kline, 2013). Portanto,

diante dos resultados da analise fatorial (Leon, 2011), torna-se também viavel a

utilizacdo da estrutura trifatorial neste estudo.

Quadro 7. Analise dos fatores da escala percecdo da autoeficicia

9. Sou capaz de acalmar um aluno perturbador e barulhento.
8. Consigo controlar comportamentos pertubadores na sala de aula.

7. Confio na minha capacidade de prevenir comportamentos pertubadores
na sala de aula antes deles acontecerem.

11. Sinto-me confiante quando lido com alunos fisicamente agressivos.

10. Sou capaz de fazer cumprir as regras na sala de aula.

3. Consigo criar tarefas de aprendizagem para responder as necessidades
individuais dos alunos com deficiéncia, de modo a facilitar a sua
inclusdo.

20. Sinto-me confiante em adaptar avaliagcdes ao nivel interno (Escola)
ou externo (Ministério da Educacdo), para que alunos com deficiéncia
possam ser avaliados.

19. Sinto-me confiante ao informar aos outros que sabem pouco sobre as
leis e politicas relacionadas a inclusdo de alunos com deficiéncia.

4. Consigo avaliar, com precisdo, a compreensdo dos alunos
relativamente aquilo que ensinei.

1.Consigo usar uma variedade de estratégias de avaliagdo. Por exemplo,
avaliacdo de portifélio, testes adaptados, avaliacdo baseada em
performance etc.

5. Consigo providenciar desafios apropriados para alunos superdotados.

17. Consigo fazer os pais sentirem-se confortaveis ao virem a escola.

16. Confio na minha capacidade de fazer os pais envolverem-se em
atividades escolares dos seus filhos deficientes.

15. Sou capaz de trabalhar em conjunto com outros profissionais e
colaboradores (ex. auxiliares, outros professores) para ensinar alunos
com NEE em sala de aula.

18. Colaboro com outros profissionais (ex. professores itinerantes ou
terapeutas da fala) na elaboragdo de planos educativos para alunos com
deficiéncia.

Fatores

(8) (2) (2)

1 2 3
82 21 05
82 18 12
72 20 25
.60 -.03 10
58 34 -08
27 73 10
-.01 72 18
03 61 05
36 61 16
33 56 .36
31 49 14
03 -.03 80
12 30 67
-.01 39 63
-10 41 60
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12. Consigo comunicar claramente as minhas expectativas sobre o 49 .00 .59
comportamento dos alunos.

13. Consigo auxiliar familias a ajudarem seus filhos para que estes 21 .02 .58
tenham um bom aproveitamento escolar.

2. Sou capaz de fornecer um exemplo ou uma explicacdo alternativa 18 .34 45
guando os alunos estdo confusos.

Nota: Fator 1: Eficacia na Gestdo do Comportamento; Fator 2: Eficicia para Intrucdo; Fator 3: Eficacia na
Colaboragéo.

4.3.2.4 Escala de Colaboracdo entre Docentes do Ensino Especial e Docentes do
Ensino Regular

A Escala de Colaboragdo entre Docentes do Ensino Especial e Docentes do
Ensino Regular foi desenvolvida por Nevin et al., em 1990 (adaptada por Carvalho,
2000 cit in Fraga,2008). E composta por nove itens, apresentando uma consisténcia
interna estatisticamente satisfatéria a = .87 (Kline, 2013) (cf. Anexo X) (exemplo: “Os
professores observam o trabalho um do outro e péem a(o) colega ao corrente do
trabalho que estdo a realizar?”’), com cinco niveis de resposta, em que 1 equivale a
quase nunca, representando um intervalo de “0 a 20% das vezes, e 5 a quase sempre,

com um intervalo de “80 a 100% das vezes”, e tem sido considerada unifatorial.

4.3.3 Procedimentos utilizados na recolha de dados

Para a recolha dos dados, contactou-se cada escola, dirigindo aos diretores uma
carta de autorizacdo (cf. Anexo X) para a realizacdo da entrevista e do questionario.
Esta realizacdo foi constituida por duas fases, sendo a primeira para a entrevista e a
segunda para a aplicacdo do questionario.

Apobs a autorizacdo de cada escola para a realizacdo da recolha de dados e da
aceitacdo dos diferentes atores educativos em colaborar com a investigagcdo, demos
inicio a realizacdo da entrevista. O tempo das entrevistas realizadas variou entre 25
minutos a 1h20. Obtivemos um total de vinte e trés entrevistas, distribuidas entre os
participantes descritos anteriormente.

Depois da realizacdo da entrevista, decorridos um ano e meio para a construcéo
e validagdo do questionario, este foi distribuido em cada escola, entre os docentes do
ensino regular e especial. Distribuimos, em média, cinquenta questionarios por escola,

no entanto, o retorno deles, em trés escolas, foi em torno de vinte e dois a trinta e cinco
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questionarios, totalizando oitenta e um. Seguidamente a distribuicdo do questionario,
fizemos a sua recolha.

E de referir que no trabalho de campo, foram surgindo algumas limitagbes no
processo de recolha de dados, nomeadamente no &mbito da realizacdo da entrevista e na
aplicacdo do questionario, que descreveremos a seguir. No inicio da realizacdo da
entrevista, houve algumas limitages no ambito da colaboracdo dos atores educativos
em participarem. Esta limitacdo definiu quais participantes estariam disponiveis para a
realizacdo da entrevista. Acresce que, em uma das escolas que escolhemos para o
trabalho de campo, ndo conseguimos realizar entrevista com um encarregado da
educacdo, devido a dificuldade em contactar a mée indicada pela coordenadora da
Educacdo Especial da escola em questdo. Devido a isso, nos resultados da analise,
apresentamos apenas cinco encarregados da educacéo, ao invés de seis.

Como a realizacdo do trabalho de campo foi dividida em duas fases de
investigacao o tempo destinado para a validagdo das escalas, construcdo do questionério
e validacdo dele nos trouxe algumas dificuldades no que concerne ao retorno as escolas,
no contato com estas instituicdes. Deste modo, contactamos a dire¢cdo de cada
instituicdo, dirigindo aos diretores uma credencial para a continuidade da investigacao
(cf. Anexo XI).

4.3.3.1 Questdes de ética da investigacéo

Considerando que as questdes éticas sdo necessarias para o respeito ao codigo de
ética dentro das investigacdes, cosntruimos um documento para pedir autorizacdo a
escola para a realizacdo da investigacdo. Com a autorizacdo concedida, passamos a
entrevista, assegurando aos participantes a confidencialidade das respostas dadas e
recebendo, assim, o consentimento deles para participarem. No processo de recolha de
dados do questionario, este foi respondido ap6s os participantes aceitarem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que informava sobre o carater voluntério
na participagdo da pesquisa, sem nenhum retorno financeiro, e que garantia também o
sigilo e a confidencialidade das informacdes individuais. Esclarecemos aos participantes
que a pesquisa ndo envolveria nenhum risco a saude e a integridade biopsiquica, moral e

espiritual.
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4.4 Técnicas de analises de dados

Uma vez que o estudo realizado envolveu métodos qualitativo e quantitativo
buscamos utilizar as técnicas de analise que melhor se adequassem aos objetivos e tipo
de dados

4.4.1 Dados qualitativos

Para o tratamento dos dados da entrevista, utilizamos a técnica de analise de
conteido, com a qual foi desenvolvido um sistema de categorias das informagdes. A
analise de conteddo, conforme Bardin (2009), € uma técnica que permite analisar a
informacdo de forma sistematica, organizando a informacdo e tendo como objetivo
inferir a interpretagdo das especificidades do conteddo em questdo. Para Coutinho
(2014, p. 217), a analise de contetdo constitui-se de “[...] um conjunto de técnicas que
permitem analisar de forma sisteméatica um corpo material textual, por forma a
desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas considerados “chave” que
possibilitem uma comparacao posterior”.

Para tanto, junto a analise realizada, construimos, no total, ste categorias com as
suas respetivas subcategorias de analise. A construcdo das categorias foi feita de acordo
com os estudos referidos na revisdo bibliograficos e com os objetivos especificos da
tese. Ap0s este processo, iniciamos a validacdo das analises, direcionando as tabelas
construidas a um especialista, no propdsito de avaliar a analise de forma a aprimora-la.
Neste ambito, desenvolvemos uma matriz concetual (cf. Quadro 8), que sera exposta a

sequir.

Quadro 8. Matriz Conceptual das categorias e subcategorias de anélise

Categorias Subcategorias

A. Educagdo inclusiva: praticas, Al. O lugar da inclusdo de alunos com NEE no planeamento
planeamento e avaliagéo A2. Formas de intervecdo e estratégias de diferenciacdo
pedagdgica
A3. Estratégias de trabalho em grupo
A4. Impacto da realizacdo do trabalho em grupo com os
alunos com NEE
Ab5.Trabalhos de tutorias através da figura professor/aluno e
aluno/aluno
AB. Bases de intervencdo das aulas de apoios junto aos alunos
com NEE
AT7.Regulacdo individual do processo de aprendizagem do
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B. Praticas de colaboracéo

C. Aplicacdo das medidas educativas
com base no Decreto-lei 3/2008

D- Posicdo face o decreto e préaticas de
educacao inclusiva

E. Recursos humanos necessarios

F. Necessidade de recursos materiais

aluno com NEE
A8. Realizacdo da avaliacdo e inspecdo da educacdo especial

nos documentos estruturantes

A9. Momentos de realizacdo da monitorizacdo da Educacéo
Especial

A10. Momentos da monitorizacao do trabalho docente

All. Formas de monitorizagdo do trabalho docente do ensino
regular e do ensino especial

B1. Carateristicas das parcerias

B2. Instituicbes da Educacdo Especial com quem o
agrupamento estabelece parceria

B3. Outras instituicdes com quem o agrupamento estabelece
parcerias

B4. Mais-valia das parcerias com outras instituicdes

B5. Niveis/intervenientes em que se estabelece a colaboracdo
no agrupamento

B6. Formas de colaboragéo entre professores da ER e EE

B7. Avaliagdo da colaboragdo entre professores da ER ¢ EE”
B8. Formas de colaboragdo entre os professores do EE

B9. Formas de colaboragdo entre pais e professores

B10. Préticas de colaboragdo entre 0s psicélogos

B11. Formas de colaboragdo entre os docentes e diretor de
turma

B12. Avaliagdo da colaboracdo entre os docentes e membros
da equipa técnico-pedagdgica

C1. Percegdo em face da referenciacdo e avaliagéo

C2.CIF

C3. CEl

C4. PEI

C5.PIT

C6. Flexibiliza¢do do curriculo

C7. Acompanhamento direto em sala de aula junto aos alunos
com NEE

C8. Impacto da participacéo e articulacdo dos diferentes atores
no processo de referenciacdo

C9. Participacdo e articulacdo dos diferente atores na
construgdo do PEl edo PIT

C10. Unidades da Educacéao Especial

C11. AdequacBes do processo de matricula

D1. Mais-valia da lei para a inclusdo dos alunos com NEE

D2. Dificuldades na implementacdo do Decreto-lei 3/2008
junto a pratica educativa

E1. Tipos de recursos humanos necessarios

E2. Impacto da falta de recursos humanos

E2. Iniciativas da escola em face das necessidades de recursos
Humanos

E4. Respostas as solicitagces de recursos humanos

F1. Percecdo das necessidades de recursos materiais

F2. Impacto da falta de recursos materiais

F3. Tipos de recursos especificos necessarios

F4. Adaptacdo dos recursos materiais

F5. Percecao da adaptacédo do espaco escolar as acessibilidades
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F6. Tipos de adaptacOes do espago escolar disponiveis
G. Dificuldades e desafios G1. Dificuldades
apresentados na préatica educativa G2. Formacéo

G3. Heterogeneidade

G4. Desafios

4.4.2 Dados quantitativos

Para a andlise dos dados do questionario, utilizamos o programa estatistico IBM
SPSS Statistics (versdo 21), através de estatisticas descritivas inferenciais.
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Capitulo V - Apresentacéo e discussédo dos resultados

Na presente tese, objetivamos analisar atitudes, percecfes da autoeficacia e de
praticas de educacdo inclusiva de alunos com NEE nas escolas consideradas na
investigacdo. Apresentaremos, neste capitulo, os resultados desta investigagdo. Assim,
apresentamos inicialmente os resultados das entrevistas no que concerne as percegdo
dos diferentes atores educativos sobre as praticas de inclusao de alunos com NEE, e, em
seguida, abordamos os resultados do questionario que integra as Atitudes e a Percecdo
da Autoeficicia Docente frente a inclusdo (TEIP) e as préticas de colaboracao.

5.1 Percecdes dos diferentes atores educativos sobre as praticas de inclusao

Conforme o Quadro 8 a matriz concetual da analise de contetdo apresenta sete
categorias com as respetivas subcategorias de cada uma delas, nomeadamente: A-
Educacao inclusiva: praticas, planeamento e avaliacdo; B- Praticas de colaboracdo; C-
Aplicacdo das medidas educativas com base no Decreto-lei 3/2008; D- Desafios na
implementacdo do decreto; E- Necessidade de recursos humanos; F- Necesisdade de
recursos materiais; G- Dificuldades e desafios apresentados na préatica educativa.

Neste ponto sdo apresentados os resultados considerando a frequéncia das
respostas dos diferentes atores educativos, destacando 0s aspetos que convergem entre
0s participantes, os aspetos diferenciados e os divergentes. Assim, consideramos para
0s aspetos convergentes os indicadores que sdo referidos por todos os atores
educativos, independetemente da frequéncia das respostas dos participantes; para 0s
aspetos divergentes os indicadores que apontam em sentidos opostos; para 0s aspetos
diferenciados os indicadores que nédo séo referidos por todos os participantes, mas que

apresente uma frequéncia elevada.
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5.1.1 Educacéo inclusiva: praticas, planeamento e avaliacdo

Apresentamos neste subtopico a categoria “A. Educacdo inclusiva: praticas, planeamento e avaliacdo” com suas subcategorias “Al.
Incluséo de temas sobre as necessidades e os avangos dos alunos com NEE nas reunides de planeamento”, “A2.Formas de intervencéo a partir
das estratégias de diferenciagdo pedagogica”, “A3.Estratégias de trabalho em grupo” , “Ad.Impacto da realizacdo do trabalho em grupo com os
alunos com NEE” , “A5.Trabalhos de tutorias através da figura professor/aluno e aluno/aluno”, “A6.Bases de intervencdo das aulas de apoios
junto aos alunos com NEE” “A7.Regulacdo individual do processo de aprendizagem do aluno com NEE”, “A8.Realizacdo da avaliacdo e
inspe¢do da educagdo especial nos documentos estruturantes”, “A9.Momentos de realizagdo da monitoriza¢do da Educagdo Especial”,
“Al10.Momentos da monitorizagdo do trabalho docente” “All.Formas de monitorizag¢ao do trabalho docente”, com seus respetivos indicadores.

Na sequéncia, referimos as convergéncias das respostas dos participantes reveladas nos indicadores presentes no Quadro 9. Também
apresentamos os aspetos diferenciados mencionados pelos atores educativos, referindo os aspetos que mais se destacaram no que concerne as
frequéncias das respostas dos participantes. Seguidamente, mencionamos alguns aspetos divergentes presentes em algumas subcategorias com

seus respetivos indicadores.

Quadro 9. Categoria A- Educacdo inclusiva: praticas, planeamento e avaliacao

Subcategorias Indicadores Frequéncias das Respostas Total
Al. Lugar da inclusdo alunos Al.1 Néo ocorre PE=2 PR=2 TF=S.R P=S.R EC=1 T=5
com NEE no planeamento Al.2 Ocorre semanalmente na Educacéo Especial PE=S.R PR=1 TF=S.R P=SR EC=SR T=1
A1.3 Ocorre trimestralmente nas reunides de conselhos de turma PE=1 PR=SR TF=1 P=1 EC=2 5
AL.5 Ocorre sempre que ha possibilidade PE=1 PR=2 TF=1 pP=2 EC=2 T=8
Al.6Troca de impressBes entre 0s docentes, e equipa técnico-pedagégica e PE=1 PR=4 TF=2 P=2 EC=4 T=11
os coordenadores em reunides informais
A1.7 Em reunides formais de departamento PE=1 PR=SR TF=1 P=1 EC=1 T=4
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A2.Formas de intervencdo e
estratégias de diferenciacéo
pedagogica

A3. Estratégias de trabalho
em grupo

A4. Impacto da realizacdo do
trabalhno em grupo com os
alunos com NEE

A5. Trabalhos de tutorias
através da figura
professor/aluno e aluno/aluno

A6.Base para aulas de apoios
para alunos com NEE

A2.1 Através de atividades de linguagem

A2.3 Realiza atividades diferenciadas em sala de aula de acordo com a
necessidade do aluno

A2.4 Utilizacdo das tecnologias de apoio

A2.5 Realiza atividades diferenciadas a partir das fichas adaptadas

A2.6 Nao realiza atividades diferenciadas para os alunos com NEE, devido a
auséncia de tempo

A3.1 Trabalho em grupo a partir das atividades extraescolares e de estudo
do meio
A3.2 Ocorre trabalho em grupo a depender do tipo de necessidade do aluno

A3.3 Trabalho em grupo a partir do dialogo entre os alunos

A3.4 A partir do trabalho com as tecnologias de apoio
A3.5 De acordo com a forma de desenvolvimento do aluno

A4.1 O trabalho em grupo contribui para a socializacdo dos alunos com
NEE

A4.2 Trabalho em grupo contribui para a aprendizagem no ambito da
leitura, escrita e matematica

A4.3 O trabalho em grupo contribui para o desenvolvimento do aluno

Ab.1 Realiza trabalho de tutoria a partir do trabalho com alunos em
diferentes niveis e necessidades

A5.2 Realiza trabalho de tutorias com alunos do 2° Ciclo em articulagéo
com docentes

A5.3 Trabalhos de tutorias com alunos com NEE a partir da articulacdo do
professor com os encarregados da educacdo

AB6.1 A partir da distribuicdo dos tempos

AB6.2 A partir da articulacdo entre docentes da educacdo regular e especial
AB6.3 A partir da articulacdo entre professor e aluno e aluno/aluno

AB.4 A partir da articulagdo com a familia

AB6.5 A partir do desenvolvimento de competéncias especificas

PE=S.R

PE=1

PE=1

PE=1

PR=2
PR=1
PR=S.R
PR=3
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PR=2
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PR=1
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PR=2
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PR=1

TF=S.R
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TF=3

TF=S.R
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TF=2

P=S.R
P=S.R
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P=1

P=1
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EC=S.R
EC=1

EC=S.R
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A7. Regulacdo individual
do processo de
aprendizagem do aluno com
NEE

A8. Referéncia a avaliacéo e
inspecdo  da  educacdo
especial nos documentos
estruturantes

AQ. Momentos da
monitorizacdo da Educacédo
Especial

Al0. Momentos da
monitorizacdo do trabalho
docente

All. Formas de
monitorizacdo do trabalho
docente de ensino regular e
ensino especial

AB.6 A partir das percecBes da oralidade e motricidade
AB.7 A partir da orientacdo e do desenvolvimento dos alunos com NEE

A7.1 Ocorre diariamente

A7.2 Ocorre a partir da avaliacdo das atividades ocupacionais e dos planos do
aluno

A7.3 Ocorre a partir do trabalho dos psicélogos na orientacdo vocacional do
aluno

AT7.4 Ocorre em contexto de equipa

A8.1 Nao tem certeza de que ocorre
A8.2 Ocorre

A9.1 Nas discussdes entre os atores educativos e a nivel de agrupamento
A9.2 A partir das reunides de departamento da Educacéo Especial
A9.3 No levantamento de documentos especificos solicitados pelo Ministério

A9.4 A partir da supervisdo por parte da direcéo

A9.5 A partir de preenchimento de formularios e do PEI por parte dos
encarregados da educacgéo

A10.1 Ocorrem ao longo do ano
A10.2 Ndo sabe informar se ocorrem

All1.1 A partir da articulagdo com os docentes e membros da equipa técnico-
pedagogica

Al1.2 A partir das reunides de planeamento e avaliagdo

A11.3 A partir dos relatdrios de autoavaliagao

PE=2
PE=2

PE=1
PE=1

PE=2

PE=S.R

PE=S.R
PE=2

PE=1
PE=1
PE=1
PE=1
PE=S.R

PE=1
PE=S.R

PE=S.R

PE=2
PE=S.R

PR=2
PR=1

PR=3
PR=1
PR=S.R
PR=S.R
PR=S.R

PR=2
PR=S.R

PR=1

PR=3
PR=1

TF=2
TF=SR

TF=SR
TF=1

TF=2

TF=1

TF=2
TF=1

TF=2
TF=S.R
TF=1
TF=2
TF=S.R

TF=1

TF=1
TF=3

P=S.R

P=2

P=SR
P=1

P=S.R

P=3
P=SR
P=SR
P=1

P=SR

P=S.R

P=S.R

P=1
P=2

EC=SR

EC=1

EC=S.R
EC=3

EC=2

EC=S.R

EC=SR
EC=SR

EC=SR
EC=SR
EC=1
EC=SR
EC=2

EC=SR

EC=S.R
EC=S.R

1

e e e

N B WODN ©

T=7
T=6

INota. Legenda: Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF; Psicologos= P; Encarregados da Educacdo= EC; S.R= Sem respostas; T= Total..
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De acordo com o Quadro 9 referente a categoria A- Educacdo inclusiva:
praticas, planeamento e avaliacéo, pode-se identificar a presencga de convergéncias nas
respostas dos diferentes atores educativos nas seguintes subcategorias e indicadores
descritos a seguir.

Na subcategoria Al. Inclusdo de temas sobre as necessidades e 0s avangos dos
alunos com NEE nas reunifes de planeamento, nos indicadores A1.5 Ocorre sempre
que hé possibilidade, A1.6Troca de impressdes entre os docentes, e membros da equipa
técnico-pedagogica e o0s coordenadores em reunifes informais, Al.8 Assuntos
especificos dos alunos com NEE séo tratados em reunides de conselho de turma.

No que se refere a subcategoria A2. Formas de intervencdo a partir das
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, estdo presentes convergéncias nos
indicadores A2.2 De acordo com a forma de desenvolvimento do aluno, A2.3 Realiza
atividades diferenciadas em sala de aula de acordo com a necessidade do aluno

Sobre a subcategoria A3. Estratégias de trabalho em grupo, estd presente
convergéncia das respostas de todos os participantes no indicador A3.5 De acordo com
a forma de desenvolvimento dos alunos.

No que respeita a subcategoria A6. Base para aulas de apoios para alunos com
NEE, ha convergéncia no indicador A6.5 A partir do desenvolvimento de competéncias
especificas.

Face a subcategoria A7.Regulacdo individual do processo de aprendizagem do
aluno com NEE, revela-se convergéncia das respostas dos participantes no indicador
A7.2 Ocorre a partir da avaliacéo das atividades ocupacionais e dos planos do aluno.

No ambito da subcategoria A10. Momentos da monitorizacdo do trabalho
docente ha convergéncia no indicador A10.3 Ocorrem ao longo do ano. Assim, a
inclusdo de temas sobre as necessidades dos alunos com NEE nas reunifes de
planeamento ocorre sempre que ha possibilidade, conforme relatam alguns exemplos

das falas dos diferentes atores educativos (cf. Anexo Il) :

ER1. H& sempre um espaco em que nds damos conta da evolucdo que
cada tem tido.

EE7. Sim, isso é falado, normalmente, claro. Porque é normal que 0s
alunos com Necessidades Educativas Especiais hoje conseguirem
fazer determinada coisa e amanha ja ndo conseguirem fazer e
existirem reduc@es na aprendizagem. 1sso é debatido, sim.

P3. Sim, sim, porque é discutido num é, o caso de cada aluno, muitas
vezes espera-se que a proporcdo ocorra de uma determinada forma e
fica aquém, outras vezes estamos a contar num €?
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TF1. SAo sempre abordados esses temas, fazem parte das reunides, da
parte da ordem dos trabalhos.
EC3. Pois fala, quando c& vimos eles falam em tudo.

E importante mencionar que esta inclusio de temas sobre as necessidades dos
alunos com NEE ocorre entre os diferentes atores da comunidade educativa por meio
da troca de impressGes em reunides informais e no ambito formal por meio das reunides
de conselhos de turma.

No que respeita a intervencdo por meio de estratégias de diferenciacéo
pedagdgica, esta ocorre de acordo com o desenvolvimento do aluno e mediante a
necessidade que este discente venha apresentar. Relativamente a interve¢do das aulas
de apoio junto aos alunos com NEE, ocorre por meio do desenvolvimento de
competéncias especificas do aluno. Ainda, sobre regulacdo do processo de
aprendizagem do aluno com NEE, esta ocorre através de atividades ocupacionais.

Conforme relatamos ao longo deste capitulo, também € importante
apresentarmos os aspetos diferenciados e divergentes percecionados pelos diferentes
atores educativos. Estes aspetos estdo presentes em alguns indicadores em quase todas
as subcategorias e foram selecionados aqueles que obtiveram uma frequéncia mais
elevada das respostas de alguns atores educativos. Assim sendo, os aspetos divergentes
serdo apresentados a seguir.

Na subcategoria Al. Inclusdo de temas sobre as necessidades e os avangos dos
alunos com NEE nas reunides de planeamento, destaca-se o indicador A1.1 N&o ocorre,
constituindo-se como um aspeto divergente do indicador que refere que a inclusdo
destes temas da educacdo especial Al.3 Ocorre trimestralmente nas reunides de
conselhos de turma.

Relativamente aos aspetos diferenciados, destacam-se as subcategorias com
seus indicadores referido a seguir.

Na subcategoria A2. Formas de intervencdo a partir das estratégias de
diferenciacdo pedagdgica, os indicadores que se destacaram em relacdo as divergéncias
foram A2.1 A partir de atividade de linguagem referido apenas pelos professores e
terapeutas da fala por e A2.3 A partir da utilizacdo das tecnologias de apoio referido
pelos docentes.

No que respeita a subcategoria A3. Estratégias de trabalho em grupo, destacam-
se em suas frequéncias os indicadores A3.1 Trabalho em grupo a partir das atividades

extraescolar e de estudo do meio e A3.2 Ocorre trabalho em grupo a depender do tipo
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de necessidade do aluno, os quais sdo referidos pelos docentes e membros da equipa
técnico-pedagogica, conforme seguem os exemplos das respostas dos participantes (cf.
Anexo Il):

Indicador A3.1

EE4. Eles vao as viagens, as visitas de estudos com todos. Todas as
atividades que o agrupamento faca, onde a turma esteja, os alunos da
Educacdo Especial estdo. Portanto, eles estdo sempre em tudo... s se
houver, por exemplo, estou a me lembrar da D., que tem dificuldades
motoras, as vezes, tem um bocado de [dificuldade]. Pronto, em vez de
fazer o passeio a pé, esse aluno ja ndo pode ir a pé.

ER6. Sim, ligados a estudo do meio. Mais 0 estudo do meio, pra
trabalhos de pesquisa, em grupo, mais o estudo do meio.

TF1. La fora também, portanto séo varios espacos e varios momentos
e atividades diversas, iSso sim.

Indicador A3.2

EE3. Procuramos que as atividades ndo sejam muito diferentes, pra
ndo haver muita discrepancia entre umas e outras, ndo é? Mas muitas
vezes funcionaria melhor se fosse individual.

ER12. Depende das necessidades que eles possam ter nalgum tema.
TF1. Tem a ver também com o facto de eu também estar perceber de
que forma eles estabelecem relacéo entre si, entre os pares. E depois,
nas atividades, sim, vario, vario o material, os locais, vario, tanto
trabalho nesta sala como na sala de brincar, como na sala da
unidade, e a direcdo da-nos permissdo para trabalhar nesses
contextos. Isso também é importante para estes alunos.

EC3. Por exemplo, fazemos muita coisa. Na festa que houve aqui,
montamos as barracas, montamos o palco, colocamos as mesas,
colocamos as luzes, fizemos jardinagem, por exemplo, cortamos a
relva.

Sobre a subcategoria A4. Impacto da realizacdo do trabalho em grupo com o0s
alunos com NEE, o indicador que se destacou em sua frequéncia foi A4.1 O trabalho em
grupo contribui para a socializacdo dos alunos com NEE, sendo apenas referido pelos
professores de ensino especial, membros da equipa técnico-pedagogica e encarregados
da educacéo.

No &mbito da subcategoria A6. Formas de intervencéo das aulas de apoios junto
aos alunos com NEE, destacam-se em suas frequéncias os indicadores, A6.2 A partir da
articulacéo entre docentes da educacéo regular e especial, sendo este referido pelos
docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica; A6.4 A partir da articulacdo com a
familia, mencionado pelos docentes da educacdo especial e membros da equipa técnico-

pedagdgica; A6.6 A partir das percecbes da oralidade e motricidade, referido pelos
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docentes e terapeutas da fala e A6.7 A partir da orientacdo e do desenvolvimento dos
alunos com NEE, mencionado pelos docentes, psicélogos e encarregados da educacéo.

Na subcategoria A8. Referéncia a avaliacdo e inspecdo da educacgdo especial
nos documentos estruturantes, destaca-se o indicador A8.3 Ocorre, o qual é referido
pelos docentes e pelos membros da equipa técnico-pedagdgica, ndo sendo, contudo,
uma visdo partilhada entre os encarregados da educacgdo, conforme seguem os exemplos
(cf. Anexo I1):

EE4. Sim, sempre, sempre.

ER6. Sim, avaliamos sempre e, mesmo ao final de cada periodo,
avaliamos se as adaptacgdes para aquela crianca estdo a surtir efeito
ou nao.

P2. Sim, sempre. Geralmente sdo feitas equipas de trabalho,
geralmente sdo equipas de trabalho para a revisdo dos documentos.
TF2. Sim, sim.

Por outro lado, os docentes do ensino regular e membros da equipa técnico-
pedagogica referiram que ndo tem a certeza que ha uma avaliacdo da educacgdo especial,
conforme seguem os exemplos das respostas destes atores educativos (cf. Anexo Il):

ER1. Eu julgo que sim, ndo é um ponto que eu domine que tenha
assim essa apreciacdo porque eu estou ca nessa escola sé este ano,
mas julgo que sim que tem sido alvo de inspecé&o e de avaliagéo.

ER2. Ndo sei, nos ndo somos incluidas nessa parte [...].

P1. Eu penso que sim, ndo sei

porque eu ndo sou mesmo dessa

area.

TF1. Creio que sim, eu sO estou

ca a um ano.

Sobre a subcategoria A9.Momentos da monitorizagdo da Educagdo Especial
destacam-se os indicadores A9.1 Ocorrem nas discussdes entre os atores educativos e
ao longo do ano e 0 A9.4 Ocorrem a partir da supervisdo por parte da direcéo.

Ainda de acordo com o Quadro 9, na subcategoria Al10. Momentos de
monitorizacdo do trabalho docente, o indicador que se destaca € o A10.2N&o sabe
informar se ocorre, sendo este referido apenas pelos encarregados da educagéo.

Por ultimo, na subcategoria All. Formas de monitorizacdo do trabalho do
docente de ensino regular e de ensino especial, os indicadores que se destacam s&o
A11.2 A partir das reunides de planeamento e avaliacdo e A11.3 A partir dos relatorios
de autoavaliacdo, ndo sendo mencionados por todos os membros da comunidade

educativa.
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5.1.2 Préticas de colaboracao

Conforme abordamos os resultados na categoria anterior, neste subtopico apresentamos a categoria “B.Praticas de colabora¢do” com suas
respetivas subcategorias e indicadores. S8o vérias as subcateogiras que caraterizam esta categoria e que envolvem aspetos como
“Bl.Carateristicas das parcerias”, “B2.Institui¢des da Educagdo Especial com quem o agrupamento estabelece parcerias”, “B3.0utras instituicdes
com quem o agrupamento estabelece parcerias”, “B4.Mais-valia das parcerias com outras institui¢des”, “B5.Niveis/intervenientes em que se
estabelece a colabora¢do no agrupamento”, “B6.Formas de colaboragdo entre professores da ER e EE”, “B7.Avaliacdo da colaboracdo entre
professores da ER e EE”, “B8.Formas de colaboragdo entre os professores do EE” , “B9.Avaliagdo da colaboracdo entre os professores do
EE”, “B10.Formas de colaboragdo entre pais e professores”, “B11.Praticas de colaboragdo entre os psic6logos”, que sdo apresentadas de forma
completa no Quadro 10. No seguimento, referimos as convergéncias das respostas dos diferentes atores educativos e também o0s aspetos

diferenciados mencionados, apresentando os aspetos que mais se destacaram em suas frequéncias.

Quadro 10. Categoria B- Praticas de colaboragao

Sucategorias Indicador Frequéncia das respostas Total
B1. Caracteristicas das parcerias B1.1 Parcerias no ambito formal EE=2 ER=SR TF=SR P=SR EC=SR T=2
B1.2 Parcerias no &mbito informal EE=1 ER=SR TF=SR P=SR EC=SR T=1
B2. Instituicbes da Educacdo Especial B2.1 CERSILEI EE=2 ER=SR TF=SR P=1 EC=1 T=4
com quem o agrupamento estabelece B2.2 AAPPCDM EE=2 ER=S.R TF=1 P=S.R EC=1 T=4
parcerias B2.3 CRI EE=1 ER=S.R TF=SR P=1 EC=S.R T=2
B2.4 CRTIC EE=1 ER=SR TF=1 P=SR EC=SR T=2
B2.5 CERCIPOM EE=1 ER=1 TF=SR P=S.R EC=SR T=2
B2.6 Assisténcia de Surdos EE=1 ER=1 TF=1 P=S.R EC=SR T=3
B3. Outras instituicbes com quem o B3.1 Universidade e Centro hospitalar EE=2 ER=S.R TF=2 P=S.R EC=2 T=6
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agrupamento estabelece parcerias

B4. Mais-valia das parcerias com outras
instituicdes

B5. Niveis/intervenientes em que se

estabelece a colaboracéo no
agrupamento
B6. Formas de colaboragdo entre

professores da ER e EE

B7. Avaliagdo da colaboragdo entre
professores  pelos  membros da
comunidade educativa
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B3.2 Parceria com a Cmara
B3.3 Piscinas e o Centro de Equitagéo

B3.4 Biblioteca e informatica

B4.1 Aproximam a comunidade da escola

B4.2 Contribuem para a socializacdo do aluno na
comunidade

B4.3 Contribuem para dar melhores respostas aos alunos
B4.4 Melhora as condigdes da Equipa Técnico-pedagogica
da escola

B4.5 A articulacdo da escola com as entidades contribui
para a implementacéo do PIT ao aluno

B5.1 ReuniBes
subdepartamentos
B5.2 Entre pais e professores

B5.3 Entre professores e o diretor de turma

B5.4 Entre pais, através dos eventos da escola
B5.5 Entre todos os docentes

B5.6 Entre docentes e equipa técnico-pedagogica

periddicas de departamentos e

B6.1 Nas reunides de ano, entre colegas que lecionam o
mesmo ano

B6.2 Nas reunides dos conselhos de turma

B6.3 Através de reunides informais

B6.4 Através do desenvolvimento de estratégias de ensino
e troca de fichas de trabalho

B7.1 Experiéncia positiva e articulagdo plena

B7.2 A articulacdo entre os docentes/membros da equipa
técnico-pedagdgica contribui para a elaboragéo do PEI
B7.3 A articulagdo ente os docentes e membros da equipa
técnico-pedagdgica contribui  para o processo de
referenciagdo e adiamento escolar do aluno

EE=2
EE=SR
EE=SR

EE=SR
EE=2

EE=1

EE=1
EE=2
EE=SR
EE=SR
EE=SR

EE=1
EE=2

EE=5
EE=SR

EE=2
EE=2

EE=1

ER=S.R
ER=S.R

ER=S.R

ER=S.R
ER=S.R

ER=1
ER=S.R

ER=3

ER=S.R
ER=S.R

ER=S.R
ER=S.R
ER=S.R

ER=2

ER=1
ER=1
ER=S.R

TF=SR
TF=1
TF=1

TF=1
TF=1

TF=1

TF=SR

TF=SR
TF=SR
TF=SR
TF=SR
TF=SR

TF=SR
TF=SR

TF=SR
TF=1

TF=SR
TF=1

TF=SR

EC=SR
EC=1
EC=1

EC=1
EC=S.R

EC=1
EC=1

EC=SR

EC=SR

EC=2
EC=SR
EC=2
EC=2
EC=2

EC=SR
EC=S.R

EC=S.R
EC=SR

EC=2
EC=S.R

EC=SR



B8. Formas de colaboracdo entre 0s
professores do EE

B9. Formas de colaboracéo entre pais e
professores

B10. Préticas de colaboragdo entre o0s
psicélogos

B11. Formas de colaboracdo entre
docentes e diretor de turma

B8.1 Em reuniGes mensais

B8.2 Através do trabalho entre todos os professores e
membros da equipa técnico-pedagdgica

B8.3 Através das reunides informais

B8.4 Através das reunides formais da EE

B9.1 Através das reunides entre pais e professores

B9.2 A articulagdo dos docentes com os encarregados da
educacdo contribui para o processo de referenciacdo do
aluno

B10.1 Trabalho em articulacio
B10.2 Avaliacéo e intervengdo
B10.3 Articulacdo com o CIPOM

B11.1 Para o processo de avaliagdo dos alunos
referenciados
B11.2 Através da elaboracdo do PEI

B11.3 Contato do PE com o Diretor de turma

EE=5
EE=SR

EE=1

EE=1

EE=SR
EE=SR
EE=SR

EE=3

EE=4
EE=2

ER=1
ER=S.R

ER=3
ER=1

ER=S.R

ER=S.R

ER=S.R
ER=S.R
ER=S.R

ER=3

ER=2
ER=S.R

TF=SR
TF=SR

TF=1
TF=SR
TF=SR

TF=SR

TF=SR
TF=SR

P
P
P

I n
N A

P=S.R

P=S.R
P=S.R

EC=S.R
EC=S.R

EC=3
EC=1

EC=S.R

EC=1

EC=SR
EC=SR
EC=SR

EC=SR

EC=S.R
EC=S.R

T
AN

o
N -

1
[y

T=4
T=2

INota. Legenda: Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF; Psicdlogos= P; Encarregados da Educagdo= EC; S.R=Sem respostas; T= Total.
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De acordo com o Quadro 10 os resultados mostram que, no campo da categoria
B. Préticas de colaboracdo, h& apenas convergéncias nas respostas de todos os atores
educativos, referidas abaixo.

Na subcategoria B4. Mais-valia das parcerias com outras instituicdes presente
no indicador B4.3 Contribuem para dar melhores respostas aos alunos. Sobre este

indicador seguem alguns exemplos das respostas dos atores educativos (cf. Anexo Il1.):

EES. [...] até instituicoes da Educa¢do Especial, onde eles possam
estar algumas horas por exemplo, ja no fim do curriculo, algumas
horas e comecar a habituar-se a isso. Sim estabelece.

ER9. Ah, sim, sim, sempre por que é..., olhe por si s6 o tal (PIT) que
falavamos ndo €. Por isso, ter parcerias com instituicdes € uma mais-
valia para a concretizagdo e depois para apoios diversos ndo é.
designadamente estou a lembrar-me que até penso que vem ai uma
psicologa da CERCIPON, tenho a impressdo. Vem também uma
psicéloga fazer algumas horas com alguns alunos abh..., pronto, é
sempre uma mais-valia esses protocolos essas parcerias.

EC2. Eu normalmente vou buscar essa informagdo ao centro de
paralisia cerebral de Leiria.

P1l. [...] nos temos fisioterapeuta também que podem vir, que poderd
vir , 0 que em alguns casos € muito bom para algumas criancas, por
isso acho que sim, acho que é étimo.

TF4. E assim que se consegue muitas parcerias e isso traz muitos
frutos, como em termos de formagBes, como pra os miudos. E
importantissimo para saber também, quando eles saem daqui, qual o
futuro, como por exemplo na AAPPCDM, qual é o futuro deles e
portanto é... ha uma outra parceria com o Centro de Equita¢do,
porgue os alunos também fazem equitacdo aqui.

No ambito dos aspetos diferenciados foram apresentados aqueles que se
destacaram face as frequéncias das respostas destes atores. Assim, os resultados
mostram que, na subcategoria B1. Caracteristicas das parcerias, destaca-se o indicador
B1.1 Parcerias no ambito formal.

Sobre a subcategoria B2. Instituicbes da Educacdo Especial com quem o
agrupamento estabelece parcerias, os indicadores que se destacaram em suas
frequéncias foram B2.1 CERSILEI e o B2.2 AAPPCDM. E importante ressaltar que a
presenca das parcerias dos agrupamentos de escolas com estas instituicdes cumpre com
0 que esta legislado no Decreto-lei 3/2008.

Na subcategoria B3. Outras instituicdes com quem o agrupamento estabelece
parcerias, o indicador que se destacou foi o B3.1 Universidade e Centro hospitalar.

Ainda, de acordo com os dados do Quadro 10, na subcategoria B4. Mais-valia

das parcerias com outras institui¢ces, os indicadores que se notabilizaram foram B4.2
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Contribuem para a socializagdo do aluno na comunidade e B4.4 Melhora as condicdes
dos membros da equipa técnico-pedagégica da escola. Sobre o indicador B4.2
Contribuem para a socializacdo do aluno na comunidade, concorda com o0 que esta
expresso no Decreto-lei 3/2008 sobre os PITs, no ambito da saida do aluno para a
sociedade e o mercado de trabalho.

Na subcategoria B5. Niveis/intervenientes em que se estabelece a colaboracéo
no agrupamento, sobressaem em suas frequéncias os indicadores o B5.1 Reunides
periodicas de departamentos e subdepartamentos como o B5.2 Entre professores e o
diretor de turma, ou seja, estas praticas de colaboracdo acontecem também no ambito
formal, cumprindo, deste modo, com o que esta legislado no Decreto-lei 54/2018 sobre
a responsabilidade das escolas fortalecerem suas préaticas de colaboracao.

Quando se refere as praticas de colaboracdo percecionadas apenas pelos
encarregados da educacdo, tém-se o0s seguintes indicadores com destagque em suas
frequéncias: B5.4 Entre pais, através dos eventos da escola, B5.5 Entre todos os
docentes e B5.6 Entre docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica. De acordo

com referidos resultados, seguem alguns exemplos abaixo (cf. Anexo Il11):

EC2. Eu tento que ele esteja presente em todos os eventos e que
colabore naquilo que conseguir em alguns eventos”.

EC3. Tanto que a professora M., que é a professora dela, que é do
ensino especial, é que me disse que iria ver se conseguia para este
ano, eu tive que ver na entrada, se conseguia que ela ficasse na escola
a estudar [...].

No que se respeita a subcategoria B6. Formas de colaboracéo entre professores
da ER e EE, os indicadores em evidéncia sdo: B6.1 Nas reunides de ano, entre colegas
que lecionam o mesmo ano, B6.2 Nas reunifes dos conselhos de turma, B6.3 Através de
reunides informais. E importante referimos que, apesar de na subcategoria anterior 0s
encarregados da educacao terem mencionado que ha praticas de colaboracdo entre todos
os docentes e membros da equipa técnico-pedagodgica, nesta subcategoria tanto os
encarregados da educacdo como os terapeutas da fala ndo fazem referéncia a qualquer
aspeto relacionado as praticas de colaboracdo entre docentes, demonstrando a
necessidade de reaproximar todos os elementos da comunidade educativa para que
tenham conhecimento dos aspetos ligados a pratica educativa.

Quanto a subcategoria B7. Avaliacdo do trabalho colaborativo entre os

docentes pelos membros da comunidade educativa, destacam-se em suas frequéncias 0s
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indicadores B7.1 Experiéncia positiva e articulacéo plena e o B7.3 A articulacéo ente
os docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica contribui para o processo de
referenciacdo e adiamento escolar do aluno.

Sobre a subcategoria B8. Formas de colaboracédo entre os professores do EE, o
indicador que se destaca € o B8.2 Em reunibes mensais. No ambito do trabalho
colaborativo desenvolvido entre os professores do ensino especial e membros da equipa
técnico-pedagogica, sua visdo foi compartilhada apenas pelos docentes do ensino
especial, excluindo-se deste grupo os membros da equipa técnico-pedagogica, conforme
o0s resultados demonstrados no Quadro 10.

Em relacdo a subcategoria B9. Formas de colaboracao entre pais e professores,
no indicador B9.1 Através das reunides entre pais e professores e A9.2 A articulacao
dos docentes com os encarregados da educacdo contribui para o processo de
referenciacdo do aluno. Nesta subcategoria ha pouca referéncia por parte dos membros
da comunidade educativa, especificamente pelos encarregados da educacdo, o que
demonstra a necessidade de um maior envolvimento dos pais com a escola.

Sobre a subcategoria B10. Praticas de colaboracdo entre os psicologos, os
indicadores que se destacam em suas frequéncias sdao B10.1 Trabalho em articulacéo,
B10.2 Avaliag&o e intervencao e B10.3 Articulagdo com o CIPOM.

Na subcategoria B11. Formas de colaboragéo entre os docentes e diretor de
turma os indicadores que se destacaram em suas frequéncias foram: B11.1 A
articulacdo da equipa pluridisciplinar/diretor de turma e dos docentes contribui para o
processo de avaliacdo dos alunos referenciados e 0 B11.2 Os docentes e diretores de
turma se articulam para a elaboracéo do PEI.

166



5.1.3 Aplicacdo das medidas educativas com base no Decreto-lei 3/2008

Neste subtopico abordamos a categoria “C.Aplicacdo das medidas educativas com base no Decreto-lei 3/2008” com as subcategorias
“Cl.Referenciacéo e avalia¢do”, “C2.CIF”, “ C3. CEI”, “ C4. PEI”, “C5.PIT”, “C6.Flexibilizagdo do curriculo”, “C7.Acompanhamento direto

em sala de aula junto aos alunos com NEE”, “C8.Unidades da Educacdo Especial”, “C9.Adequacbes no processo de matricula” e com seus

indicadores que estdo presentes no Quadro 11. Assim, apresentamos as convergéncias presentes nas respostas dos diferentes atores educativos,

ou seja, todos estes fazem mencdo aos indicadores. Também referimos os aspetos diferenciados mencionados por estes atores educativos,

apresentando 0s aspetos que mais se destacaram no que concerne as frequéncias das respostas dos participantes. Ainda apresentamos alguns

aspetos divergentes presentes nas subcategorias e seus respetivos indicadores.

Quadro 11. Categoria C- Aplicacdo das medidas educativas com base no Decreto-lei 3/2008

Subcategorias

Indicadores

Frequéncias das respostas

Cl1l. Percecdo em face da
referenciacgdo e avaliagdo

C1.1 No processo de referenciacdo os alunos ndo sdo avaliados
corretamente

C1.2 Os alunos no processo de referenciagio sdo avaliados
corretamente

C1.3 O trabalho diario com alunos com NEE ajuda os docentes da EE a
identificarem as probleméticas da avaliacdo destes alunos

C1.4 Sinalizacdo do aluno com NEE contribui para dar as respostas
educativas corretas ao aluno

C1.5 A avaliagdo psicolégica ajuda na identificacdo do dominio das
necessidades educativas do aluno e adequacdes das estratégias

C1.6 Os pais estdo de acordo com o processo de referenciacdo dos
filhos

C1.7 A participacdo do professor de ensino regular no processo de
referenciacdo contribui para a sinalizago do aluno

EE=2

EE=5

EE=2

EE=2

EE=S.R

EE=S.R

EE=2

ER=2

ER=3

ER=S.R

ER=2

ER=S.R

ER=S.R

ER=6

TF=2

TF=3

TF=S.R

TF=3

TF=S.R

TF=S.R

TF=S.R

P=2

P=1

P=2

P=S.R

EC

EC

EC=S.R

1

3

EC=3

EC=SR

EC=3

EC

1

T=16

T=11
T=2
T=3

T=9
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C2.CIF

C3. CEl

C4. PEI

C5.PIT

C6. Flexibilizacdo
curriculo

168

do

C2.1 A utilizacdo da CIF ndo contribui para a sinalizacéo do aluno
C2.2 A utilizacdo da CIF contribui para a sinalizacdo das necessidades
do aluno

C3.1 Ha um acompanhamento da aplicagdo do CEI junto aos alunos
com NEE

C3.2 A falta de recursos humanos dificulta o acompanhamento de
alunos que possuem o CEI

C3.3 A utilizacdo do CEl traz problemas para a inclusdo de alunos em
sala de ensino regular e a sua transigéo para a sociedade

A4.1 Dificuldades em gerir os alunos que integram o curriculo normal
e o CEl.

C4.1 A evolucéo do processo de avaliagdo das aprendizagens do aluno
depende do PEI

C4.2. O PEI contribui para o desenvolvimento dos alunos com NEE
C4.3. Os encarregados da educacéo estdo de acordo com o PEI

C4.4. Ha falhas na aplicacdo do PEI, junto aos alunos, a depender do
espaco escolar

C5.1. H& acompanhamento e monitorizagdo do PIT por parte do
docente da Educacdo Especial

C5.2. Ndo hé respostas variadas por parte da escola para o atendimento
dos alunos com PIT

C6.1 Ha flexibilizacdo do curriculo de acordo com que a lei permite
fazer

C6.2 Ha flexibilizagdo do curriculo a depender da necessidade do aluno
C6.3 Ha flexibilidade no curriculo a depender da disciplina

C6.4 Ha flexibilizagdo do curriculo a partir do trabalho entre os
docentes

C6.5 Néo ha flexibilizagao do curriculo

EE=4

EE=2

EE=1

EE=1

EE=3

EE=1

EE=2

EE=5

EE=S.R

EE=1

EE=4

EE=4

EE=2
EE=2
EE=S.R
EE=1

EE=1

ER=1

ER=2

ER=2

ER=1

ER=1

ER=1

ER=S.R

ER=1

ER=S.R

ER=1
ER=S.R
ER=2
ER=1

ER=1

TF=2

TF=S.R

TF=S.R

TF=S.R

TF=S.R

T=S.R

TF=SR
TF=1

TF=S.R
TF=S.R

TF=1

TF=S.R

TF=1
TF=1
TF=SR
TF=1

TF=S.R

P=S.R

P=S.R

'U'IlIJ'U
(22N
X 0

EC=S.R

EC=S.R

EC=S.R

EC=S.R

EC=SR

EC=2

EC=SR
EC=3
EC=2
EC=2
EC=S.R

EC=SR

EC=SR
EC=3

EC=S.R
EC=SR

EC=S.R

I
H ©

T=2

T=4

T=5

T=4
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C7. Acompanhamento direto
em sala de aula junto aos
alunos com NEE

C8. Unidades da Educacdo
Especial

C9. Adequacdes do processo
de matricula

C7.1 Ocorre em contexto individual

C7.2 Nao ocorre devido a interferéncia no andamento da aula e falta de
tempo

C8.1 O apoio das unidades contribuem para o desenvolvimento dos
alunos

C8.2 Inadequacéo da sala de Ensino Estruturado para atender os alunos
com NEE

C9.1 Ha adequacdes no processo de matricula junto aos alunos com
NEE

C9.2 Néo tem conhecimento sobre o processo de adequacdo da
matricula do filho

EE=3
EE=1

ER=1

ER=1

EE=5

EE=S.R

ER=2
ER=2

EE=1

EE=1

ER=3

ER=S.R

TF=1
TF=SR

TF=2

TF=1

TF=2

TF=2

P=SR EC=1
P=1 EC=1
P=1 EC=SR
P=SR EC=S.R
P=2 EC=3
P=SR EC=1

T=7
T=5

T=5

T=3

T=15

T=3

INota. Legenda: Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF; Psic6logos= P; Encarregados da Educagdo= EC; S.R= Sem respostas; T= Total.
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Conforme o Quadro 11, referente a Categoria C- Aplicacdo das medidas
educativas com base no Decreto-lei 3/2008, algumas subcategorias apresentam
convergéncias nas respostas de todos os atores educativos. Com efeito, as
convergéncias nas respostas destes atores educativos, estdo presentes nas subcategorias
apresentadas a seguir.

Na subcategoria C1. Percecdo em face da referenciacdo e avaliagdo ha
convergéncias nos indicadores C1.2 Os alunos no processo de referenciagdo sao
avaliados corretamente, C1.4 Sinalizacdo do aluno com NEE contribui para dar as
respostas educativas corretas ao aluno.

No que respeita a subcategoria C2.CIF h& convergéncias no indicador C2.5 H&
adequacdes no processo de matricula junto aos alunos com NEE.

Sobre a subcategoria C3. CEIl, o indicador que apresenta convergéncia nas
respostas de todos os participantes é o C3.4 Dificuldades em gerir os alunos que
integram o curriculo normal e o CEI.

Em relacdo a subcategoria C4. PEI o indicador que apresentou convergéncias
nas respostas foi 0 C4.2. O PEI contribui para o desenvolvimento dos alunos com NEE.

De acordo com os primeiros indicadores, cumpre-se com 0 que esta expresso no

Decreto-lei 3/2008 em relacdo a utilizacdo das medidas educativas para o apoio dos
alunos com NEE. Relativamente ao processo de referenciacdo, seguem abaixo alguns

exemplos das respostas dos diferentes atores educativos (cf. Anexo IV) :

ER1. S&o avaliados corretamente, sim.

EE3. Sim, isso sim [...].H& uma avaliacdo cognitiva primeiro, pra ver
se realmente existe, ou ndo, deficit cognitivo nessas criang¢as ou se 0S
problemas que elas tém sdo provenienetes de outras situagdes
diferentes, por exemplo, 0 menino que ndo aprende, que ndo escreve
bem, que ndo I& bem, tem muitas dificuldades de interpretar, mas
vamos fazer uma avaliacdo cognitiva e ele ndo tem qualquer
problema de ordem cognitiva, a partida é uma crianga que tem
problema de dislexia. Porque se ele tem todas as capacidades
cognitivas normais, se ndo consegue aprender, ou ele foi mal iniciado
ou é disléxico. Percebe? Portanto, ai ¢ que nds temos que ter,
aplicamos o teste de dislexia de despiste, n6s temos um teste préprio
pra aplicar e verificamos se realmente existe ou ndo a dislexia.

EC2. Sim, sim. [...]Isso ja vem sendo trabalhado desde a pré.

P2. E assim, falando do nosso agrupamento eu acho que sim, acho
que nds temos procurado pelo menos avaliar com seriedade, todas as
Situagdes que sdo referenciadas [ ...].

T2. Sim, n6s vamos sempre recebendo alunos surdos e fazemos uma
avaliacdo incial para perceber se ele se beneficia da educacéo
bilingue de acordo com o Decreto Lei 3/2008. [...]Sim, nos tentamos
fazer isso corretamente, claro.
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E de referir que, de acordo com o Quadro 11, também ha algumas percecdes
diferenciadas dos atores educativos, em todas as subcategorias. Acresce que tambem
ha alguns aspetos divergentes presentes nos indicadores de algumas subcategorias.
Assim sendo, foram apresentados em cada subcategoria alguns indicadores que se
destacaram em suas frequéncias.

Sobre os aspetos divergentes seguem as subcategorias com seus respetivos
indicadores.

Na subcategoria C1. Percecdo em face da referenciacdo e avaliacdo, destacam-
se o0 indicadores em suas divergéncias: C1.1 No processo de referenciagdo, os alunos
ndo sdo avaliados corretamente, sendo este referido por quase todos os membros da
comunidade educativa e o C1.2 Os alunos no processo de referenciacdo séo avaliados
corretamente, apresentando desta forma uma divergéncia nas respostas dos
participantes. Este dado também revela que, apesar do cumprimento do que estd
expresso no Decreto-lei 3/2008 relativo a esta medida, os atores educativos expressam
algumas dificuldades face a sua utilizacéo.

Em relacdo a subcategoria C2. CIF ha indicadores que apresentam divergéncias,
destacados em: C2.1A utilizagdo da CIF ndo contribui para a sinalizagdo do aluno,
sendo este referido pelos docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica e o
indicador C2.1 A utilizacdo da CIF contribui para a sinalizacdo das necessidades do
aluno, sendo mencionado apenas pelos professores.

Relativamente a subcategoria C6. Flexibilizacao do curriculo os indicadores que
apresentam divergéncias sdo: C6.1 Ha flexibilizacdo do curriculo de acordo com que a
lei permite fazer, sendo este referido pelos docentes e terapeutas da fala e o indicador
C6.5 Nao hé flexibilizacdo do curriculo sendo este mencionado pelos docentes.

Sobre a subcategoria C7. Acompanhamento direto em sala de aula junto aos
alunos com NEE, destacam-se os indicadores C7.1 Ocorre em contexto individual,
mencionado pelos docentes, terapeutas da fala e encarregados da educacéo e o indicador
C7.2 Néo ocorre devido a interferéncia no andamento da aula e falta de tempo,
mencionado pelos elos docentes, psicologos e encarregados da educagéo.

No que respeita a subcategoria C9. Adequacdes no processo de matricula,
destaca-se os indicadores em suas divergéncias C9.1 H& adequacBes no processo de
matricula junto aos alunos com NEE, sendo mencionado por todos os atores educativos

e o indicador C9.2 N&o tem conhecimento sobre o processo de adequacao da matricula
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do filho, sendo este referido pelos terapeutas da fala e encarregados da educacdo (cf.
Quadro 11).

Sobre os aspetos diferenciados destacam-se em suas frequéncias as seguintes
subcategorias com seus indicadores descritos a seguir.

Na subcategoria subcategoria C1. Percecdo em face da referenciacdo e
avaliacdo o indicador que se destaca € o C1.7 A participacdo do professor de ensino
regular no processo de referenciacao contribui para a sinalizagéo do aluno

Sobre a subcategoria C2. CIF, destaca-se o indicador C2.2 A utilizacdo da CIF
contribui para a sinalizacdo das necessidades do aluno, sendo este mencionado pelos
docentes e pelos membros da equipa técnico-pedagdgica, conforme os dados
apresentados no Quadro 11.

Em relacdo a subcategoria C3. CEI destaca-se o indicador C3.3 A utilizacédo do
CEl traz problemas para a inclusédo de alunos em sala de ensino regular e a sua
transicdo para a sociedade e C3.4 Dificuldades em gerir os alunos que integram o
curriculo normal e o CEl.

No ambito da subcategoria C4. PEI, sobressaem em suas frequéncias os
indicadores C4.1 A evolucdo do processo de avaliacdo das aprendizagens do aluno
depende do PEI e 0 C4.4. H& falhas na aplicacdo do PEI, junto aos alunos, a depender
do espaco escolar. Este dltimo indicador demonstra a necessidade de um maior
fortalecimento da monitorizacdo da aplicacdo desta medida junto aos alunos com NEE.

Sobre a subcategoria C5. PIT ¢é destacado o indicador C5.1. Ha
acompanhamento e monitorizagdo do PIT por parte do docente da Educacédo Especial.
Por outro lado, ainda que néo tenha apresentado uma frequéncia elevada nas respostas
dos participantes, o indicador C5.2. Nao ha respostas variadas por parte da escola para
o atendimento dos alunos com PIT revela que hd algumas dificuldades face a
implementacdo desta medida educativa junto ao alunos com NEE.

No que se refere a subcategoria C6. Flexibilizacdo do curriculo, destacam-se 0s
seguintes indicadores: C6.1 Ha flexibilizacdo do curriculo de acordo com o que a lei
permite fazer e C6.2 H4& flexibilizacdo do curriculo a depender da necessidade do
aluno. Estes indicadores cumprem o0 que estd presente no decreto quanto ao uso do
curriculo normal quando nédo ha necessidade da aplicacdo do CEI.

Sobre a subcategoria C8.Unidades da educacéo especial, o seguinte indicador
destaca-se em sua frequéncia: C8.1 O apoio das unidades contribuem para o

desenvolvimento dos alunos.
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5.1.4 Posicao face o decreto e de praticas de educacéo inclusiva

Na continuidade ao que referimos anteriormente, neste subtopico apresentamos a categoria “D. Posicdo face o decreto e de préticas de
educacdo inclusiva” com suas subcategorias integradas em: “D1.Mais-valia da lei para a inclusdo dos alunos com NEE”, “D2.Dificuldades na
implementacdo do Decreto-lei 3/2008 junto a pratica educativa”. NO seguimento, mencionamos as convergéncias das respostas dos diferentes
atores educativos reveladas nos indicadores presentes no Quadro 12. Também apresentamos os aspetos diferenciados referidos por estes atores,
referindo os aspetos que mais se destacaram no que concerne as frequéncias das respostas destes participantes.

Quadro 12. Categoria D- Posi¢do face o decreto e de préaticas de educacdo inclusiva

Subcategorias Indicadores Frequéncia das respostas dos participantes Total
D1. Mais-valia da lei para a D1.1 Teoricamente a lei contribui para inclusdo ER=2 EE=3 TF=1 P=3 EC=SR T=9
inclusdo dos alunos com NEE
D1.2 Contribui para o desenvolvimento e ressocializagdo ER=3 EE=5 TF=2 P=3 EC=SR T=14
dos alunos com NEE
D1.3 Contribui em termos de medidas educativas ER=6 EE=4 TF=1 pP=2 EC=4 T=17
D1.4 Contribui para a sistematizac¢do das dificuldades com ER=S.R EE=5 TF=SR P=3 EC=SR T=8
o uso da CIF
D1.5 Ha flexibilidade na implementacéo das medidas ER=5 EE=5 TF=2 P=1 EC=SR T=13
D1.6 H& monitorizagéo da aplicacdo das medidas junto aos ER=1 EE=2 TF=2 P=1 EC=SR T=6
alunos com NEE
D2. Dificuldades na D2.1 Diferentes interpretacOes da lei ER=S.R EE=2 TF=SR P=S.R EC=SR T=2
implementacdo do Decreto-lei D2.2 Beneficia mais o aluno com NEE permanente ER=1 EE=3 TF=3 p=2 EC=SR T=9
3/2008 junto a pratica educativa D23 Dificuldade no preenchimento da CIF ER=SR EE=3 TF=2 p=2 EC=SR T=7
D2.4 Insuficiéncia de tempo para preencher os documentos ER=1 EE=2 TF=SR P=2 EC=S.R T=5

das medidas educativas
D2.5Auséncia de comunicagdo da parte médica aos ER=1 EE=1 TF=SR P=S.R EC=SR T=2
docentes da EE
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D2.6 Dificuldade em estabelecer parcerias com outras ER=2 EE=2 TF=SR P=S.R EC=SR T=4

instituicBes

D2.7 Dificuldades em implementar as medidas da ER=3 EE=3 TF=2 P=3 EC=S.R T=11
educacdo especial pela falta de recursos humanos e

materiais

D2.8 Alteracdes no atendimento dos apoios educativos aos ER=2 EE=1 TF=2 P=1 EC=SR T=6
alunos com NEE

D2.9 Né&o é tao flexivel quanto a 319 ER=1 EE=2 TF=SR p=2 EC=SR T=5
D2.10 A prética contradiz a lei ER=S.R EE=2 TF=2 pP=2 EC=SR T=6

INota. Legenda: Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF; Psicdlogos= P; Encarregados da Educagdo= EC; S.R= Sem respostas; T= Total.
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De acordo com o Quadro 12, os resultados mostram que sé ha
convergéncias nas respostas dos diferentes atores educativos.

Na subcategoria D1. Mais-valia da lei para a inclusdo de alunos com
NEE, ha convergéncia no indicador D1.3 Contribui em termos de medidas
educativas, ndo sendo as demais subcategorias referidas pelos encarregados da
educacgdo. Sobre este resultado, é considerado a relevancia dos pais estarem mais
integrados sobre leis e documentos que apoiam seus filhos que visam contribuir
para a evolucdo e o apoio destes no processo de ensino e aprendizagem e na sua
inclusdo na sociedade.

Nesta categoria estdo presentes aspetos diferenciados destacados em
algumas subcategorias com seus indicadores.

Sobre a subcategoria D1. Mais-valia da lei para a inclusdo dos alunos
com NEE, destacam-se em suas frequéncias os indicadores D1.1 Teoricamente a
lei contribui para inclusdo, D1.2 Contribui para o desenvolvimento e
ressocializacéo dos alunos com NEE, D1.4 Contribui para a sistematizacéo das
dificuldades com o uso da CIF, D1.5 Ha flexibilidade na implementacéo das
medidas.

Sobre os aspetos especificos presentes no decreto, o indicador D1.6
Contribui em termos de medidas educativas menciona a importancia das medidas
educativas para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos com NEE, bem
como 0 apoio dado as suas necessidades. Seguem abaixo alguns exemplos das

falas dos atores educativos (cf. Anexo V) :

ER6. Sim, sim. Porque, depois, é o que lIhe digo, se é uma
crianga com problemas cognitivos e se 0 programa € muito
extenso pra ele, ou com um grau de dificuldade maior, esta lei
permite-me que eu faga um programa para a crianca.

EE8. As primeiras medidas que se tomaram da Educacao
Especial foram grandes avancos.

P3. [...] no principio, ao estar legislado, permitiu que algumas
medidas passassem a ser desenvolvidas, implementadas porque
sendo os alunos com NEE acabam por cair no vazio ndo é?
TF3. [...] na totalidade, ndo, porque hda um conjunto de
procedimentos que, se calhar, ndo permite, se calhar ainda,
uma visdo cem por cento para essa escola inclusiva como a lei.

No que respeita a subcategoria D2. Dificuldades na implementacdo do
Decreto-lei 3/2008 junto a pratica educativa os indicadores que se avultam sdo:
D2.2 Beneficia mais o aluno com NEE permanente, D2.4 Insuficiéncia de tempo
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para preencher os documentos das medidas educativas, D2.7 Dificuldades em
implementar as medidas da educacéo especial pela falta de recursos humanos e
materiais, D2.8 Alteracfes no atendimento dos apoios educativos aos alunos com
NEE, D2.9 N&o é tdo flexivel quanto a 319 e 0 D2.10. A prética contradiz a lei.
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5.1.5 Necessidades de recursos humanos

Neste subtOpico apresentamos a categoria “E. Necessidade de recursos humanos” com suas subcategorias, que incluem: “E1. Tipos de

recursos humanos necessarios”, “E2. Impacto da falta de recursos humanos”, “E3. Iniciativas da escola em face das necessidades de recursos

Humanos”, “E4. Respostas as solicitagdes de recursos humanos”, e respetivos indicadores presentes no Quadro 13. Assim, conforme relatamos

anteriormente, apresentamos as convergéncias das respostas dos diferentes atores educativos e os aspetos diferenciados presentes nas respostas

dos diferentes atores educativos, considerando 0s aspetos que mais se destacaram no ambito das frequéncias das respostas dos participantes.

Ainda, apresentamos algumas divergéncias presentes em algumas subcategorias com seus indicadores.

Quadro 13. Categoria E- Necessidades de recursos humanos

Subcategorias Indicador Somatorio do total das respostas dos participantes Total

El. Tipos de recursos humanos E1.1 Falta de Professores da Educagéo Especial ER=2 EE=3 T=1 P=1 EC=3 T=10

em falta E.2 Falta de servigos da psicologia proprios da escola ~ ER=S.R EE=1 T=S.R P=S.R EC=2 T=3
E1.3 Falta de Professores no &mbito geral ER=2 EE=2 T=S.R P=S.R EC=2 T=6
E1.4 Falta de Funcionarios para atender os alunos com ER=5 EE=SR T=1 pP=2 EC=1 T=9
NEE
E1.5 Falta de uma Terapeuta Ocupacional e da fala ER=2 EE=1 T=1 P=1 EC=2 T=7
E1.7 Falta de uma psicometrista em tempo integral ER=S.R EE=2 T=S.R P=1 EC=S.R T=3
E1.8 Falta de mais um psicologo para o atendimento ER=3 EE=2 T=1 pP=2 EC=1 T=9
aos alunos com NEE

E2. Impacto da falta de E2.1 A auséncia de recursos humanos reflete na ER=4 EE=6 T=3 P=3 EC=3 T=19

recursos humanos qualidade do acompanhamento aos alunos com NEE e

no tempo destinado a eles
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E2.2 Falta de apoio e comprometimento do ER=3 EE=3 T=S.R P=S.R EC=S.R T=6
atendimento dos alunos com NEE

E2.3 Discrepancia entre o que esta estipulado na Leie ER=1 EE=1 T=S.R P=S.R EC=1 T=3
nas Orientacdes e o que se consegue fazer (na prética)

E3. Iniciativas da escola em E3.1 A escola solicita os técnicos ER=4 EE=3 T=1 p=2 EC=1 T=11
face das necessidades de E3.2 A escola ndo tem solicitado os técnicos para 0 ER=1 EE=S.R T=S.R P=S.R EC=SR T=1
recursos Humanos atendimento dos alunos com NEE

E4. Respostas as solicitacdes de  E4.1 Nao ha retorno ER=1 EE=2 T=2 P=S.R EC=1 T=6
recursos humanos E4.2 E dado apenas um nimero reduzido de recursos ER=1 EE=S.R T=1 P=1 EC=1 T=4

INota. Legenda: Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF; Psicologos= P; Encarregados da Educa¢do=EC; S.R= Sem respostas; T= Total.
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De acordo com o Quadro 13 os resultados mostram que ha convergéncias em
algumas subcategorias com seus respeitivos indicadores.

Na subcategoria E1. Tipos de recursos humanos necessarios, ha convergéncias
nas respostas nos indicadores E1. Tipos de recursos humanos necessarios, tém-se a
E1.1 Falta de Professores da Educacdo Especial e E1.8 Falta de mais um psicologo
para o atendimento aos alunos com NEE.

No que concerne a subcategoria E2.Impacto da falta de recursos humanos estdo
presentes convergéncias nas respostas de todos os atores educativos nos seguintes
indicadores: E2.1 A auséncia de recursos humanos reflete na qualidade do
acompanhamento aos alunos com NEE e no tempo destinado a eles.

Sobre a subcategoria E3. Iniciativas da escola em face das necessidades de
recursos humanos todos os atores educativos mencionam o indicador E3.1 A escola
solicita os técnicos.

Nesta categoria ha alguns aspetos diferenciados presentes nas respostas dos
diferentes atores educativos.

Assim sendo, na subcategoria E1. Tipos de recursos humanos necessarios,
incidem nos indicadores E1.2 Falta de servigos de psicologia proprios da escola e E1.3
Falta de professores no ambito geral, E1.4 Falta de funcionarios para atender 0s
alunos com NEE, E1.7 Falta de uma psicometrista em tempo integral.

Essa auséncia de recursos humanos traz alguns impactos para a pratica educativa
referidos na subcategoria E2. Impacto da falta de recursos humanos, onde se destacam
os indicadores E2.2 Falta de apoio e comprometimento do atendimento dos alunos com
NEE, E2.3 Discrepéancia entre o que esta estipulado na Lei e nas Orientacfes e 0 que se
consegue fazer (na pratica). Sobre isto, alguns exemplos nas respostas dos participantes

sdo apresentados a seguir (cf. Anexo VI):

EE3. NGs tiramos trés professores que nés tinhamos. Estamos com
trés professores a menos e isso reflete-se depois no acompanhamento
que damos aos meninos. Recurso humano é fundamental.

ER6. N&o ha, ndo h&. E no geral, nos outros anos também. Aqui
também ndo, porque se eu vejo que é um agrupamento que tem varias
escolas e s6 tem uma psicologa, é evidente que ndo vai conseguir
chegar a todo lado. Esse ano eu ja fiz uma referenciacdo pra
Educacdo Especial de uma crianga e ninguém veio avaliar essa
crianga.

EC2. [...] se pensarmos que o L., lhe tiraram algumas terapias que
seriam prestadas por estes técnicos, acho que ndo séo suficientes.
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Conforme o Quadro 13, ha algumas divergéncias presentes em algumas
subcategorias com seus respetivos indicadores.

Na subcategoria E3. Iniciativas da escola em face das necessidades de recursos
humanos, sobressai em sua frequéncia o indicadores E3.1 A escola solicita técnico,
sendo mencionado por todos os membros da comunidade educativa e o E3.2 A escola
ndo tem solicitado os técnicos para o atendimento dos alunos com NEE, sendo referido
pelos docentes do ensino regular .

No ambito das respostas a estas solicitacfes, na subcategoria E4. Respostas as
solicitacdes dos recursos humanos, referem em seus indicadores em destaque que, E4.1
N&o ha retorno e E4.2 E dado apenas um nimero reduzido de recursos. Estes aspetos
se opdem ao que estd proposto no Decreto-lei 3/2008, o qual afirma que as escolas,
sempre que necessario, podem solicitar técnicos e pessoal docente para o atendimento
dos alunos com NEE, sendo dado o retorno a esta solicitacdo. Seguem abaixo alguns
exemplos das respostas dos participantes referentes a estes indicadores descritos (cf.
Anexo VI):

ER2. (...) porém ndo ha retorno.

EEA4. Eles é que nos vao dar.

TF5. [...] mandamos para o Ministério, no entanto, eles ndo séo
atendidos.

TF6. [...] s6 que o problema é que ndo h& recursos, pronto.

TF4. Essa é uma necessidade que no6s temos, apesar da escola
recorrer. A escola tem insistindo junto ao Ministérios para a
colocagéo de mais um técnico, mas tem sido dificil.

EC4. [...] mas ndo ha.

ECS5. Eu acho que falta é dinheiro. Eu ndo sei se naquela escola (eu
nao sei pela professora N, eu ndo sei se ha mais professoras naquela
escola. S6 que ha a professora N e conheci, na primaria, a professora
D, mas 0 que eu ouvia dizer é que elas sdo poucas, porque a
professora N t4 de manha naquela escola, mas a tarde vai para outra,
pronto.
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5.1.6 Necessidades de recursos materiais

Neste subtopico apresentamos a categoria “F.Necessidades de recursos materiais” que integra as subcategorias “F1.Percecdo das
necessidades de recursos materiais”, “F2.Impacto da falta de recursos materiais”, “F3.Tipos de recursos especificos necessarios”, “F4.Adaptacao
dos recursos materiais”, “F5.Percecdo da adaptacdo do espaco escolar as acessibilidades”, “F6.Tipos de adaptacbes do espaco escolar
disponiveis”. No Quadro 14, para além das categorias e subcategorias, apresentamos as convergéncias e os aspetos diferenciados das respostas
dos diferentes atores educativos reveladas nos indicadores, sobre estes aspetos diferenciados consideramos aqueles que mais se destacaram no

ambito das frequéncias das respostas dos participantes.

Quadro 14. Categoria F- Necessidades de recursos materiais

Subcategorias Indicadores Somatorio do total das respostas dos participantes Total
F1. Percecgéo das F1.1 Os recursos materiais ndo séo suficientes ER=4 EE=1 TF=3 pP=2 EC=2 T=12
necessidades de recursos F1.3 Ndo ha nenhum recurso material para atender aos alunos com ER=1 EE=1 TF=S.R P=1 EC=S.R T=3
materiais NEE

F1.4 Necessidade de o Ministério da Educagdo destinar uma verba ER=SR EE=SR TF=SR P=1 EC=SR T=1
para aquisicdo de material didatico

F2. Impacto da falta de F2.1 Pela insuficiéncia de materiais didaticos, os docentes ER=SR EE=2 TF=S.R P=SR EC=SR T=2
recursos materiais constroem os materiais didaticos para a pratica educativa
F2.2 Dificuldades sentidas por parte dos docentes no ensino pela ER=1 EE=1 TF=S.R P=S.R EC=1 T=3
auséncia de tecnologias de apoio
F2.3 A insuficiéncia de materiais didaticos compromete a qualidade ER=SR EE=1 TF=S.R P=S.R EC=1 T=2
do ensino junto aos alunos com NEE

F3. Tipos de recursos F3.1 Mais computadores e materiais interativos para atender os ER=5 EE=1 TF=1 P=S.R EC=2 T=9
especificos necessarios alunos com NEE
F3.2 Jogos didaticos e filmes ER=1 EE=1 TF=S.R P=S.R EC=SR T=2

181



F4. Adaptacdo dos recursos
materiais

F5. Percecdo da adaptacéo
do espago escolar as
acessibilidades

F6. Tipos de adaptagdes do
espaco escolar disponiveis

F3.3 Materiais que captem a atencdo do aluno
F3.4 Baterias de testes

F4.1 Os materiais didaticos estdo adaptados para a Unidade de
Ensino Estruturado

F5.1 Nos projetos educativos, estdo presentes as acessibilidades do
espaco escolar

F5.2 A escola esta adaptada, no seu espaco, para alguns alunos com
NEE

F5.3 A escola esta adaptada, no seu espago, para todos os alunos
com NEE

F5.4 Inadequacéo da sala de aula para atender os alunos com NEE
F5.5 Espaco polivalente para contribuir na
aprendizagem/socializacdo dos alunos com NEE

F6.1 Rampa de acesso e elevador para atender os alunos com NEE

F6.2 Centro de artigos tipicos presentes na escola
F6.3 Centro de Programas informaticos e salas com materiais
didaticos para alunos cegos

ER=2
ER=1

ER=1

ER=4
ER=5
ER=2
ER=SR
ER=1

ER=2

ER=1
ER=1

EE=S.R
EE=S.R

EE=2

EE=4
EE=4
EE=2
EE=S.R
EE=1

EE=3

EE=S.R
EE=S.R

TF=2
TF=1

TF=S.R

TF=2
TF=SR
TF=2

TF=SR
TF=SR

TF=1

TF=S.R
TF=S.R

P=S.R
PSR

P=S.R

P=2
P=SR

P=2

P=SR

P=SR
=S.R

P=1

EC=SR
EC=S.R

EC=2

EC=SR
EC=SR
EC=4
EC=1
EC=SR

EC=1

EC=SR
EC=SR

INota. Legenda: Professor do ensino regular= ER; Professor do Ensino Especial= EE; Terapeuta da fala = TF; Psic6logos= P; Encarregados da Educacdo= EC; S.R= Sem respostas; T= Total.
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De acordo com o Quadro 14 apresentado, os resultados mostram que em relacéo
aos recursos materiais destinados a escola, ha convergéncias em algumas subcategorias
com seus respetivos indicadores.

Na F1. Percecdo das necessidades de recursos materiais, ha convergéncias nas
respostas de todos os participantes no indicador F1.1 Os recursos materiais ndo sao
suficientes.

No que respeita a subcategoria F4. Tipos de recursos necessarios, estdo
presentes convergéncias das respostas de todos os atores educativos no indicador F3.1
Mais computadores e materiais interativos para atender os alunos com NEE.

Sobre a subcategoria F5. Percecdo da adaptacdo do espago escolar as
acessibilidades revela-se convergéncia das respostas no indicador F5.3 A escola esta
adaptada, no seu espaco, para todos os alunos com NEE.

No ambito da subcategoria F6.Percecdo da adaptacdo do espaco escolar as
acessibilidades ha convergéncia no indicador F6.3 A escola estd adaptada, no seu
espaco, para todos os alunos com NEE. Sobre este indicador seguem alguns exemplos

das respostas dos participantes (cf. Anexo VII).

ER6. Nao é muito pouco. [..]N&o. Sdo completamente insuficientes.
EE7. Eu nunca digo que é suficiente, mas ja é bom o que temos.

P3. Nunca sdo suficientes no sentido de que pode haver sempre mais e
melhor.

TF4. Acho que deveriam ser mais e a escola faz um trabalho a esse
nivel [...].

EC5. . Eu sei que ndo h& dinheiro para todos os mildos terem
computadores, ndo é?!

Sobre a presenca de aspetos diferenciados, os resultados revelam que na
subcategoria F1. Percecdo em face das necessidades em recursos materiais, destaca-se
o indicador F1.2 Pela insuficiéncia de materiais didaticos, os docentes constroem 0s
material didatico para a pratica educativa. Acresce que o indicador F1.3 N&o ha
nenhum recurso material para atender aos alunos com NEE concorda com o aspeto
referido acima, uma vez que, por ndo terem material para a pratica educativa junto aos
alunos com NEE, os docentes do ensino especial, que estdo em sua maior parte do
tempo com estes alunos, acabam por produzir parte do material de ensino.

No ambito da subcategoria F2. Dificuldades e impacto, o indicador F2.1
Dificuldades sentidas por parte dos docentes no ensino pela auséncia de tecnologias de

apoio é citado pelos docentes e encarregados da educagdo, ndo sendo mencionado
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pelos membros da equipa técnico-pedagogica (cf. Quadro 14). Sustentamos que, 0S
membros da equipa técnico-pedagdgica, por meio da troca de experiéncias, poderdo ter
conhecimento dos aspetos que integram a organizacdo do espacgo escolar.

No que respeita a subcategoria F3. Tipos de recursos necessarios, destaca-se
em sua frequéncia os indicadores F3.1Mais computadores e materiais interativos para
atender os alunos com NEE e o F3.3 Materiais que captem a atencéo do aluno.

Sobre a subcategoria F4.Adaptacdo dos recursos materiais, o indicador que se
destacou foi 0 F4.1 Os materiais didaticos estdo adaptados para a Unidade de Ensino
Estruturado.

Na subcategoria F5. Percecdo da adaptacdo do espagco escolar as
acessibilidades, de acordo com os dados do Quadro 14, sobressai em sua frequéncia o0s
indicadores F5.1 Nos projetos Educativos estdo presentes as acessibilidades do Espaco
escolar, F5.2 A escola est4 adaptada, no seu espaco, para alguns alunos com NEE,
sendo estes referidos pelos docentes. Por outro lado, todos os membros da comunidade
educativa mencionam que F5.3 A escola esta adaptada, no seu espaco, para todos 0s
alunos com NEE.

Na subcategoria F6. Tipos de adaptacdes do espaco escolar disponiveis, 0
indicador que se destacou foi 0 F6.1 Presenca de rampa de acesso e elevador para

atender os alunos com NEE.
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5.1.7 Dificuldades e desafios apresentados na pratica educativa

Neste subtopico apresentamos a categoria “G.Dificuldades e desafios apresentados na pratica educativa” com suas respetivas

subcategorias “G1.Dificulades”, “G2.Formacdo”, “G3.Heterogeneidade”, “G4.Desafios”, com seus indicadores, onde referimos as convergéncias

das respostas dos diferentes atores educativos reveladas no Quadro 15. No seguimento, referimos os aspetos diferenciados presentes nas

respostas dos participantes da pesquisa, considerando os aspetos que mais se destacaram no ambito das frequéncias das respostas atores

educativos.

Quadro 15. Categoria G- Dificuldades e desafios apresentados na pratica educativa

Subcategorias Indicadores Somatério do total das respostas dos participantes Total

G1. Dificuldades G1.1 Dificuldades em trabalhar as atividades do curriculo normal EE=1 ER=1 T=S.R P=S.R EC=2 T=4
com alunos com NEE
G1.2 Dificuldade em ultrapassar determinados problemas EE=2 ER=S.R T=1 P=2 EC=5 T=10
G1.3 Néo conseguir dar as melhores respostas aos alunos com NEE EE=1 ER=2 T=1 P=1 EC=3 T=8
G1.4 Os pais ndo contribuem na educacéo escolar dos filhos EE=S.R ER=1 T=2 P=1 EC=1 T=5
G1.5 Os alunos com NEE sentem-se mal por ndo conseguirem EE=2 ER=1 T=SR P=SR EC=SR T=3
avancar em determinadas aprendizagens

G2. Formacéo G4.4 Necessidade de formagdo especifica para atuar com alunos NEE EE=S.R ER=2 T=3 P=3 EC=SR T=8
G2. 1 O sistema educacional alterou as demandas de atendimento aos EE=1 ER=S.R T=S.R P=S.R EC=SR T=1
alunos com NEE
G2. 2 A transversalidade na EE permite que professores de diferentes EE=1 ER=S.R T=S.R P=S.R EC=SR T=1
formac@es ensinem em areas diversificadas
G1.6 Dificuldade na aceitacdo do aluno com NEE por parte da ER=S.R EE=S.R TF=2 P=S.R EC=SR T=2
comunidade educativa devido a falta de formag&o

G3. Heterogeneidade G3.1 Heterogeneidade dos alunos EE=1 ER=3 T=2 P=3 EC=3 T=12
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G4. Desafios

G3.2 Heterogeneidade entre 0s contextos sociais dos alunos e sua EE=S.R
influéncia na inclusdo

G4.1 Dar as melhores respostas aos alunos com NEE, para contribuir EE=3
com a autonomia deles

G4.2 Conseguir controlar a indisciplina e desmotivacéo dos alunos EE=S.R
G4.3 Fazer com que as familias aceitem as NEEs dos filhos EE=1
G4.5 Procura conhecimento na area da NEE junto a escola, a equipa EE=S.R
médica e aos centros de formagdes para saber lidar com os filhos

ER=1

ER=5

ER=5
ER=S.R
ER=S.R

T
_(nl—‘l\)

P=1 EC=SR
P=3 EC=5
P=1 EC=2
P=1 EC=SR
P=S.R EC=5

— -~
111

INota. Legenda: Professor do ensino regular = ER; Professor do Ensino Especial = EE; Terapeuta da fala = TF; Psicdlogos = P; Encarregados da Educa¢do= EC; S.R= Sem resposta; T= Total.
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Conforme o Quadro 15, os resultados mostram que, no @mbito das dificuldades e
dos desafios apresentados na préatica educativa com alunos com NEE, h& convergéncia
nas respostas de todos os atores educativos relativamente as seguintes subcategorias
descritas.

No que respeita a subcategoria G1.Dificuldades ha convergéncias nos
indicadores G1.2 Dificuldade em ultrapassar determinados problemas, G1.3 N&o
conseguir dar melhores respostas aos alunos com NEE.

Sobre a subcategoria G3. Heterogeneidade revelam-se convergéncias nas
respostas de todos os participantes no indicador G3.1 heterogeneidade dos alunos.

Na subcategoria G4. Desafios esta presente convergéncia na resposta dos atores
educativos no indicador G4.1 Dar melhores respostas aos alunos com NEE, para
contribuir com a autonomia deles.

Quanto aos aspetos diferenciados nas respostas de cada ator educativo, 0s
resultados mostram que na subcategoria G1. Dificuldades os indicadores que se
destacam em suas frequéncias sdo: G1.2 Dificuldade em ultrapassar determinados
problemas, G1.3 Nao conseguir dar as melhores respostas aos alunos com NEE, G1.4
Os pais ndo contribuem na educacdo escolar dos filhos. Sobre este Gltimo indicador,
sustentamos a importancia de fortalecer a participagdo dos pais na educagéo escolar de
seus filhos.

No que respeita a subcategoria G2. Formacao, destacam-se em suas frequéncias
os indicadores G2.1 Necessidade de formacdo especifica para atuar com alunos NEE e,
devido a esta necessidade de formacédo, hd uma G2.4 Dificuldade na aceita¢éo do aluno
com NEE por parte da comunidade educativa devido a falta de formacéo. De acordo
com os dados do Quadro 15, o primeiro indicador é mencionado pelos docentes do
ensino regular e membros da equipa técnico-pedagdgica, j& o segundo indicador é
referido apenas pelos terapeutas da fala.

Sobre a subcategoria G3.Heterogenidade, destaca-se o indicador G3.2
Heterogeneidade entre os contextos sociais dos alunos e sua influéncia na inclusao.
Segue alguns exemplos das respostas dos participantes relativamente a este indicador(

cf. Anexo I):

ERI. [...] cada um tem uma vivéncia diferente, tem uma familia
diferente, tem um contexto social diferente e isso também determina a
forma como eles conseguem, ou ndo, estar dentro da escola, néo é?
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P2. [...] por exemplo, estou a me lembrar de um caso em concreto,
para além do deficit cognitvo muito grave. No caso deste aluno, que
tem um déficit... depois ha todo um enquadramento social muito
problematico e depois é realmente muito dificil, muitas vezes nds
conseguimos intervir juntos das familias. E muito, é muito dificil!
TF3. O desafio é de facto n6s fazermos a mudanga acontecer nestes
perfis. Quanto maior é o desafio com estas variaveis todas, mais
temos em conta os fatores do aluno, os fatores pessoais, 0s ambientais
e trabalha-los todos para conseguirmos a mudanca que nos
queremos, que, se calhar, é o maior desafio que nos temos.

No ambito da subcategoria G4.Desafios destacam-se em suas frequéncias 0s
seguintes indicadores: G4.2 Conseguir controlar a indisciplina e desmotivacdo dos
alunos e 0 G4.5 Procura conhecimento na area da NEE junto a escola, a equipa médica
e aos centros de formacdes para saber lidar com os filhos.

Foram apresentados neste capitulo os resultados relativos as percecdes dos
diferentes atores educativos sobre as préaticas inclusivas desenvolvidas no espaco
escolar, as opinides dos diferentes atores educativos sobre o Decreto-lei 3/2008 (que
ndo estd mais em vigéncia) e as necessidades e desafios apresentados na préatica
educativa. Destarte, referimos as convergéncias nas respostas destes atores educativos e
destacando, conforme a frequéncias das respostas destes, algumas percecoes
diferenciadas e divergentes dos participantes, tendo em vista que estas percecdes
apresentam aspetos importantes a serem abordados. Com efeito, no capitulo das
discussoes, serdo referidas algumas reflexdes acerca destes dados, reunindo e cruzando-

os com a literatura utilizada nos capitulos teoricos.
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Discussao dos Resultados

O objetivo central desta tese foi analisar atitudes, percecfes da autoeficacia e de
praticas de educacdo inclusiva de alunos com NEE na comunidade educativa das
escolas consideradas nesta investigacdo. Desta forma, no @mbito da entrevista, fomos
analisar as percecOes dos diferentes atores educativos sobre as praticas de inclusdo nas
escolas e as opinides destes frente a aplicacdo do Decreto-lei 3/2008 nestes espacos.
Além disso visamos observar até que ponto estas percecbes Sao convergentes,
divergentes e quais aspetos diferenciados emergem, considerando, por sua vez, 0sS
aspetos que mais se destacaram quanto as suas frequéncias. Deste modo, tendo por base
os resultados ja apresentados, iremos discuti-los a luz da literatura utilizada, dialogando
e apresentando algumas propostas que contribuam para a construcdo de uma escola
inclusiva. Com efeito, sera considerada a discussdo dos resultados, sistematizando as
informagdes de acordo com as categorias utilizadas.

Referente a categoria A- Educacédo inclusiva: praticas, planeamento e avaliagao,
os diferentes atores educativos apontaram alguns aspetos importantes que representam
desafios face a concretizacdo das préaticas inclusivas no ambito escolar, nomeadamente,
a inclusdo de temas da educacédo especial nas reunides de planemanto, as estratégias de
diferenciacdo pedagdgica desenvolvidas na escola, os apoios dados aos alunos com
NEE, a avaliacdo e monitorizacdo da educacéo especial e do trabalho docente.

No que respeita as realizagdes das reunides de planeamento tendo por base a
inclusdo de temas sobre os alunos com NEE nestes espagos, as respostas de todos os
membros da comunidade educativa, como foi apresentado nos resultados, mostraram
gue os assuntos da pratica educativa sdo discutidos pelos atores educativos em reunides
informais. Conforme ja foi discutido ao longo deste capitulo, na categoria sobre a
necessidade de recursos humanos, revelaram que a insuficiéncia destes recursos acaba
por impactar diretamente a pratica educativa, ou seja, quando ndo ha docentes
suficientes ou pessoal de apoio, h&d pouco tempo para a realizagdo de atividades em
conjunto no ambito formal. Assim sendo, os elementos da comunidade educativa tentam
suprir esta auséncia de recursos humanos, que afeta a disponibilidade de tempo, com
troca de informagdes, no ambito informal, sobre a evolucdo e dificuldades do alunos
com NEE. E importante também referir que no ambito nos relatérios de sintese da
avaliacdo das medidas da educacdo especial — apresentados no capitulo | desta

investigagcdo —o planeamento revelou como aspeto a melhorar no espago escolar. Isto
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nos faz refletir sobre a necessidade das instituicbes de ensino terem um olhar mais
atento para estes aspetos que integram o processo de ensino e aprendizagem. Acresce da
importéncia da destinagdo dos recursos humanos necessarios a estas escolas, aspeto que
discutiremos mais adiante. E preciso também que as instui¢des de ensino considerem o
planeamento como um espaco de dialogo sobre as necessidades apresentadas na pratica
do ensino, sabendo que, a partir da recolha das informacbes € possivel desenvolver
respostas educativas de qualidade para todos os alunos.

Sobre os niveis de intervencdo a partir das estratégias de diferenciacao
pedagdgica, de acordo com as percecGes dos docentes e terapeutas da fala, estas
ocorrem a partir de atividades de linguagem, de acordo com a necessidade do aluno e
por meio do uso das tecnologias de apoio. Sobre as tecnologias de apoio, de acordo
com o Decreto-lei 3/2008 e com o atual Decreto-lei 54/2018, o uso destas tecnologias
tem o propdsito de dar melhores respostas aos alunos com NEE, para a facilitacdo do
desempenho destes em suas aprendizagens. Deste modo, de acordo com estes
resultados, pode-se perceber que ha um esforco dos atores educativos, especificamente
dos docentes, em contribuir junto as praticas de ensino desenvolvidas com os alunos
com NEE.

No ambito das estratégias do trabalho em grupo e seus impactos, todos os atores
educativos apontaram para a construcdo de estratégias a partir do desenvolvimento do
aluno e que este tipo de trabalho contribui para a socializacdo do discente. Estas
estratégias de ensino e aprendizagem sao respostas de praticas inclusivas que promovem
o desenvolvimento do aluno com NEE, quer a nivel cognitivo, quer no &mbito social. E
de referir também que no que concerne as estratégias de ensino e aprendizagem, no
ambito das bases de apoio destinadas aos alunos com NEE, quase todos os membros da
comunidade educativa referiram que estas ocorrem a partir da distribuicdo de tempos e
do desenvolvimento de competéncias especificas. Estas estratégias de ensino e
aprendizagem tém contribuido para a inclusdo dos alunos com NEE e conforme
Rodrigues (2016) esta inclusao se faz por meio de praticas que possibilitem ao aluno ter
respostas educativas diferenciadas que contribuam para as suas aprendizagens e
socializagéo.

No que respeita a subcategoria regulacdo individual do processo de
aprendizagem do aluno, conforme os resultados apresentados, houve percecOes
diferenciadas nas respostas dos atores educativos. Deste modo, apesar de ndo haver uma

visdo partilhada entre os docentes do ensino regular, os outros elementos da
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comunidade educativa (cf. Quadro 9) destacaram que esta ocorre a partir da avaliagdo
dos planos e das atividades ocupacionais, cumprindo, assim, com o que esté legislado
no Decreto-lei 3/2008 sobre a avaliagcdo dos programas como o PIT e o PEI, podendo
ser reformulado conforme as necessidades apresentadas pelos alunos.

Quanto aos momentos de realizacdo da monitorizacao da educacdo especial, 0s
professores da educacgdo especial e membros da equipa técnico-pedagodgica destacaram
que tal monitorizagdo ocorre a partir da supervisdo por parte da direcdo. Ainda, quando
se apresentou a monitorizacdo do trabalho docente, os resultados mostraram que
docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica (cf. Quadro 9) declararam que estas
ocorrem a partir das reunides de planeamento e avaliacdo e dos relatérios de
autoavaliacdo. Percebemos que, de acordo com os resultados apresentados no capitulo
V, a monitorizacdo da educacdo especial e do trabalho docente é pouco referida pelos
diferentes atores educativos. Nos dados apresentados nos relatorios de sintese da
avaliacdo das medidas da educacdo especial refere a monitorizagdo e planeamento como
um aspeto a melhorar (IGEC, 2011/2012;2012/2013). Deste modo, é preciso um maior
investimento por parte das escolas no ambito das préaticas de monitorizacao e avaliacdo
da educacéo especial e do trabalho docente.

No que respeita a categoria categoria B- Préticas de colaboracdo, houve
convergéncias nas respostas dos diferentes atores educativos, principalmente no ambito
da subcategoria B4. Mais-valia das parcerias com outras instituicbes, ao declarar que
estas parcerias contribuem para dar melhores respostas aos alunos com NEE. Assim, de
acordo com as respostas de todos os atores educativos (cf. Anexo Ill), estas parcerias
contribuem para apoiar as escolas diante da auséncia de recursos humanos e materiais,
além de apoiar a saida do aluno que possui o PIT para a sociedade. Este resultado
converge com o0 que esta expresso no atual Decreto-lei 54/2018 sobre a efetivacdo das
parcerias da escola com outras institui¢oes.

No ambito dos aspetos diferenciados presentes nas respostas dos diferentes
atores educativos, os resultados mostraram que, no que se refere as caracteristicas das
parcerias, somente os docentes do ensino regular (cf. Quadro 10) referem que estas
ocorrem no ambito formal. Sendo assim, ndo se verificou uma visdo comum entre 0s
demais atores educativos, demonstrando que, a funcdo que cada membro da
comunidade educativa exerce pode revelar necessidades especificas deste. Ainda, torna-
se necessario o investimento em préaticas de colaboracdo, para que todos aqueles que

integram o campo educativo deem conta dos aspetos constitutivos da pratica educativa.
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Quando ha partilhas de informacdo, ou mesmo um trabalho em equipa, todos os
elementos da comunidade educativa tém conhecimento das atividades desenvolvidas e
da organizagéo do espaco escolar. No entanto, conforme discutido ao longo desta tese,
construir um espaco onde haja partilha, trabalho em equipa, demanda alguns fatores que
envolvem decisdes individuais, impositivas e coletivas. Individuais quando um membro
da comunidade educativa deseja mudar; impositiva por esta mudancga partir de decisoes
hierarquicas, obrigando o ator educativo a mudar a sua pratica; e coletiva quando toda a
comunidade educativa, pelo desejo de mudanca, decide melhorar a pratica educativa a
luz de um trabalho em comunidade (Thurler, 2001).

Ainda, sobre os aspetos diferenciados presentes nas respostas dos diferentes
atores educativos, quanto as instituicdes da educacdo especial, conforme apresentado
nos resultados, os docentes e psicdlogos apontaram para as parcerias com a CERSILEI
e a AAPPCDM. Estas parcerias com as instituicdes da Educacdo Especial cumprem o
que esta legislado no Decreto-lei 3/2008, bem como com 0 que estd expresso no atual
Decreto-lei 54/2018. Sobre isso, 0 art. 13 menciona a garantia a aprendizagem no centro
de apoio, “[...] uma resposta que complementa o trabalho desenvolvido em sala de aula
ou noutros contextos educativos, com vista a inclusao” (Pereira et al., 2018, p. 52).
Acresce que as parcerias ddo o suporte para os alunos com NEE, uma vez que ndo tendo
recursos humanos e materiais necessarios, estas instituices acabam por apoiar, em
partes, estes alunos.

Os resultados também mostraram que estas parcerias constituem uma mais valia
para a socializacdo do aluno na comunidade, contribui para dar melhores respostas a
este e traz melhorias no suporte dos membros da equipa técnico-pedagdgica junto a
escola. Esta contribuicdo na socializacdo do discente concorda com 0 que esta expresso
no Decreto-lei 3/2008, sobre os programas individuais de transicdo, no ambito da saida
do aluno para a sociedade e para 0 mercado de trabalho. Acresce que o atual Decreto-lei
54/2018 refere que estas parcerias contribuem para dar melhores respostas aos alunos,
de forma que estes desenvolvam sua autonomia a fim de contribuir na sua transicéo para
a vida pds-escolar.

Quando se apresentou os resultados no ambito dos niveis e intervenientes em
que se estabelece a colaboracgdo nas escolas, os docentes de ensino regular mencionaram
que esta colaboragéo se da por meio das reunides de departamentos e subdepartamentos
e os docentes do ensino especial e psicologos referiram que estas ocorrem entre 0s

professores e o diretor de turma. Percebemos que desenvolvimento destas praticas de
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colaboracdo no ambito formal, ou seja, integra um tipo de colaboracdo burocratica, de
cumprimento das atividades exigidas pelo espaco escolar. Isto nos traz algumas
reflexdes acerca da comunidade educativa ter conhecimento sobre o que de facto se
constitui a praticas de colaboracdo espontdnea. Sobre isto, na pesquisa de Monteiro
(2014) demonstrou que ndo ha uma definicdo clara no que se constitui as praticas de
colaboracdo desenvolvidas em contexto de formagdo docente e em contexto escolar.
Acresce a importancia das praticas de colaboracdo serem desenvolvidas ndo apenas no
ambito escolar, mas sobretudo, a partir da formacao de professores, no sentido de que
estes tenham conhecimento sobre como inovar a sua pratica por meio da partilha e do
trabalho em conjunto com os diferentes atores da comunidade educativa. E importante
referir que ndo queremos defender que apenas a formagdo de professores pode
contribuir para que o docente mude a sua pratica, por meio de atividades colaborativas
espontaneas, pois sabemos que as organizacOGes escolares, as culturas de escolas —
aspetos ja discutido ao longo deste capitulo — constituem fatores que podem estar
relacionados com estas mudancas.

No tocante as formas de colaboracdo desenvolvidas entre os docentes do esnino
regular e do ensino especial, apenas os profesores (cf. Quadro 10) afirmaram que a
referida colaboracdo ocorre nas reunides entre professores que ensinam o mesmo ano,
nas reunides de conselho de turma e por meio de reunides informais. Sobre as reunides
informais, no estudo de Leite e Pinto (2016) afirmam que as praticas de colaboracao
ocorrem a partir de conversas com colegas sobre as vidas dos alunos, conversas sobre a
pratica docente.

O trabalho colaborativo desenvolvido entre os docentes, j& discutido ao longo
dos capitulos teoricos, € imprescidivel para o desenvolvimento de praticas inclusivas no
ambito escolar. Com efeito, a partir da abertura da escola para desenvolver uma cultura
de colaboracdo no seu espaco, todos os membros da comunidade educativa podem
desenvolver um trabalho em conjunto para contribuir com a inclusdo de alunos com
NEE . E desafiadora a construcdo de uma escola inclusiva, que requer de todos os
agentes educativos uma conduta de colaboragdo, ndo impositiva, mas flexivel, aberta e
consciente do amplo percurso que é o fazer pedagdgico, para alcancar a qualidade da
aprendizagem de todos os alunos.

Quando se avaliam as praticas de colaboragéo entre estes docentes, os resultados
mostram que, de acordo com quase todos os atores educativos, esta experiéncia é

positiva e de articulagdo plena, o que demonstra que, apesar da necessidade de se
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investir em mais praticas de colaboracdo no espaco escolar, quando ha envolvimento
dos docentes na partilha de suas praticas, ha avaliagdes positivas delas. “E importante,
por isso, que se caminhe no sentido de promover a organizacdo de espagos de
aprendizagem inter-pares, de troca e de partilha” (Novoa, 2002, p. 26).

Destaca-se que, pela auséncia de tempo e falta de mais docentes do ensino
especial, aqueles que estdo no espaco escolar tentam partilhar a sua préatica atraves de
reunides informais. Sobre a relacdo tempo e trabalho, de acordo com Hargreaves
(1998), esta pode ter influéncia a partir de quatro dimensdes, definidas em: tempo
técnico-racional, micropolitico, fenomenologico e sociopolitico. Estas dimensfes irdo
conduzir e determinar o fazer pedagdgico sob uma otica coletiva que dependera das
decisdes dos gestores, da distribuicdo do tempo a partir das disciplinas e dos niveis de
ensino, da subjetividade dos gestores de organizarem o tempo destinado aos docentes e
da forca politica entre os administradores e professores (Hargreaves, 1998).

E importante destacar que o tempo ndo é um fator Unico determinante para o
desenvolvimento das préticas de colaboracdo, uma vez que, ao longo deste capitulo,
também foram apontadas as dificuldades, os desafios, as necessidades de recursos
humanos e materiais para a concretizacdo deste fazer pedagogico, apresentando o tempo
como mais um aspeto que pode ter impacto sobre aquelas praticas. Assim, ao referir
estas circunstancias, colocam-se alguns desafios a serem ultrapassados, chamando todos
os envolvidos na comunidade educativa a exercerem 0 seu papel na conducdo de
praticas que tragam melhorias para o processo de ensino e aprendizagem de todos os
alunos.

Ainda sobre as préaticas de colaboracdo, estas, de acordo com os docentes do
ensino especial (cf. Quadro 10), ocorrem por meio de reunides entre pais e professores,
0 que leva a perceber que a ndo partilha desta informacédo pelos pais chama a atencéo
para a necessidade do envolvimento destes com a escola nas reunides de planeamento,
nas atividades desenvolvidas no espago escolar, na partilha de informagdes com
docentes. Sobre este envolvimento, no Decreto-lei 54/2018 refere os direitos e deveres
que os pais tém para a participacao na educacdo escolar dos filhos.

Dando continuidade a discussbes dos resultados apresentados, na categoria
Categoria C- Aplicacao das medidas educativas com base no Decreto-lei 3/2008, todos
0os membros da comunidade educativa destacaram que, o PEI contribuiu muito para o
desenvolvimento dos alunos com NEE. Estes dados cumprem com o que esta legislado

no Decreto-lei 3/2008 relativamente ao uso do PEI.
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Relativamente a percecdo do processo de referenciacdo, houve um divergéncia
nas respostas dos atores educativos, pois os docentes, terapeutas da fala e encarregados
da educagdo mencionaram que os alunos ndo sdo avaliados corretamente neste processo.
Por outro lado, todos os membros da comunidade educativa referiram que esta avaliacao
é feita de forma correta no processo referido. Isto significa que a divergéncia nas
respostas deste participantes pode esta ligada a funcdo que cada um exerce, tendo em
consideracao as necessidades e as perce¢des particulares sobre a pratica educativa, bem
como as diferencas presentes em cada escola, ou seja, cada escola tem as suas
singularidades.

Ainda, sobre a mesma subcategoria, nos resultados apresentados, os docentes e
membros da equipa técnico-pedagdgica (cf. Quadro 11) destacaram que a
implementacdo das medidas é flexivel e que ha monitorizacdo em sua aplicacdo, a
destacar o PIT. Sobre estes resultados, o facto dos encarregados da educa¢do ndo terem
dado conta destes aspetos demonstra novamente a necessidade deles se envolverem
mais com a comunidade educativa para que estejam cientes dos aspetos que integram a
inclusdo dos seus filhos. Além disso, a flexibilizacdo das medidas bem como a
monitorizacdo de sua aplicacdo cumprem o0 que estd legislado, pois a partir da
monitorizacdo da aplicacdo das medidas, em destaque o PEI, PIT e CEl, estes podem
ser reformulados conforme houver necessidade.

No que respeita a flexibilizacdo do curriculo, os docentes e terapeutas da fala
destacaram que esta flexibilizacdo ocorre dependendo da necessidade do aluno e de
acordo com o que a lei permite fazer. Deste modo, respeitando as necessidades dos
alunos e os ritmos de aprendizagem, a flexibilizacdo do curriculo constitui uma medida
presente tanto no Decreto-lei 3/2008 como no atual Decreto-lei 54/2018. No entanto,
esta flexibilizacdo, conforme discutido no primeiro capitulo, perpassa por caminhos que
vao desde o campo dos documentos legais, de acordo com o que a lei permite fazer, até
as decisOes politicas tomadas pela escola e pelos docentes em sala de aula.

Flexibilizar o curriculo requer respeito pelos ritmos de aprendizagens, pela
heterogeneidade dos alunos e, consequentemente, pelo contexto onde estdo inseridos.
Conforme Rolddo (1999, p.39), flexibilizar o curriculo “trata-se de equacionar 0s
saberes especificos em funcdo de finalidades curriculares e de articula-las num projecto
coerente que se corporize na eficacia das aprendizagens conseguidas”.

No que respeita ao acompanhamento direto em sala de aula junto ao aluno com

NEE, quase todos os membros da comunidade educativa referiram que este ocorre em
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contexto individual. Por outro lado, os encarregados da educacdo e professores de
ensino regular também mencionaram que este acompanhamento individual ndo ocorre,
0 que demonstra uma divergéncia entre as respostas dos participantes. Sobre este
acompanhamento direto, cumpre-se com o0 que estd legislado no Decreto-lei 3/2008
sobre o apoio personalizado ao aluno com NEE, dando respostas educativas para
contribuir em sua aprendizagem. Como discutimos ao longo deste capitulo, a
heterogeneidade de alunos presentes em sala de aula requer da comunidade educativa,
especificamente do docente que esta diretamente ligado ao processo de ensino, um olhar
mais atento para as praticas desenvolvidas no ambito escolar, uma vez que estas se
relacionam com a aprendizagem dos discentes, especialmente dos com NEE. Conforme
declara Cunha (2010, p.11), “a diversificagdo e heterogencidade dos publicos escolares
atuais obriga a Instituicdo Escola a repensar as suas praticas”. Deste modo, a regulacao
individual do processo de aprendizagem do aluno com NEE constitui uma das praticas
de diferenciacdo pedagdgica que contribui para o processo de inclusdo dos alunos com
NEE.

Na continuidade ao Decreto-lei 3/2008 No tocante a categoria D-Posicéo face o
decreto e de praticas de educacdo inclusiva, os resultados mostraram que 0s
encarregados da educacdo ndo percecionam qualquer aspeto ligado ao Decreto-lei
especifico da educacdo especial (cf. Quadro 12), demonstrando a necessidade de um
envolvimento maior destes atores educativos junto a escola, para que estejam integrados
sobre os documentos legais que apoiam os seus filhos. O Decreto-lei 54/2018 declara
que “um adequado envolvimento parental constitui um preditor do sucesso escolar dos
seus educandos, em especial na melhoria dos sucessos sociais € do comportamento”
(Pereira et al., 2018, p. 16).

A referida categoria apresentou, em todas as subcategorias, aspetos
diferenciados nas respostas dos diferentes atores educativos. Desse modo, serdo
discutidos os aspetos que mais se destacaram e que trazem alguns desafios face ao
desenvolvimento das praticas inclusivas no espaco escolar. Diante disso, sobre a mais
valia da lei para a inclusdo, os docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica (cf.
Quadro 12), de acordo com os resultados, mencionram que as contribui¢fes que a lei
traz para inclusdo estdo relacionadas as medidas educativas aplicadas e ao
desenvolvimento dos alunos com NEE, contudo, destacaram também que, na teoria, 0
decreto traz contribui¢cbes, mas ha um distanciamento entre o que se faz na préatica

educativa e entre 0 que esta presente neste documento legal.
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Relativamente a utilizacdo das medidas educativas e sua flexibilizacdo como
promogéo do desenvolvimento dos alunos com NEE, o Decreto-lei 3/2008 declara que
estas tém como propoésito reforcar as acBes e respostas especificas a serem
implementadas. Além disso, as parcerias a serem estabelecidas e as acessibilidades
fisicas deverdo ser propostas para que os alunos com NEE permanente sejam
capacitados a participar das atividades em sala de aula de ensino regular. Acresce que 0
novo Decreto-lei 54/2018 propGe as Medidas de Suporte a Aprendizagem (DUA) para
aqueles alunos que ndo se adequam as medidas universais, sendo utilizadas as medidas
adicionais, que fazem uso do PEI e PIT e adaptacdes significativas do curriculo normal,
quando necessario.

Ainda, nos resultados, quando se menciona as dificuldades na implementacéo
do Decreto-lei 3/2008, os docentes e membros da equipa técnico-pedagdgica (cf.
Quadro 12) destacam que este documento legal s6 beneficia os alunos com NEE
permanente. Em divergéncia a este aspeto, o atual Decreto-lei 54/2018 retira 0 termo
NEE e propde medidas do DUA para todos os alunos, valorizando uma abordagem de
diferenciacdo pedagdgica, ou seja, respeita-se 0s ritmos de aprendizagens e a
heterogeneidade de alunos presentes em sala de aula, considerando que todos tém
necessidades de aprendizagens. Deste modo, o atual decreto, contrario a limitacdo do
atendimento dos alunos proposto no decreto anterior, destaca a importancia da
diferenciacdo pedagogica, entendendo que, em determinado momento, todo e qualquer
aluno pode vir a necessitar das medidas de suporte a aprendizagem (Pereira et al.,
2018).

Acresce que, de acordo com os resultados apresentados, houve referéncia por
parte dos docentes sobre a utilizacdo do CEI para a inclusdo de alunos com NEE e por
parte dos docentes e membros da equipa técnico-pedagogica sobre a a dificuldade
sentidas por estes em unificar a utilizacdo da CIF por parte dos hospitais.

Sobre o primeiro aspeto (dificuldades na utilizagdo do CEI para a incluséo dos
alunos), ha referéncia (cf. Anexo VI) de que ele dificulta a socializa¢do do aluno, bem
como a sua saida para o mercado de trabalho. O Decreto-lei 3/2008 determinou que o
CEIl s6 fosse utilizado quando ndo houvesse mais possibilidade de utilizagdo do
curriculo normal com suas devidas adaptagdes. O atual Decreto-lei 54/2018 ainda
destaca que, para os alunos que ndo conseguem as adaptacdes curriculares néo
significativas, o curriculo normal terd que prosseguir com as acomodaces curriculares

significativas, porém, isso sO acontecera quando ndo houver mais possibilidade de
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ultilizar as medidas seletivas de suporte a aprendizagem e incluséo, propostas no art. 19
do decreto. De facto, os documentos legais propdem a utilizacdo de medidas que
apoiem os alunos com NEE, porém, conforme apresentado nos resultados, estas
medidas revelam algumas dificuldades perante a inclusdo dos alunos com NEE na
escola e na sociedade.

Somando-se a dificuldade de utilizacdo de algumas medidas, a falta de
unificacdo quanto a utilizacdo da CIF por parte dos hospitais também é algo a ser
destacado, pois a medida que a CIF contribui para a sinalizacdo das NEEs (cf. Quadro
11), conforme ja discutido, ela também mostra algumas lacunas perante a identificacao
destas NEEs, cujo uso foi repensado com o novo decreto. Com as medidas de suporte a
aprendizagem e a valorizacdo da diferenciacdo pedagogica, o atual decreto ndo refere a
utilizacdo da CIF como medida de apoio a incluséo.

No seguimento a discussdes dos resultados, diante de cada categoria e de suas
respetivas subcategorias, na categoria E- Necessidade de recursos humanos, o0s
resultados mostraram que houve algumas convergéncias nas respostas dos membros da
comunidade educativa em algumas subcategorias ja descritas. Sobre o0s tipos de recursos
humanos necessarios todos os atores educativos apontaram a necessidade de mais
professores de educacdo especial e de mais psicélogos para o atendimento dos alunos
com NEE.

E de referir que sobre os tipos de recursos humanos necessarios, foram
mencionados por cada ator educativo alguns aspetos diferenciados, nomeadamente, a
falta de servicos proprios de psicologia da escola e falta de professores no ambito geral.
Este resultado se assemelha ao que foi apresentado nos capitulos tedricos sobre o
impacto que a falta de recursos humanos e materiais traz para o profissional docente,
acarretando em atitudes menos favoraveis a incluséo de alunos com NEE.

Esta falta de recursos humanos, de acordo com os resultados apresentado no
capitulo V, acaba por trazer alguns impactos para a pratica educativa. Sobre estes
impactos, nos aspetos diferenciados os atores educativos referem que a falta de recursos
humanos acaba por afetar a qualidade do acompanhamento aos alunos com NEE e o
tempo destinado a eles. Isto nos leva a refletir sobre a necessidade de comprometimento
daqueles que sé@o responsaveis pela destinacdo destes recursos as escolas. Sobre esta
destinacdo, o atual Decreto-lei 54/2018, em seu art. 1°, garante dar respostas educativas

a diversidade de alunos, contribuindo para a qualidade do ensino.
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Referente as iniciativas da escola face a solicitacdo desses recursos humanos, 0s
docentes e os membros da equipa técnico-pedagdgica (cf. Quadro 13) afirmaram que a
escola tem tido o compromisso de solicitar os técnicos necessarios para o atendimento
dos alunos com NEE. No entanto, conforme a subcategoria E4. Respostas as
solicitacdes dos recursos humanos, o retorno dado a estas solicitacbes ndo tem sido
satisfatorio, pois, como ja indicado, ou ndo ha retorno a esta solicitacdo ou é fornecido
um namero reduzido de técnicos para atender as demandas dos alunos com NEE. Assim
sendo, este resultado diverge do que esta expresso no Decreto-lei 3/2008 sobre a
garantia do retorno a solicitacdo de técnicos e pessoal docente para o atendimento de
alunos com NEE permanente.

Relativamente a categoria F- Necessidade de recursos materiais, 0s resultados
também apontaram para a presenca de uma visdo partilhada entre os diferentes atores
educativos, relativamente a algumas subcategorias apresentadas. Sobre isto, destacam-
se as percecdes em face das necesisdades dos recursos materiais e da adptagdo do
espaco escolar as acessibilidades. Assim sendo, todos os atores educativos
mencionaram que 0S recursos materiais também ndo sdo suficientes para o
desenvolvimento da préatica educativa. Isto demonstra que, assim como 0S recursos
humanos, os recursos materiais também sdo escassos para dar respostas educativas de
qualidade aos alunos com NEE.

Por outro lado, sobre a percecdo dos atores educativos relativamente a
adaptacdo do espaco escolar as acessibilidades, estes atores revelaram que 0 espaco
escolar esta adaptado para atender as necessidades dos alunos com dificuldades
motoras, cumprindo com o que esta legislado no Decreto-lei 3/2008 relativamente as
adequacdes do espaco escolar para o atendimento dos alunos com NEE.

De acordo com os resultados referentes aos aspetos diferenciados das respostas
dos atores educativos, sdo apresentados alguns destes aspetos importantes a serem
debatidos. Assim, no ambito do impacto da falta de recursos materiais, os docentes e
encarregados da educacdo (cf. Quadro 14) apontaram para a dificuldade que os
primeiros sentem por ndo terem tecnologias de apoio para o desenvolvimento da préatica
com alunos com NEE. Além disso, nos tipos de recursos especificos necessarios, 0s
psicologos, conforme apresentado nos resultados (cf. Quadro 14), apontaram para a
necessidade de mais computadores e materiais interativos para o trabalho junto a estes
alunos. Este resultado diverge do que propdem o Decreto-lei 3/2008 e o atual Decreto

54/2018 sobre o uso das tecnologias de apoio, a saber, o principio trés do Desenho
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Universal para a Aprendizagem (DUA) que faz referéncia ao uso de aplicacdes da web
que estimulam a expressdo e comunicacdo dos alunos. Desse modo, este aspeto traz a
luz a responsabilidade daqueles que desenvolvem as politicas educativas a fim de dar
condicdes para que estas medidas sejam aplicadas concretamente.

Por fim, na categoria G- Dificuldades e Desafios apresentados na pratica
educativa e suas respetivas subcategorias, os resultados apontaram para a presenca de
algumas convergéncias no ambito das dificuldades, heterogeneidade de alunos e
melhores respostas dadas a estes alunos. Sendo assim, todos os membros da
comunidade educativa revelaram a dificuldade em dar melhores respostas aos alunos
com NEE. Conforme discutido no primeiro capitulo desta investigacdo, a incluséo se
faz por meio de respostas educativas assentadas no planeamento e no apoio de recursos
humanos e materiais (Lipsky & Gartner, 1997 cit. in Morgado, 2009). Além disso,

Rodrigues (2016) sustenta que a escola inclusiva é aquela que:

[...] conhecendo as caracteristicas dos alunos, organiza o curriculo
para os poder ensinar, diferencia estratégias para os educar e se
modifica para lhes proporcionar uma real igualdade de oportunidades
e sucesso. [...] Se a escola (quando digo escola, digo toda escola,
incluindo todos os adultos que nela trabalham) ndo for capaz de se
modificar, de reinventar a forma como organiza a comunicagao, 0
ensino, a aprendizagem, as experiéncias de vida, certamente que
nunca serd uma escola inclusiva (p.38).

Com efeito, assim como identificado nas declaracdes dos participantes, dar
melhores respostas aos alunos com NEE é um desafio constante que envolve varios
elementos das politicas educativas, dos recursos humanos e materiais destinados a
escola, assim como foi apresentado anteriormente. Acresce a participacdo da
comunidade educativa e do desenvolvimento de praticas que alcancem a
heterogeneidade de alunos presente em sala de aula, sobretudo de alunos com NEE, que
se apresentam como desafios do cotidiano da sala de aula de ensino regular.

Sobre esta heterogeneidade de alunos, todos os atores educativos destacaram
estas como um desafio apresentado na préatica educativa. A sua presenca em sala de aula
demanda, dentre outros desafios, a necessidade do docente estar em constante
atualizacdo de seus conhecimentos pedagogicos. Quanto a atualizacdo, reflete-se a
necessidade do investimento de formacédo especializada dos docentes para atuar com a
diversidade em sala de aula. As formac@es, por sua vez, assunto ja discutido ao longo

desta investigacdo, sdo apresentadas nos relatorios da OCDE (2014) como respostas
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para a melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente, da incluséo de alunos com
NEE. Acresce que nos dados dos relatorios da avaliagdo das medidas da educacgdo
especial, a formacdo aos diferentes intervenientes da educagéo escolar constitui como
um aspeto a melhorar (IGEC, 2010/2011;2011/2012).

E importante referir que a especializacdo para a educacao especial requer alguns
conhecimentos especificos que irdo contribuir para o desenvolvimento de estratégias, a
fim de dar melhores respostas a heterogeneidade de alunos presentes em sala de aula.
Conforme Formosinho (2009), o professor, ante os conhecimentos adquiridos na sua
formacdo e na sua experiéncia em sala de aula, é capaz de melhorar a sua pratica
educativa a partir da reflexdo na acéo.

Acresce que no @mbito da formacédo, na subcategoria que faz referéncia a este
aspeto, os docentes do ensino regular e membros da equipa técnico-pedagdgica
referiram que sentem necessidade de formacdo especifica para atuar com os alunos com
NEE. Este resultado concorda com o que foi debatido anteriormente sobre a importancia
da formacédo para atuar com a heterogeneidade dos alunos em sala de aula, para que
assim se dé melhores respostas a estes. Com efeito, as formacdes inicial, continua e
especializada apresentam-se como respostas para o aperfeicoamento docente para a
melhoria da qualidade do ensino.

No que respeita as melhores respostas, os resultados mostraram que, nas
respostas de todos os atores educativos, embora 0s mesmos sujeitos tenham mencionado
a dificuldade em dar melhores respostas aos alunos com NEE (cf.Quadro 15), observou-
se também o esforco dos agentes educativos desenvolverem boas praticas com o
proposito de contribuir para a autonomia dos alunos com NEE. Sobre o esforco dos
membros da comunidade educativa em contribuir para a vida social destes alunos, o

Decreto-lei 3/2008, propde que:

[...] a inclusdo educativa e social, 0 acesso e sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, assim como a promoc¢do da
igualdade de oportunidades, a preparacdo para o prosseguimento dos
estudos ou para uma adequada preparacdo para a vida profissional e
para a transi¢do da escola para o emprego (Capucha, 2008, p.15).

Além disso, conforme apresentado ao longo dos capitulos tedricos, o
desenvolvimento de acgbes que permitam a autonomia do aluno, bem como a sua
socializacdo, depende da construcdo de praticas diferenciadas que o estimulem a

progredir e a avancar em suas aprendizagens (Leite, 2011). Ademais, 0 novo Decreto-lei
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54/2018, sustenta a ideia de que a escola deve estar preparada para responder as
necessidades distintas de cada aluno e de todos, ou seja, deve atentar para a
heterogeneidade de alunos presente em sala de aula.

Mediante a estes direcionamentos e conforme a afirmacdo de Cunha (2010,
p.11), “a diversificacdo e heterogeneidade dos publicos escolares atuais obrigam a
Instituigdo Escola a repensar as suas praticas”, mas sabe-se que ndo € um percurso Unico
e facil, pois cada escola toma decisdes mediadas por sua politica e pela sua cultura. Esta
cultura de escola, como foi debatido no capitulo tedrico, pode ser sustentada pela visdo
burocratica, hierarquica, monopolizadora ou por uma visdo flexivel, cooperativa, de
valorizagdo da troca de experiéncias.

Para Ainscow et al. (1997), o espaco escolar tem grande influéncia sobre a forma
como o docente conduz o ensino e toma decisdes para a sua pratica. Por esta razdo, a
construcdo da identidade docente e da sua conducdo diante do processo de ensino, para
dar melhores respostas aos alunos, pode ser modificada a partir das decisdes politicas da
escola em valorizar e apoiar o desenvolvimento de um trabalho educativo com
propasitos coletivos.

Os resultados e as discussdes apresentados, referentes as percecBes dos
diferentes atores educativos sobre praticas inclusivas desenvolvidas no espaco escolar,
bem como as opinides destes atores sobre a aplicacdo do Decreto-lei 3/2008, trouxeram
algumas reflexdes acerca dos desafios que se apresentam para a conducdo do processo
educativo, que, por sua vez, permitirdo dar algumas respostas sobre a inclusao de alunos
com NEE.

No estudo a seguir, serdo apresentadas também os resultados em torno das
atitudes e percecbes da autoeficacia docente face a inclusdo. No seguimento, serdo
discutidos alguns aspetos tentando perceber também quais desafios e dificuldades se
apresentam para os docentes no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que estes

é que estdo diretamente ligados a pratica do ensino.
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5.2 Atitudes e percecao da autoeficicia face a inclusdo de alunos com NEE

No ambito do inquérito por questionario buscamos analisar iniciamente médias
das Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo, Percecdo da Autoeficacia Docente Face a
Inclusdo (TEIP), dos fatores de TEIP, ou seja, Eficicia para Instrucdo, Eficicia na
Colaboracdo, Eficicia na Gestdo do Comportamento e da Colaboragdo entre os
Docentes de Ensino Regular e Ensino Especial. No seguimento realizamos o teste t de
amostras independentes, com estas variaveis e com as variaveis socioprofissionais. Na
sequéncia buscamos analisar as opinides dos docentes sobre a Colocacdo Mais
Adequada Para os Alunos com NEE Aeveras/Permanentes (MAP).  Dando
continuidade, realizamos uma andlise interdependéncia das Atitudes, Percecdo da
Autoeficacia docente face a inclusdo e Colaboracdo entre os Docentes do Ensino
Especial e Ensino Regular e, por fim, buscamos analisar através da regresséo
hierdrquica mdaltipla do Posicionamento Mais Adequado de Alunos com NEE
Severas/Permanente (MAP), Atitudes dos Docentes face a Inclusdo, Percecdo da
Autoeficécia Face a Inclusdo e Colaboracédo entre Docentes do Ensino Regular e Ensino
Especial, Colaboracdo entre os docentes do ensino especial e ensino regular e variaveis

socioprofissionais.

5.2.1 Atitudes, Colocagdo Mais Adequada de Alunos com NEE
Severas/Permanente e Percecdo da Autoeficacia Docentes Face a Inclusdo de
Alunos Com NEE, Praticas de Colaboracao: dados descritivos

Inicialmente analisamos as médias e desvio padrdo de respostas dos docentes
nos varios instrumentos utilizados neste estudo, que se encontram descritos no Quadro
16. No ambito das “Atitudes dos Docentes face a Inclusdo”, verificamos que 0s
docentes apresentaram atitudes favoraveis face a inclusdo de alunos com NEE (M =
4.26; DP = .60).

Sobre a Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEE Severas/Permanentes,
verificamos que os docentes demonstraram ter uma opinido sobre a Colocagdo Mais
Adequada de Alunos com NEE Severas/Permanente (M=3.23;DP=.78).

No que respeita a Perce¢do da Autoeficacia Docente face a Inclusdo de Alunos
com NEE, constatamos que os docentes expressam ter uma autoeficacia para a
inclusdo (M = 4.27; DP =.54), quer a nivel geral, quer nos fatores que integram a escala

(TEIP). Assim, podemos verificar que os docentes revelam ter Eficicia para Instrucdo
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(EIN) (M = 4.50; DP =.77), Eficécia na Colaboracédo (EC) (M = 4.50; DP=.69) e Eficacia
na Gestdo do Comportamento (EMB) ( M = 4.52; DP = .66).

No que concerne a Colaboracdo entre os Docentes do Ensino Regular e os
Docentes do Ensino Especial, constatamos a presenca regular de uma percecdo de
colaboracéo entre estes docentes (M = 3.23; DP=.76). Ver Quadro 16.

Quadro 16. Médias e desvio padrao das variaveis

Variaveis M DP
1. Atitudes dos Docentes Face & Incluséo. 4.26 .60
2.Colocagdo Mais Adequada frente as NEEs Mais Severas/Permanentes. 3.27 .78
3. Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo. 4.27 54
4. Eficécia para a Instrugdo. 4.50 T7
5. Eficacia na Colaboracéo. 4.50 .69
6. Eficacia na Gestdo do Comportamento. 4.52 .66
7. Colaboracéo entre Docentes do Ensino Regular e Ensino Especial 3.23 .76

5.2.2 Atitudes dos docentes face a inclusdo de alunos com NEE e variaveis
socioprofissionais

Para verificar se existem diferencas estatisticamente significativas entre as
médias obtidas nas atitudes e as variaveis socioprofissionais, realizamos o teste t de
amostras independentes em funcdo do sexo, habilitacdo, funcdo que exerce e
especializacdo na area da educacdo especial.

No é&mbito da variavel sexo, constatamos que ndo houve diferenca
estatisticamente significativas (t(83) = -1.04, p = .30) entre os docentes do sexo
masculino (M= 4.15; DP = .64) e feminino (M = 4.30; DP= .48). No entanto,
verificamos que houve uma diferenca estatisticamente significativa (t(83) = -2.16, p =
.03) entre os docentes licenciados e os docentes com maior formacéo, ou seja, cursos de
mestrado. Logo, constatamos que o0s professores com licenciatura possuem menos
atitudes favoraveis a inclusdo (M= 4.18; DP = .60) em comparac¢do aos docentes que
tém mestrado (M= 4.50, DP = .53).

No que respeita a funcdo que o docente desempenha, registamos uma diferenca
marginalmente significativa entre os docentes que exercem func@o no ensino regular e
0s que exercem funcao no ensino especial (t(12.54) = -1.82, p =.09), mostrando que 0s
professores que desempenham fungdo no ensino regular tém atitudes menos favoraveis

face a inclusdo (M= 4.23, DP = .60) quando comparados aos professores que exercem
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funcdo de ensino especial (M= 4.56, DP = .52). Ademais, verificamos que os docentes
que tém especializacdo na &rea da educacdo especial possuem atitudes mais favoraveis
face a inclusdo. Com efeito, observamos que existe uma diferenca marginalmente
significativa (t(19.56) = 1.84, p = .08) entre os dois grupos, ou seja, 0s docentes que
possuem especializacdo na area da educacgéo especial (M= 4.50, DP =.48) tém atitudes
mais favoraveis face a inclusdo do que os docentes que ndo tém especializacdo nesta
area (M= 4.22, DP =.61). Isto indica quanto mais os docentes tiverem formagdo na éarea
da educacdo especial e aproximacdo com alunos com NEE, mais os professores terdo

atitudes favoraveis a inclusédo destes alunos (Ver Quadro 17.)

Quadro 17. Teste de comparacdo de médias da habilitacdo, funcdo que exerce e especializagdo na area da

educacdo especial, em relagdo a atitudes dos docentes face a incluséo

M DP t Sig.
Atitudes dos docentes face a incluséo
N Licenciatura 418 .60 2.16 .02
Habilitacéo
Mestrado 4.50 .53
Funcio que exerce Regular 4.23 .60 -1.82 .09
¢aoq Especial 4.56 .52
Especializa¢do na Sim 4.50 48 1.84 .08
educacéo especial Né&o 4.22 .61

5.2.3 Autoeficacia Docente Face a Inclusdo de Alunos com NEE (TEIP) e variaveis
socioprofissionais

No que respeita a analise da relacdo entre a Autoeficacia Docente Face a
Inclusdo de Alunos com NEE, seus fatores, Eficacia para Instrucdo (EIIl), Eficacia na
Colaboracdo (EC) e Eficacia na Gestdo do Comportamento (EMB) e as varidveis
socioprofissionais, também realizamos o teste t para amostras independentes.

Assim, no que concerne a variavel sexo, verificamos que ndo houve diferencas
estatisticamente significativas, indicando que os docentes ndo variam a Percecdo da
Autoeficéacia Face a Incluséo (TEIP) em fingdo do sexo. No entanto, ao analisarmos a
Percecdo da Autoeficacia do Docente Face a Incluséo (TEIP) considerando a
especializacdo na &rea da educagdo especial, constatamos que houve diferencas
estatisticamente significativa (t(83) = 2.39, p = .01) entre os docentes que possuem
especializacdo na area da educagdo especial e os docentes que ndo possuem a

especializacdo na area da educacao especial. Deste modo, observamos que os docentes
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especializados tém uma percecdo da autoeficacia mais elevada (M = 4.96; DP =.45) do
que os docentes que ndo tém especializacdo na &rea da educacao especial (M = 4.41; DP
=.78).

Referente aos fatores da Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Incluséo,
apresentamos detalhadamente os resultados de cada fator. Assim sendo, no @mbito na
habilitacdo, verificamos que apenas o fator Eficacia Para a Instrucdo (EIl) apresentou
uma diferenga estatisticamente significativa em funcdo da sua habilitagdo (t(47) = -2.11,
p=.03), mostrando que docentes que tém mestrados (M = 4.78; DP =.58) possuem uma
eficacia mais elevada para a instrucdo de alunos com NEE do que os docentes que
possuem apenas licenciatura (M = 4.41; DP= .80), o que vai de encontro aos resultados
obtidos por Park et al. (2016) segundo o0s quais 0s professores com mestrado
“conseguirdo dar melhores respostas a aprendizagem de um aluno que esta a falhar” (cf.
Anexo VIII)

No que respeita a variavel funcdo que exerce, verificamos que houve diferencas
estatisticamente significativas (t(15.41) = -2.50, p = .02) entre os docentes que lecionam
no ensino especial (M = 4.46; DP= .36) e os docentes que lecionam no ensino regular
(M= 4.23; DP = 0.55). Esta diferenca ocorreu mais no fator especifico da Autoeficacia
Docente Face a Inclusdo (TEIP), ou seja, no fator da Eficacia Para a Instrucdo (EII)
apresentando diferencgas estatisticamente significativa (t(83) = 2.39, p = .01), quer no
ambito da funcdo que exerce, quer no ambito da habilitacdo e especializacdo. Isto
significa que os docentes do ensino especial (M = 5.16; DP=.26) tém uma eficacia mais
elevada para instrugdo do que os professores do ensino regular (M= 4.41; DP = .77).
Acresce gque os docentes com mestrado (M=4.78; DP= .58) e especializacdo (M= 4.96;
DP= .45) possuem uma eficacia mais elevada do que os docentes com licenciatura
(M=4.41;DP=.80) e sem especializacdo na aéra da educacdo especial (M= 4.41; DP=
.78). Isto significa que o docente do ensino especial com especializa¢do e mestrado teré
mais eficacia para ensinar alunos com NEE em sala de aula de ensino regular, por
exemplo, o docente poderd “criar tarefas de aprendizagem para responder as

necessidades individuais, de modo a facilitar a sua inclusao” (Park et al., 2016).

Quadro 18. Teste de comparacdo de médias da especializacdo em funcdo de TEIP; habilitacéo,
especializacdo e funcdo que exerce em relagdo ao fator Eficécia para instrucéo

M DP T Sig.

Perce¢do da autoeficicia do docente para a inclusédo (TEIP)
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Especializagdo Sim 4.96 45 2.38 .01

Néo 4.41 .78

Eficacia para instrucéo (EII)

Habilitacdo Licenciatura 441 .80 -211 .03
Mestrado 4.78 .58

Funcao Regular 441 a7 -2.50 .02
Especial 5.16 .26
Sim 4.96 45 2.39 .01

Especializagéo NZo 441 78

5.2.4 Colocagdo Mais Adequada de Alunos com NEE Severas/Permanente (MAP)

Neste ponto, visamos analisar as opinides dos docentes relativamente a
Colocacdo Mais Adequada de Alunos Com NEE Severas/Permanentes, isto é, quais sdo
0S servigos mais apropriados para alunos com cada tipo especifico de NEE, ou seja,
autismo severo, multideficiéncia e surdocegueira congénita, surdez e deficiéncia
auditiva profunda, cegueira, deficiéncia motora profunda, distdrbios da linguagem e da
fala profundos, transtorno comportamental e emocional, transtorno do desenvolvimento
intelectual.

Para 0 autismo severo, multideficiéncia e surdocegueira congénita, bem como
os disturbios severos da linguagem e da fala, o0s docentes optaram com maior
frequéncia na colocacdo destes alunos em turmas especiais na escola a maior parte do
tempo ou todo dia. Isto significa que os alunos com NEEs mais severas/permanentes
estariam sendo apoiados por docentes da educacdo especial, fora da sala de aula de
ensino regular. Nas outras NEES, por sua vez, pontuaram mais no apoio a instrucao/ao
ensino em sala de aula regular e em sala com recursos especiais, isto €, com apoios
recursos materiais e humanos. A figura 6 nos mostra os detalhes referentes a esta
analise, sendo que, quanto mais proximos os resultados estiverem do valor seis mais 0s
docentes sdo favoraveis a que os alunos com NEE mais severas/permamentes sejam

incluidos nas salas de ensino regular.
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Figura 6. Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEE Mais Severas/Permanentes.

A Figura 7 mostra-nos o percentual de concordancia dos docentes em relagdo a
Colocacdo Mais Adequada para Alunos com NEE Severas/Permanentes,
especificamente o autismo severo. Neste sentido, 47,06% dos docentes afirmam que os
alunos com autismo severo devem estar em turmas especiais na escola a maior parte do
tempo ou todo dia, 35,29% dos docentes afirmam que o0s servigos de educacdo especial
fora da escola regular € o ideal para alunos com NEE como o austimo severo. Apenas
1,8% afirmaram que devem ter educacao regular integral com apoio e ensino em sala de
aula na maior parte do tempo, ou seja, 0s docentes desse estudo pontuaram mais em

colocar o aluno da sala especial do que inclui-lo nas salas de aula de ensino regular.
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Figura 7. Percentual de concordancia do docente sobre a colocacdo mais adequada para a inclusdo de
alunos com autismo severo

Em seguida, na Figura 8 apresentamos o percentual de concordancia dos
docentes no que respeita a colocacdo mais adequada de alunos com multideficiéncia e
surdocegueira congénita. Assim sendo, 42,35% dos docentes afirmam que os alunos
com este tipo de NEE devem estar em turmas especiais na escola, a maior parte do
tempo ou todo dia, 29,41% dos docentes afirmam que o0s servigos de educacdo especial
fora da escola regular sdo o ideal para alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congénita. Apenas 1,8% afirmaram que os referidos alunos devem ter educacdo regular
integral com apoio e ensino em sala de aula regular na maior parte do tempo, ou seja, 0S
docentes desse estudo pontuaram mais em colocar o aluno da sala especial do que

inclui-lo nas salas de aula de ensino regular.
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Figura 8. Percentual de concordancia do docente sobre o Colocagdo mais adequada para a inclusdo de
alunos com Multideficiancia e surdocegueira congénita.

Quanto a Figura 9, é abordado o percentual de concordancia dos docentes em
relacdo ao Colocacdo mais apropriado para a inclusdo das NEEs severas/permanentes,
especificamente, a surdez e deficiéncia auditiva. Assim sendo, 45,88% dos docentes
afirmam que os alunos com este tipo de NEE devem ter instrucdo em sala de aula
regular e sala de aula com recursos especiais, 20% dos docentes afirmam que os alunos
com surdez e deficiéncia auditiva devem estar em turmas de educagédo especial em
tempo parcial e servicos de educacdo especial fora da escola regular e em turmas
especiais na escola, a maior parte do tempo ou todo o dia. Apenas 2,5% afirmaram que
estes alunos devem ter servigcos de educacdo especial fora da educacdo regular. Isto
significa que a maior parte dos docentes séo favoraveis em incluir alunos com surdez e

deficiéncia auditiva em sala de aula de ensino regular.
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Figura 9. Percentual de concordancia do docente sobre a colocacdo mais adequada para a inclusdo de
alunos com surdez/deficiéncia auditiva profunda.

A Figura 10 refere o percentual de concordancia dos professores no que
concerne a colocacdo mais apropriada para a inclusdo de alunos com cegueira. Deste
modo, 37,65% dos docentes afirmam que os alunos com cegueira devem ser instruidos
em sala de aula de ensino regular e sala de aula com recursos especiais, 24,71% dos
docentes reponderam que estes alunos devem estar em turmas especiais, na escola, a
maior parte do tempo ou todo o dia e somente 4,71% responderam que os alunos devem
ser instruidos na sala de aula de ensino regular na maior parte do tempo bem como
devem ter servigcos de educacdo especial fora da escola regular. Isto significa que a
maioria dos docentes revelam que os alunos com cegueira podem estar em sala de aula

de ensino regular.
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Figura 10. Percentual de concordancia do docente sobre a colocagdo mais apropriada para a inclusdo de
alunos com cegueira.

No que concerne a Figura 11, esta nos revela o percentual da concordancia dos
professores relativamente a colocacdo mais adequada para a inclusdo de alunos com
deficiéncia motora profunda. Assim, 30,59% dos docentes estdo de acordo que 0s
alunos com deficiéncia motora profunda sejam instruidos em sala de aula regular e sala
de aula com recursos especiais, 27,6% dos docentes responderam que estes alunos
devem estar em turmas especiais pela maior parte do tempo ou todo o dia na escola.
Ainda, apenas 8,24% dos professores responderam que os alunos com deficiéncia
motora devem ter servicos de apoio especial fora da escola regular. Deste modo, a
maioria dos docentes referem que os alunos com deficiéncia motora profunda podem
estar incluidos em sala de aula de ensino regular ou em sala de aula com recursos

especiais.
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Figura 11. Percentual de concordancia do docente sobre a coloca¢do mais adequada para a inclusdo de
alunos com Deficiéncia motora profunda.

A Figura 12 mostra o percentual da concordancia dos professores sobre a
colocacdo mais apropriada para a inclusdo de alunos com NEE severas/permanentes, em
especifico, distarbios da linguagem e da fala profundos. Sendo assim, 36,47% dos
docentes responderam que os alunos com distdrbios da linguagem e da fala devem estar
em turmas especiais pela maior parte do tempo ou todo o dia na escola, 27,06% dos
docentes responderam que estes alunos devem estar em turmas de educacao especial em
tempo parcial e 3,53% dos professores responderam que estes alunos devem ter o
ensino em sala de aula regular na maior parte do tempo e com apoios. Estes resultados
revelam que a maioria dos docentes nédo sdo favoraveis que o aluno com disturbios da

linguagem e da fala seja incluido na sala de aula de ensino regular.
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Figura 12. Percentual de concordancia do docente sobre a colocacdo mais adequada para a incluséo de
alunos com Distlrbios da linguagem e da fala profundos.

Na Figura 13 referimos o percentual da concordancia dos docentes sobre a
colocagdo mais apropriada para a incluséo de alunos com NEE severas/permanentes,
nomeadamente, alunos com transtorno comportamental e emocional. Com efeito, 25,
88% dos docentes responderam que estes alunos devem ter instrucdo em sala de aula de
ensino regular e em sala com recursos especiais, 22,35% disseram que estes alunos
devem estar em turmas de educagéo especial em tempo parcial e somente 7,06% dos
docentes informaram que estes alunos devem ter servicos de educacao especial fora da
escola regular. Isto nos revela que os docentes em sua maioria revelam que os alunos
com transtorno comportamental e emocional podem estar nas salas de aula de ensino

regular.
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Figura 13. Percentual de concordancia do docente sobre a colocacdo mais adequada para a incluséo de
alunos com Transtorno comportamental e emocional.

A Figura 14 menciona o percentual das respostas dos professores sobre a
concordancia quanto a inclusdo de alunos com NEE severas/permanente, em especifico,
os alunos com transtorno do desenvolvimento intelectual. Assim, 37,76% dos
professores responderam que estes alunos devem ser instruidos em sala de aula regular e
salas com recursos especiais. Ainda 24,71% dos docentes responderam que estes alunos
devem estar em turmas especiais pela maior parte do tempo, ou todo o dia na escola e
somente 5,88% responderam que estes alunos devem estar em servi¢os de educagéo
especial fora da escola regular. Sobre isto, podemos afirmar que a maioria dos docentes
sdo favoraveis que os alunos com transtorno do desenvolvimento intelectual sejam

incluidos em sala de aula de ensino regular.

215



Transtorno do desenvolvimento intelectual

30

[

S 20

c

‘@

3

o =

@ 31,76%

g 24,71%

[18.82%)
9,41%) 9,41%]
5,88%
0—

@ o
%] o
8 g
o 3
- ] T
14 o
[=}
[
g

sielpadsa sosinoal

20253 BU BIP 0PO} NO
woo ejes 2 Jeinbal ejne ap ejes wa oednsu]

odwa} op aped lolew e ejad sieioadsa sewn )™

solode woo |eifajul Jeinbal oedeonpg ]

ep eJo} [eloadsa oedeonpa ap sodinlag]
leiosed odway wa [eadsa oedeanpa ap euwln ]|
aped Jolew eu Jeinbal gine ap ejes wa ouisug]

Figura 14. Percentual de concordancia do docente sobre a colocacdo mais adequada para a incluséo de
alunos com Transtorno do desenvolvimento intelectual.

5.2.5 Analise de interdependéncia das Atitudes, Colocacdo Mais Adequada de
Alunos com NEE Severas/Permanente (MAP), Percecdo da Autoeficacia docente

hY

face a inclusdo e Colaboracdo entre os Docentes do Ensino Especial e Ensino
Regular

Para analisarmos a relacdo entre as variaveis Atitudes dos Docentes Face a
Inclusdo de Alunos com NEE, Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo e
Colaboracédo entre os Docentes do Ensino Especial e Ensino Regular, realizamos uma
andlise interdependéncia por meio da correlacdo de Pearson, unicaudal, visto que estas
variaveis obtiveram uma relacdo ja comprovada na literatura (Neal, 2016).

Com efeito, constatamos que houve uma correlacdo positiva e estatisticamente
significativa entre os fatores das Atitudes dos Docentes Face a Incluséo e a Colocagéao
Mais Adequada de Alunos Com NEEs Mais Severas/Permanentes (MAP) (r = .41; p <
.001). Assim, este resultado revela-nos que & possivel estabelecer uma relagdo
moderada entre Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo e a Colocacdo Mais Adequada
de Alunos Com NEEs Mais Severas/Permanentes (MAP) (Cohen, 1988).
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Identificamos ainda, uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa entre as
Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo e a Percecdo da Autoeficacia Docente Face a
Inclusdo (TEIP) (r = .26; p < .05) (Cohen, 1988 ). Logo, podemos afirmar que de acordo
com este resultado e com o coeficiente de correlagdo, houve uma relacdo fraca entre as
Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo e a Percecdo da Autoeficacia Docente Face a
Inclusdo (TEIP).

Constamos também que houve uma correlcdo positiva e estatisticamente
significativa entre as Atitudes dos Docentes Face a Incluséo e o fator de TEIP, ou seja,
na Eficacia da Gestdo do Comportamento (EMB) (r = .25; p < .05). Assim, de acordo
com resultados e com o valor de coeficiente de correlacdo, é possivel constatarmos que
h& uma relacdo fraca entre as Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo e a Gestdo do
Comportamento (Cohen, 1988). Isto significa que docentes “conseguem prevenir
comportamentos pertubadores destes alunos na sala de aula” (Park et al., 2016).

Os resultados mostram-nos também que houve uma correlagdo positiva e
estatisticamente significativa entre a Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Incluséo
e a Colocacdo Mais Adequada de Alunos Com NEE Mais Severas/Permanente (MAP)
(r =.41; p < .01). Isto nos revela que os docentes se sentem capazes de incluir alunos
com NEEs severas/permanentes, desde que estes alunos sejam apoiados por turmas
especiais ou em sala de ensino regular, porém com o apoio de um profissional da
educacdo especial, em tempo integral (Neal, 2016).

O coeficiente de correlacdo revelou também que todos os fatores da Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo (TEIP) obtiveram uma correlacdo positiva e
estatisticamente significativa com a Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEEs
Severas/Permanentes (MAP), como: para a Eficacia Para a Instrucdo (EII) foi
relacionada moderadamente com MAP (r = .36; p < .01), Eficacia na Colaboracao
(EC) foi relacionada moderadamente com MAP (r = .31; p < .01) e Eficécia na Gestdo
do Comportamento (EMB) teve uma relagdo fraca com MAP (r = .27; p < .01) (Cohen,
1988). Com efeito, estes resultados revelam-nos que h& uma relagdo entre a Eficacia
para a Instrugdo (EIl), Eficacia na Colaboracdo (EC) e Eficacia na Gestdo do
Comportamento (EMB) e a Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEE
Severas/Permanentes (MAP). Assim, em relacdo ao primeiro fator “Eficacia Para a
Instrugdo”, é possivel afirmar que, quanto mais capacidade o docente sente em ensinar e
instruir alunos com NEESs severas/ permanentes, maior sera a opinidao que aquele tera

quanto a colocacdo mais adequada para estes alunos.
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No segundo fator “Eficacia na Colaboragdo”, revela-nos que quanto mais o
docente sente que ‘“consegue trabalhar em conjunto com outros profissionais e
colaboradores junto ao ensino destes alunos em sala de aula de ensino regular” (Park et
al., 2016), mais os professores terdo uma opinido sobre a Colocacao Mais Adequada dos
Alunos Com NEE Severas/Permanente.

No terceiro fator “Eficacia na Gestdo do Comportamento”, mostra-nos que
quanto mais o docente sente que “consegue acalmar um aluno pertubador e barulhento”
(Park et al., 2016), mais aquele tera uma opinido sobre o Colocacdo mais adequada para

a inclusao de alunos com NEE severas/permanente. Ver Quadro 19.

Quadro 19. Correlac@es entre as variaveis

1ATITUDES

2MAP 42"

3TEIP 267 417

4E| 18" 36" 84"

5EC 16 317 797 567

6EMB 25 277 78" 507 377
7Colaboragdo .00 -.05 14 .08 14 .09

1 2 3 4 5 6 7

Nota 1: 1. Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo; 2. Colocagdo Mais Adequada de Alunos com NEEs Severas/
Permanentes; 3. Perce¢do da Autoeficicia dos Docentes Para Inclusdo de Alunos com NEE; 4. Eficacia Para a
Instrucdo; 5. Eficacia na Colaboracdo; 6. Eficacia na Gestdo do Comportamento; 7. Colaboracdo Entre Docentes
do Ensino Regular e Ensino Especial.

Nota 2 Significativa a nivel ** p <.01; * p <.05 (Cohen, 1988).

5.2.6 Regressdo multipla hierarquica das variaveis socioprofissionais, Atitudes,
Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo e Colaboracdo Entre Docentes
do Ensino Regular e Docentes do Ensino Especial

Realizamos uma regressao multipla hierarquica pelo método enter, integrando
como variavel dependente/critério o Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEE
Severas/Permanente (MAP) e como as varidveis independentes as Atitudes, Perce¢édo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo, Colaboracdo Entre Docentes do Ensino Regular
e Docentes do Ensino Especial e variaveis socioprofissionais, onde tivemos o proposito
de identificar a preditividade destas variaveis. No primeiro passo, incluimos as Atitudes
dos Docentes Face a Inclusdo de Alunos com NEE como variavel independente. Assim,
constatamos que a varidvel Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo ( p = .41, p <.001)

explica 17% (R?) da variavel critério.
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O segundo passo inserimos como variavel independente a Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo (TEIP) e verificamos que esta (f = .28, p < .001)
e as atitudes explicam 27% (R?) da variavel critério. Isto revela-nos que ao incluirmos a
Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo (TEIP) houve um aumento de 10%
(R?) da variabilidade explicada. Assim sendo, quer a variavel Atitudes dos Docentes
Face a Inclusdo, quer a variavel Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo
(TEIP), conseguem predizer a opinido que o docente tera sobre a Colocacdo Mais
Adequada de Aluno Com NEE Severas/Permanente (MAP).

O terceiro passo inserimos a Colaboragdo entre Docentes do Ensino Regular e
do Ensino Especial e constatamos que, ao incluirmos esta variavel s6 houve um
aumento de 1% na explicacdo da variavel critério. Logo, evidenciamos que a variavel
Colaboracdo ndo influencia a opinido que o docente tera sobre a Colocacdo Mais
Adequada dos Alunos com NEE Mais Severas/Permanentes (MAP).

O quarto passo, integramos as variaveis socioprofissionais: habilitagéo,
especializacdo na educacdo especial e funcdo que exerce. Com isso, verificamos que,
ao incluirmos estas variaveis, pudemos perceber que houve um aumento significativo de
5% (R?) da explicacdo da variavel critério. Com efeito, pela andlise realizada, pudemos
perceber que, tanto as Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo de Alunos com NEE,
como a Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo, como a habilitacdo (B = .33,
p <.05) e aespecializagdo na area da educacao especial (p = .26, p < .10) predizem a
opinido docente sobre a Colocacdo Mais Adequada de Alunos Com NEE

Severas/Permanente (MAP), explicando 33% da variavel critério. Ver Quadro 20.

Quadro 20. Regressdo maltipla hierdrquica método enter das Atitudes, Perce¢do da Autoeficécia Face a
Incluséo, Colaboracéo entre Docentes do Ensino Especial e Ensino Regular e varidveis socioprofissionais

VI R R? F t B SEB B
Primeiro Passo

*khk
Constante A2 A7 16.9 167 .95 56
Atitudes 4.11 54 .13 Vi
Segundo Passso

*kk
Constante .52 27 14.8 -78 .55 75
Atitudes 331 42 12 33wk
TEIP 3.25 46 14 gk
Terceiro Passo
Constante 53 28 10.3*** .35 -26 .75
Atitudes 3.29 42 12 32k*
TEIP 3.38 .48 .14 34Fr*
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Colaboragdo 114 11 10 -11

Quarto Passo

Constante 58 .33 6.35%* 182 220 120

Atitudes 2.96 .38 13 L29%**
TEIP 2.78 .40 14 .28%*
Colaboracéo -50 .05 .10 -.05
Habilitacdo 1.32 24 .18 A3
Especializacéo 1.77 .56 31 .26
Exercefuncdocomoprofessor 293 80 36 33%

VD: MAP

Nota *: Colocagdo Mais Adequada de Alunos Com NEEs Severas /Parmanentes(MAP); Autoeficacia dos Docentes
Face a Incluséo (TEIP); Colaboragéo entre os Docentes do Ensino Regular e Ensino Especial; Especializac8o na area
da educacdo especial; Habilitagdo; Funcdo que exerce.

Nota2: *** p<.001; ** p<.05; marginalmente significativo *p <.10.
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Discussao dos resultados

Neste momento da investigacao, procuramos discutir os resultados apresentados
no ponto anterior. Deste modo, através de estatisticas descritivas e inferenciais,
analisamos as médias das variaveis Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo, Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo (TEIP) e os seus fatores, Colaboracdo entre os
Docentes do Ensino Regular e Ensino Especial. Também verificamos a relacdo entre
estas variaveis e as varidveis sociodemograficas e profissionais. No seguimento, por
meio da regressdao multipla hierarquica visamos identificar as varidveis que mais
contribuem para a explicagéo da opinido do docente sobre a Colocagdo Mais Adequada
de Alunos com NEE Severas/Permanentes.

De acordo com 0s mesmos, 0s professores que participaram no presente estudo
apresentaram atitudes favoraveis face a inclusdo (M = 4.26; DP = .60), o que esta de
acordo com os resultados do estudo de Neal (2016) e Silva e Ribeiro (2013).

Do mesmo modo, constatdimos Percecdo da Autoeficacia Face Inclusdo de
Alunos com NEE elevada (M = 4.27; DP = .54), convergindo com os resultados dos
estudos referidos no capitulo 111, nomeadamente os de Ross, Cousins e Gadalla (1998) e
Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998).

Tendo-se constatado igualmente uma Eficacia para a Instrucdo elevada, (M =
4.50; DP = .77), podemos considerar, tal como-li¢-Stosovi¢, Nikoli¢ e Popadi¢ (2015),
que quanto mais elevado o sentido de Eficacia Docente Para a Instru¢do, mais este
estard adepto a inclusdo de alunos com NEE. Ainda no estudo de Park et. al (2016), cuja
escala utilizamos na nossa pesquisa, 0s autores constataram que quanto mais elevado o
sentido de Eficacia Para a Instrucdo, mais os docentes se sentiram motivados a
desenvolverem estratégias de aprendizagens para os alunos com NEE. Ademais,
Hofman e Kilino (2014) afirmam que os docentes com um sentido de eficacia elevado
estardo mais abertos a desenvolverem métodos de ensino capazes de considerar a
heterogeneidade de alunos presente em sala de aula, contribuindo para uma educacao
para todos. Neste sentido a percecdo de autoeficacia para a instrucdo potencia a
capacidade dos docentes em conduzir 0 processo de ensino e aprendizagem para todos
0s alunos.

No que se refere a Eficicia na Colaboragdo, com sua média apresentada nos
resultados (M = 4.50; DP=.69), os docentes revelam ter uma Eficacia na Colaboracéo.

Isto siginifica que quanto mais o docente sente que tem Eficacia na Colaboragdo com
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membros da comunidade educativa, mais o professor se sentira capaz em incluir alunos
com NEE. Estes resultados estdo alinhados com os obtidos por Ross, Cousins e
Gandalla (1996), que destacam a colaboragdo como aspeto que contribui para o
aumento do sentido de eficacia docente. Acresce que quanto mais os docentes
desenvolvem o trabalho em equipa, por meio da entreajuda com outros membros da
comunidade educativa, maior sera a eficacia sentida em face do trabalho a ser
desenvolvido. Consideramos pois que o trabalho em conjunto com outros docentes
contribui para que os atores educativos tenham um aumento no sentido de eficacia na
colaboracéo, impulsionando-os a desenvolver praticas inclusivas em contexto de sala de
aula regular.

De acordo com os resultados, hd uma percecédo de colaboracao frequente entre os
Docentes do Ensino Regular e Docentes do Ensino Especial (M = 3.23; DP=.76), 0 que
podera constituir mais uma explicacdo para o destaque destas escolas no ambito da
AEE. Sobre as praticas de colaboragdo, como apresentamos no capitulo tedrico desta
investigacdo, ao longo do percurso histérico educativo, os docentes, como agentes
diretamente envolvidos na conducdo do processo de ensino e aprendizagem, tendem a
desenvolver os seus trabalhos de forma isolada, o0 que os leva a uma sobrecarga diante
da quantidade de exigéncias que cotidianamente lhes sdo colocadas. Diante disto, alguns
autores, como Hargreaves (1998) e Thurler (2001) defendem a colaboragdo como um
caminho para ultrapassar as barreiras apresentadas no campo da educacédo, a saber, 0s
desafios presentes em sala de aula face a heterogeneidade dos alunos. Contudo,
sabemos que a construcdo de um ambiente colaborativo ndo é tarefa facil, visto que
alguns fatores, como culturas de escolas, identidade docente, percecdes e atitudes dos
agentes educativos podem interferir no densenvolvimento de um trabalho em conjunto.

A colaboracdo como parte integrante do desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem constitui um desafio para instituicbes e docentes, e para as mudancas
nas culturas de escolas e na identidade dos docentes face ao trabalho. Sabemos,
conforme a literatura que utilizamos e 0s varios estudos em torno das praticas de
colaboragdo, que estas constituem uma das fontes promotoras da construgdo de um

ambiente inclusivo. A esse respeito, Mendes, Almeida e Toyoda (2011) afirmam que:

[...] os estudos sobre a inclusdo escolar tém forcado a adesdo ao
principio de que os professores ndo devem trabalhar sozinhos, mas em
equipa composta por um grupo de pessoas cujas respostas e fungdes
sejam derivadas de filosofias e objetivos mutuos (p.84).
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Com efeito, considerando os resultados desta investigacdo e a literatura que
utilizamos, estas préaticas sdo fontes promotoras da constru¢do de um ambiente plural,
inclusivo. O investimento no desenvolvimento de um ambiente inclusivo revela, dentre
outras questdes, a construcdo de praticas de colaboracdo; a partilha de saberes e
experiéncias entre os agentes educativos; a conducdo de praticas que alcancem a
heterogeneidade dos alunos e a educagéo para todos.

No que concerne a Eficacia na Gestdo do Comportamento, conforme os
resultados apresentados (M = 4.52; DP =.66), é um aspeto importante para a incluséo de
alunos com NEE, pois, quanto mais os docentes se sentirem eficazes para gerir o
comportamento dos alunos com NEE, mais os professores estardo abertos a inclui-los,
uma vez que tal inclusdo se torna uma ferramenta no processo de aprendizagem do
aluno. Sobre isto, na literatura (Ili¢-Stosovi¢, Nikoli¢ & Popadi¢, 2015) que utilizamos
nesta investigacdo, o comportamento dos alunos com NEE, a depender da profundidade
das NEEs, sdo uma das causas para que os docentes tenham resisténcia em inclui-los
nas salas de ensino regular. Com efeito, o docente, ao considerar que pode atuar com
alunos com NEE, ou seja, que tem a capacidade de gerir o comportamento destes
alunos, mais inclusivo o professor serd. Assim como apresentamos na parte teorica

desta investigagdo, Avradmis (2002) afirma que:

It can be said that teachers who accept responsibility for teaching a
wide diversity of students (recognizing thus the contribution their
teaching has on the students’ progress), and feel confident in their
instructional and management skills (as a result of training), can
successfully implement inclusive programmes (see the study by
Soodak, Podell and Lehman, 1998, where receptivity towards inclusion
was associated with higher teacher selfeficacy) (p.112).

Desta forma, quanto mais o docente sente que pode agir sobre determinada
tarefa, maior é sua capacidade em incluir alunos com NEE na sala de ensino regular,
sabendo que isto constitui um desafio diante das varias questdes que perpassam a
constru¢cdo de um ambiente inclusivo. Ainda, sobre a Eficacia na Gestdo do
Comportamento, Hofman e Kilino (2014), em seus estudos, mostraram que os docentes
que ndo se sentiam confortdveis em trabalhar com alunos com problemas
comportamentais ou emocionais eram mais resistentes a inclusdo. Assim, a Eficacia na

Gestdo do Comportamento, tal como apresentamos nos resultados e na literatura
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utilizada, constitui um ponto importante para o desenvolvimento de praticas educativas
que contribuam para a incluséo de alunos com NEE.

Referente aos resultados das Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo, tomando por
base as varidveis socioprofissionais, os resultados revelaram que ndo houve diferenca
estatisticamente significativa entre as variaveis sexo e atitudes (t(83) = -1.04, p = .30).
Este resultado é semelhante ao obtido por Filipe (2012), segundo o qual tanto os
docentes do sexo masculino como do feminino apresentaram atitudes favoraveis quanto
a inclusdo de alunos com NEE.

Em outra via, quando analisamos a formacdo dos docentes e a funcdo que
exercem, os resultados evidenciam que os docentes que possuiam mais formacao (M=
450, DP = .53) e especializacdo na &rea da educacdo especial (M= 4.50, DP =.48)
conseguiam ter atitudes mais favoraveis a inclusao de alunos com NEE. Acresce que, no
que concerne a funcdo exercida, os resultados apontaram que os docentes do ensino
especial tiveram uma diferenca estatisticamente e marginalmente significativa (t(12.54)
= -1.82, p =.09), em relacdo aqueles que exerciam fun¢do como docentes do ensino
regular. Estes resultados corroboram o0s encontrados nos estudos sobre o assunto,
referidos no capitulo Il desta investigacdo, nomeadamente os de Ainscow et. al (1997),
Braga (2001), Campos (2001), Esteves (2007), Flores (2000), Formosinho (2009),
Rodrigues (2003), a formacdo apresenta-se cOomo necessaria para responder as
exigéncias da pratica do ensino. Ademais, Simao et al. (2009, p.64) mencionam que a
“formagdo inicial e formacgdo continua assumem-se, assim, como componentes
nucleares do desenvolvimento profissional e da mudanca ou inovacdo das praticas
curriculares”, significando melhoria na condug¢do de um ensino que alcance a
heterogeneidade da sala de aula. Referente as formacgdes continua e especializada,
Flores (2000), Formosinho (2009) e N6voa (2002) sustentam que estas contribuem para
que o docente repense a sua pratica, buscando novos caminhos que melhorem a sua
pratica em sala de aula.

Ademais, Silva, Ribeiro e Carvalho (2013) referem que a formacao é um aspeto
importante para que os docentes se sintam capazes de atuar com os alunos com NEE, ou
seja, quanto mais os docentes tém formacdo na area da educacdo especial mais estes
terdo atitudes favoraveis frente a inclusdo. Com efeito, & medida que o docente procura
atualizar em seus conhecimentos e encontra novos desafios na pratica do ensino, tera
capacidade para dar respostas educativas a diversidade em sala de aula de ensino

regular. Somando-se, nos estudos de Filipe (2012), Silva, Ribeiro e Carvalho (2013)
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fazem referéncia a formacdo como um fator que relaciona-se com as atitudes dos
docentes favoraveis a incluséo.

Sustentando esta necessidade de formacgéo docente para atuar com alunos com
NEE, constatou-se também na presente investigacdo que o0s docentes que tém
especializacdo na area da educacdo especial demosntraram ter uma percecdo da
autoeficacia mais elevada que os docentes que ndo possuem especializagdo na area da
educacdo especial. Isto nos revela que a especializagdo na &rea da educacgdo especial é
um fator importante para que os docentes sintam-se eficazes no trabalho a ser
desenvolvido junto aos alunos com NEE. Com efeito, considerando estes resultados,
revela-se a necessidade de investimento da formacgdo docente para atuar com alunos
com NEE. E preciso que o0s gestores da escola em parceria com os docentes deem voz a
estes atores educativos, no sentido de recolher informag6es sobre as suas necessidades
que contribuam para a construcdo de acGes de formacdo. Ainda, é importante que se
fortalecam as politicas educativas no sentido de que estas contribuam para a formagao
docente, tanto mais que a formacdo especifica para atuar com alunos com NEE foi um
dos destaques nos relatdrios internacionais de ensino e aprendizagem, TALIS (2009;
2014), o qual constou que 50% dos docentes em Portugal demonstraram nao ter
formagé&o suficiente para atuar com alunos com NEE em sala de aula de ensino regular.

Sobre os fatores da Percecdo da Autoeficicia Face a Inclusdo (TEIP), na
varidvel sexo, constatamos que ndo houve diferenca estatisticamente significativa,
resultado que concorda com o estudo de Hofman e Kilino (2014 ), segundo o qual a
variavel sexo ndo interfere na eficacia docente sobre as praticas de inclusdo de alunos
com NEE em sala de aula de ensino regular. Assim sendo, tal como na atitudes dos
docentes face a inclusdo, a variavel sexo ndo tem relacdo com a Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo de Aunos com NEE.

Referente aos fatores da escala TEIP, Eficacia Para a Instrucdo (EIl), os
resultados revelaram diferencas estatisticamente significativas face aos niveis de
formagéo dos docentes, mais especificamente os docentes do ensino especial, com
mestrado apresentam um sentido de Eficacia Para a Instrucdo mais elevado (M = 4.78;
DP =.58) . Somando-se a isto, os resultados apontaram que docentes especializados
apresentam um sentido de Eficacia Para Instrucdo mais elevado quando comparados aos
docentes sem especializagdo na area da educacdo especial. Sobre isto, Hannu et al.
(2012) mostraram, em suas pesquisas, que a formacgao docente para atuar com alunos

com NEE é imprescindivel para o crescimento das praticas de inclusdo, sustentando

225



também Hofman e Kilino (2014) que a formacdo é um fator preponderante para o
sentido da eficacia docente em relacdo a inclusdo. Com efeito, de acordo com este
resultado, bem como os demais que correlacionam o sentido de eficacia e as atitudes
com a especializacdo, é possivel identificarmos esta como um aspeto importante para
contribuir junto as praticas educativas para a inclusdo de alunos com NEE em sala de
aula de ensino regular.

No que concerne as atitudes dos docentes quanto a inclusdo de alunos com NEE,
de acordo com os tipos de NEE, os resultados mostraram que 0s docentes resistem em
incluir em sala de aula de ensino regular os alunos com autismo severo, multideficiéncia
e surdocegueira congénita bem como alunos com distarbios da linguagem da fala, ou
seja, os professores consideram que estes alunos devem ser apoiados por docentes do
ensino especial em salas de ensino especial. Quanto a outras necessidades especiais, 0s
docentes apresentaram atitudes favoraveis face a inclusdo, desde que os alunos tivessem
um apoio em sala de aula de ensino regular. Estes resultados convergem com a literatura
que utilizamos nesta investigacao, na qual Avramidis (2002) e Neal (2016) revelam que
os docentes tém atitudes mais favoraveis face a inclusdo junto as NEEs mais leves,
enguanto que os docentes apresentam resisténcia em incluir alunos com NEEs mais
severas/permanentes, ou seja, o tipo de NEE interfere nas atitudes dos docentes face a
inclusdo. Hofman e Kilino (2014) demonstraram ainda que os docentes estdo mais
adeptos a trabalhar com alguns tipos de NEE, no entanto, mostram-se resistentes a
alunos com problemas comportamentais ou emocionais. Com efeito, conforme este
resultado e os dados da literatura que utilizamos, consideramos que o tipo de NEE e o
local mais adequado para alunos com NEE severas/permanentes Ss&0 aspetos
importantes a serem pensados e debatidos no @mbito dos desafios que se apresentam
para a inclusdo de alunos com NEE.

Registamos ainda uma relacdo positiva e estatisticamente significativa entre as
Atitudes dos Docentes face a Inclusdo e a opinido sobre a Colocacdo Mais Adequada de
alunos Com NEE Severas/Permanentes (MAP) (r = .41; p < .001), indicando que os
docentes terdo atitudes mais favoraveis face a inclusdo de alunos com NEE
severas/permanentes, desde que estes estejam apoiados em salas de ensino especial.
Sobre este dado, na literatura analisada, Neal (2016) afirma que discentes com NEE
leves podem ser incluidos na sala de ensino regular em tempo inteiro, enquanto que 0s
com NEE severas/permanentes ndo podem ser incluidos em tempo inteiro em sala de

aula de ensino regular.
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Constatamos ainda que a Percecdo da Autoeficacia dos Docentes face a inclusédo
estd correlacionada de forma positiva e estatisticamente significativa com a opinido
sobre a Colocacdo Mais Adequada de Alunos Com NEE Mais Severas/Permanentes (r =
41 p < .01), resultado que se manteve para todos os fatores da Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo (TEIP) como: Eficacia Para a Instrucédo (EIl) (r =
.36; p <.01), Eficécia na Colaboracéo (EC) (r = .31; p < .01) e Eficacia na Gestdo do
Comportamento (EMB) (r=.27; p <.01).

O primeiro fator indica que os docentes se sentirdo capacitados em ensinar
alunos com NEE severas/permanentes se tiverem apoios ou estiverem em locais
apropriados para atender as necessidades destes alunos. Sobre isto, na literatura que
apresentamos no capitulo 111, Bandura (1977) defende que os apoios dados para que a
pessoa realize uma atividade sdo imprescindiveis para o desenvolvimento de um bom
senso de eficécia.

No que concerne os fatores Eficacia na Colaboracdo (r = .31; p < .01), apontou
que quanto mais os docentes colaboram com outros membros da comunidade educativa,
mais se sentirdo eficazes na inclusdo de alunos com NEE. No estudo de Park et al.
(2016) os autores referem que esta eficacia na colaboracdo contribui para que 0s
docentes melhorem as praticas com alunos com NEE. Sobre a“Eficacia na Gestdo do
Comportamento” (r = .27; p < .01), os resultados revelaram que quanto mais 0s
docentes conseguem gerir o comportamento de alunos com NEE, mais se sentirdo
eficazes. Savolainen et. al (2012) destacam que, quanto mais o docente consegue gerir o
comportamento dos alunos em sala de aula, maior serd o sentido de eficacia do
professor.

Os resultados da regressdo multipla hierarquica pelo método enter mostraram
que as Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo, a Percecdo da Autoeficacia Docente, a
especializacdo na area da educacdo especial e a funcdo que o docente exerce predizem a
opinido mais inclusiva do professor sobre a Colocacdo Mais Adequada de Alunos com
NEE Severas/Permanentes. Estes resultados corroboram os obtidos por Neal (2016),
que indicam que os docentes que tém atitudes mais favoraveis a inclusdo de alunos com
NEE severas/permanentes assumem a referida opindo inclusiva sobre a Colocagdo Mais
Adeuada de alunos com NEE Severas/Permanentes.

Em sintese, os resultados obtidos na presente investigagcdo convergem com 0S
apresentados nos capitulos tedricos, nomeadamente a relacdo das Atitudes dos Docentes

face a Inclusdo e Percecdo da Autoeficdcia Docente Face & Inclusdo e variaveis
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socioprofissionais, nomeadamente, especializacdo, funcdo que o professor exerce e
habilitagdo. E de referir também a relacdo das Atitudes dos Docentes face & Incluséo,
Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Incluséo e seus fatores com a Colocagéo mais
Adequada de Alunos com NEE Severas/Permanentes.

Nas conclusdes desta tese, faremos algumas reflexdes acerca dos seus
resultados, onde buscamos propor algumas contribuicdes e sugestdes para futuras

investigacOes na area da incluséo de alunos com NEE
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Conclusao

Esta tese objetivou conhecer as atitudes e percecdo da autoeficacia dos docentes
face a incluséo, considerando que ha aspetos que desafiam o desenvolvimento de boas
praticas de inclusdo de alunos com NEE nas escolas de ensino regular. Assim,
procuramos integrar metodologias qualitativas e quantitativas que nos permitissem
analisar e compreender os problemas e desafios que se apresentam face ainclusdo de
alunos com NEE nas escolas que se destacaram no ambito da AEE no fator
diferenciacéo e apoios.

Deste modo, tendo analisado o percurso da educacdo inclusiva de alunos com
NEE numa perspectiva histdrica, legislativa e os relatdrios da avaliacdo das medidas da
educacdo especial em Portugal identificamos desafios as respostas educativas a serem
dadas a diversidade de alunos presente nas escolas de ensino regular, especificamente,
os alunos com NEE. Com efeito, destacamos o papel da formacdo de professores e das
culturas de colaboracdo para a educacdo inclusiva como possibilidades do
desenvolvimento de praticas que atendam a heterogeneidade de alunos presente em
contexto escolar.

Na revisdo de estudos empiricos, nomeadamente no ambito da colaboracéo,
destacAmos a importancia de um trabalho em comunidade, por meio de partilha das
praticas educativas, com o proposito de contribuir para o aperfeicoamento docente. No
que respeita aos estudos empiricos da autoeficacia, apds a sua abordagem concetual,
referimos a relacdo entre atitudes e percecdo de autoeficacia docente, bem como a sua
ligacdo a satisfacdo e motivacdo profissional docente. Constatamos também, nos varios
estudos de revisdo e de sintesee bibliografica, a relacdo das atitudes e percecdo da
autoeficacia docente face a inclusdo de alunos com NEE.

De acordo com o0s objetivos prosseguidos, recorremos ao inquérito, por
entrevista, direcionado aos diferentes atores educativos, e por questionario, direcionado
aos docentes do ensino especial e ensino regular. Na sequéncia, apresentamos as
principais conclus@es, no que se refere as percecdes dos diferentes atores educativos
sobre as préticas de inclusdo e as atitudes e percecfes da autoeficacia docente face a

inclusdo de alunos com NEE, procurando integrar estes dados
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a)Perceces dos diferentes atores educativos sobre as praticas inclusivas

Para o estudo das percecdes dos diferentes atores educativos sobre as praticas de
inclusdo desenvolvidas em contexto escolar e sobre a opinido face ao Decreto-lei
3/2008, foi realizada uma entrevista a 23 participantes de trés escolas da Regido Centro
envolvidas nesta investigagdo. A partir dos resultados da entrevista, obtivemos um
conjunto de categorias e subcategorias que nos permitiu identificar as diferentes
percecdes sobre estas praticas. Deste modo, estas categorias estdo expressas em: A-
Educacédo inclusiva: préticas, planeamento e avaliacdo, B- Praticas de colaboragéo,
C- Posicdo face o decreto 3/2008 e praticas de inclusdo, D- Desafios na aplicacdo do
decreto, E- Necessidade de recursos humanos, F- Necessidade de recursos materiais,
G- Desafios e dificuldades na pratica educativa. Fundamentado-nos nestas categorias e
suas subcategorias podemos também identificar, a partir das frequéncias das respostas
dos diferentes atores educativos, os aspetos convergentes, diferenciados e divertentes.

Acresce que também identificamos algumas praticas de inclusdo e medidas
educativas da educacao especial que cruzaram com 0 que esta expresso no Decreto-lei
3/2008, especifico da educacdo especial. Também pudemos perceber algumas opinides
em comum, diferenciados e divergentes, dos diferentes atores educativos, sobre a
aplicacdo deste decreto no espaco escolar. Sobre estes resultados, apresentamos nesta
seccao algumas conclusdes que contribuem para dar respostas aos desafios presentes na
incluséo de alunos com NEE no espaco escolar.

Deste modo, nas percecOes dos diferentes atores educativos expressas na
categoria A- Educacéo inclusiva: praticas, planeamento e avaliacdo, ha uma regulacéo
diaria do processo de aprendizagem do aluno com NEE, sendo presente o
desenvolvimento de estratégias de diferenciagdo pedagdgica de acordo com a
necessidade do aluno. Ainda nas percecbes deste membros da comunidade escolar os
assuntos da pratica educativa sdo discutidos em sua maior parte em reunides informais.
Com efeito, percebemos que ha respostas dadas por parte das escolas face as
necessidades da heterogeneidade de alunos, atentando para a preparagdo dos alunos no
percurso escolar e na vida em sociedade, conforme referido na literatura utilizada nesta
investigacdo (Capucha, 2008; Correia, 1999; Cunha, 2010; Leite, 2011; Niza, 1996;

Pereira et. al, 2018). No entanto, sabemos que essas respostas dependem também de um

230



conjunto de praticas que envolvem o planeamento, avaliacdo e participacao de todos os
elementos da comunidade educativa, conforme referimos ao longo do capitulo V.

E de mencionar também que os aspetos diferenciados apresentados nesta
categoria, trazem algumas respostas aos desafios e dificuldades do fazer pedagogico
para o atendimento dos alunos com NEE. Deste modo, sobre estes aspetos, 0s terapeutas
da fala referem que as estratégias de diferenciacdo pedagogica ocorrem a partir da
utilizacdo das tecnologias de apoio. Além disto, foi referido por alguns atores
educativos que dar melhores respostas aos alunos contribui para a sua autonomia e que
a realizacéo do trabalho em grupo contribui para a socializagdo do aluno.

Destarte, apesar da auséncia de uma visdo comum sobre 0s aspetos ligados ao
fazer pedagogico, ha respostas educativas ao desenvolvimento da autonomia do aluno,
em especifico, do aluno com NEE. Estes dados convergem com a legislacdo especifica
da Educacdo Especial, nomeadamente o Decreto-lei 3/2008 e o atual Decreto-lei
54/2018, que fazem menc¢do a importancia da capacitacdo do aluno para a vida social,
politica, cultural e econdmica (Capucha, 2008).

Sobre os aspetos relacionados com o planeamento e a monitorizacao, conforme
os resultados apresentados nesta categoria, percebemos que ainda que haja niveis de
monitorizacdo do trabalho docente e da educacdo especial, seja a partir de reunides de
planeamento e avaliacdo, seja a partir dos relatorios de autoavaliacdo ou por meio da
supervisdo por parte da direcdo, aqueles constituem um dos aspetos que necessita de
uma maior atencdo por parte das escolas. Pois, conforme destacado em um dos
indicadores, refere-se a importancia de incluir temas relacionados com 0s avancos e
necessidades dos alunos com NEE nas reunides de planeamento. Acresce a auséncia de
respostas dos encarregados da educacao sobre estes aspetos, nas analises apresentadas o
que revela uma necessidade de um maior envolvimento destes atores educativos nas
reunides de planeamento. Sobre este envolvimento, conforme discutimo no capitulo V,
o0 atual Decreto-lei 54/2018 refere os direitos e deveres dos pais no envolvimento com a
pratica educativa.

Mencionamos também que o planeamento, a avaliacdo e participagdo dos pais na
educacdo escolar dos filhos constituiram um dos pontos para melhoria presentes nos
relatorios de sintese da avaliacdo das medidas da Educacdo Especial, conforme
debatemos no capitulo V (IGEC, 2010/2011; 2012/2013). E preciso um maior
envolvimento dos encarregados da educagdo junto as escolas, em particular junto as

reunides de planeamento, uma vez que estas constituem espacgos para partilha de
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informacdes que contribuirdo para a inclusdo do aluno com NEE. Somando-se a isto, é
dada a importancia dos gestores, docentes e membros da equipa-técnico pedagdgica
estarem conscientes da relevancia frente a sua participacdo nestes espacos bem como
nas discussdes sobre o0s aspetos ligados as praticas inclusivas com os alunos com NEE.

Com base nos resultados apresentados na categoria da C- utilizacdo das medidas
educativas com base no Decreto-lei 3/2008, nas respostas do diferentes atores
educativos, demonstrou um esfor¢o dos responséveis pela conducdo do processo de
ensino e aprendizagem em utilizar da melhor maneira as medidas presentes no decreto
para o atendimento das necessidades dos alunos com NEE. Também nesta categoria,
face aos aspetos diferenciados apresentados nos resultados, destacamos aqueles que
elucidam algumas contribuigdes e lacunas e/ou dificuldades na utilizagcdo das medidas
educativas com base no decreto. Deste modo, os docentes e membros da equipa técnico-
pedagdgica referiram que ha flexibilizacdo na utilizacdo das medidas educativas,
havendo uma monitorizagdo desta aplicacdo, especificamente do PIT. Acresce que foi
referido por estes atores educativos que ha uma flexibilizacdo do curriculo, de acordo
com o que a lei permite fazer e a depender da necessidade do aluno. Estes atores
referiram também que ha dificuldade em implementar algumas medidas pela
insuficiéncia de recursos humanos e materiais e em utilizar o CEI para a inclusdo dos
alunos com NEE.

Diante disto, conforme menciondmos ao longo do capitulo V e temos debatido
nesta seccdo, percebemos que ha um esforco da comunidade educativa no que se refere
ao cumprimento do que esta expresso no decreto com o propdsito de dar melhores
respostas aos alunos com NEE. E evidente que ha algumas dificuldades expressas na
utilizacdo das medidas, como o CEIl, o qual, conforme as respostas destes atores
educativos (Anexo V), dificulta a inclusdo do aluno em sala de aula de ensino regular
bem como ndo medeia a saida deste aluno para a sociedade.

Sendo assim, € preciso reunir as informagdes de toda comunidade educativa
relativas ao uso destas medidas para que sejam reavaliadas em suas dificuldades e seus
desafios e organizadas com vista a dar melhores respostas face a inclusdo. Acresce a
necessidade em fortalecer as politicas educativas para que atentem para as dificuldades
apresentadas no cotidiano escolar, buscando garantir os devidos apoios para a educagédo
para todos e o desenvolvimento de praticas inclusivas.

No seguimento, na categoria sobre a D- Posicao face ao decreto e de praticas de

educacdo inclusiva, os resultados apresentados no capitulo V, também nos trouxeram
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algumas reflexdes acerca das lacunas e contribuicdes presentes neste decreto. Assim
sendo, conforme os resultados apontados pelos docentes e membros da equipa técnico-
pedagogica, ha um distanciamento entre o que estd expresso no decreto e aquilo que se
faz na pratica, como dificuldades no @mbito da destinacdo de recursos humanos e
materiais, gestdo dos apoios destinados aos alunos com NEE, diferentes interpretacfes
do decreto que acaba por interferir nas medidas corretas a serem utilizadas com o0s
alunos com NEE.

Por outro lado, os docentes e membros da equipa técnico-pedagogica apontaram
algumas contribuicbes  deste decreto, nomeadamente, utilizacdo das medidas
educativas, valorizagdo da educacdo inclusiva, contribuicdo para a ressocializagcdo do
aluno e clarificacdo de alguns aspetos do decreto anterior ( Decreto-lei 319/91). Sobre
isto, percebemos que ainda que haja dificuldades e lacunas presentes na aplicacao deste
decreto junto a pratica educativa, conforme referimos no capitulo V, é importante que
haja um documento legal que apoie os alunos com NEE.

Destacamos ainda, que dentre as alteracfes do atual Decreto-lei 54/2018 em
relacdo ao Decreto-lei 3/2008, estd o0 abandono de uma lei especifica para a educacao
especial, por considerar que as respostas educativas devem ser dadas a todos os alunos,
retirando também o termo Necessidades Educativas Especiais (Pereira et. al. 2018). De
facto se a educacao ¢ para “Todos” promulgada pela Declaracao de Salamanca (1994) e
Declaracdo dos Direitos Humanos (1948), as respostas educativas precisam ser para
todos, porém ndo podemos esquecer todo o processo historico de lutas e conquistas para
com os alunos com NEE, bem como a importéncia histérica do termo NEE, destacando
os documentos que legitimaam este termo, como o0 Warnock Report (1978) e a Lei de
Bases do Sistema Educativo(1986).

Sobre as categoria E- Necessidade de recursos humanos e F- Necessidade de
recursos materiais, os membros da comunidade educativa referiram que a auséncia
destes recursos para 0 apoio da pratica educativa junto aos alunos com NEE. Esta
auséncia traz um impacto junto as respostas de inclusdo dos alunos com NEE,
nomeadamente no tempo destinado ao atendimento dos alunos e a disponibilidade dos
apoios individualizados; compromete o atendimento dos alunos com NEE e dificulta o
ensino destinado a estes discentes devido a auséncia de tecnologias de apoio. Estes
dados divergem do que estd proposto no Decreto-lei 3/2008 e no atual Decreto-lei
54/2018 sobre a destinacdo as escolas de recursos humanos e materiais necessarios para

o atendimento dos alunos com NEE, coforme discutimos no capitulo V.
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E importante referir que em algumas categorias foram encontradas divergéncias
nas respostas dos diferentes atores educativos, nomeadamente na incluséo de temas
sobre as necessidades e os avancos dos alunos com NEE nas reunides de planeamento,
no processo de referenciacdo dos alunos, na contribuicdo do uso da CIF, na
flexibilizacdo do curriculo. Acresce que também foram encontradas divergéncias nas
respostas dos membros da comunidade educativa no ambito do acompanhamento direto
em sala de aula junto ao aluno com NEE e na solicitacdo dos técnicos por parte da
escola. Estas divergéncias nas respostas dos diferentes atores educativos podem ligar-se
funcdo que cada um exerce, tendo em conta que estas percecoes se relacionam com as
necessidades de cada membro da comunidade educativa e eventualmente com as
carateristicas das diferentes escolas que integraram esta investigacdo, uma vez que cada
uma delas possui as suas particularidades na pratica educativa. Sobre este fator escola,
consideramos a importancia de realizar estudos de caso no sentido de perceber as
diferencas que integram a préatica educativa para a inclusdo de alunos com NEE, nestes
espagos.

B) Atitudes e percecdo da autoeficicia docente face a inclusdo de alunos com
NEE

O inquérito por questiondrio visando analisar as Atitudes e Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo de Alunos Com NEE foi dirigido a 81 docentes
do ensino especial e ensino regular nas mesmas escolas onde foi aplicada a entrevista.
Este questionario integrou escalas tipo Likert, tendo a Escala de Atitudes dos Docentes
Face a Inclusdo como objetivo analisar o grau de concordancia em relacdo a declaracdes
sobre inclusdode alunos com NEE severas/permanentes. Também utilizamos uma escala
para medir a opinido do docente face a Colocacdo Mais Adequada de Alunos com NEE
Mais Severas/Permanentes.

Para medir a Percecdo da Autoeficicia Docente Face & Inclusdo utilizdmos a
escala de Sharma, Loreman e Forlin (2012), com um fator geral, composta por 18 itens
e uma estrutura unifatorial e fatores especificos de suas subareas, cada uma integrando
seis itens, como: Eficacia para a Instrucdo, Eficacia na Gestdo do Comportamento e
Eficacia na Colaboracdo. Por Gtimo, utilizamos a escala da Colaboragéo entre Docentes
do Ensino Regular e Docentes do Ensino Especial, unifatorial, sendo esta desenvolvida
por Nevin, Thousand, Paolucci-Whitcomb e Villa, em 1990 (adaptada por Carvalho,

2000) com cinco itens.
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Obtivemos um conjunto de respostas que foram tratadas a partir de estatisticas
descritivas e inferenciais. No ambito das Atitudes e Percecdo da Autoeficicia Docente
Face a Inclusdo, pudemos perceber que os docentes apresentaram atitudes favoraveis
face a inclusdo, revelando também ter uma Percecdo da Autoeficacia Face a Inclusdo de
alunos com NEE. Estes resultados concordaram com a literatura utilizada nesta
investigacdo (Gomes, 2016; Ili¢-Stosovi¢, Nikoli¢ & Popadic¢, 2015; Neal, 2016; Park
et al., 2016). Ainda, constatamos que h&a uma percecdo regular da Colaboragdo entre os
Docentes do Ensino Regular e os Docentes do Ensino Especial.

Constatamos também que houve uma correlagdo positiva e estatisticamente
significativa entre as Atitudes dos Docentes Face a Inclusdo e a Percecdo da
Autoeficacia Docente Face a Inclusdo. Ainda, foi possivel verificar uma correlacéo
positiva e estatisticamente significativa entre as referidas variaveis e a Colocacdo Mais
Adequada de Alunos com NEE Severas/Permanente.

Na anélise da regressdo multipla hierarquica pelo método enter, constamos que,
as atitudes dos docentes, a percecdo da autoeficacia docente face a incluséo de alunos
com NEE, a funcdo que o professor exerce e a especializacdo na area da educacgdo
especial predizem a opinido do docente sobre a Colocacdo Mais Adequada de Alunos
com NEE Severas/Permanente. No estudo de Neal (2016) foi identificada uma relagéo
estatisticamente significativa entre as atitudes dos docentes face a inclusdo e a opinido

docente sobre a colocacdo mais adequada para alunos com NEE severas/permamente.

c) Préticas, atitudes e perce¢des dos diferentes atores educativos sobre a inclusao

No ambito da analise da percecdo dos diferentes atores educativos sobre praticas
inclusivas, atitudes e percecdo da autoeficacia docente face a inclusdo de alunos com
NEE nas escolas consideradas nesta investigacédo, obtivemos algumas conclusoes.

Assim, no que concerne aos resultados da entrevista, os docentes do ensino
regular e membros da equipa técnico pedagdgica referiram que sentem dificuldades a
dar respostas educativas aos alunos com NEE, face a sua heterogeneidade. No ambito
dos resultados do questionario, os professores revelaram também ndo ser favoraveis na
inclusdo de alunos com NEE em sala de aula de ensino regular a depender do tipo de
NEE destes discentes, nomeadamente, alunos com autismo severo, multideficiéncia e
surdocegueira congénita e alunos com distarbios da linguagem da fala. A luz destes

dados e dos estudos apresentados na area (Avramidis 2002; Neal, 2016), consideramos
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que o tipo de NEE pode interferir na conducdo do processo de ensino e aprendizagem,
ou seja, os docentes podem ndo se sentir capacitados para ensinar alunos com NEE
permanentes nas salas de ensino regular, ndo sendo aqueles a favor da incluséo destes
alunos nestes espagos.

Sobre as préaticas de colaboracdo, no ambito da entrevista, foi possivel
identificar que estas sdo pouco evidenciadas pelos diferentes atores educativos, embora
estejam presentes no &mbito formal nas parcerias com outras institui¢cdes, nas reunioes
periddicas de departamentos e subdepartamentos, nas reuniées mensais e trimestrais e
em reunides informais entre pais, professores e membros da equipa técnico pedagogica.
No ambito do questionario, apesar dos resultados terem revelado percecdes de
colaboragéo frequente entre docentes de ensino regular e ensino especial, constatou-se
também que ndo houve uma relacdo estatisticamente significativa da Colaboracdo Entre
os Docentes do Ensino Especial e Ensino Regular e as Atitudes e a Percecdo da
Autoeficacia dos Docentes Face a Inclusdo.

Ao longo da apresentacdo dos resultados destacamos a necessidade de se investir
e fortalecer nas praticas de colaboracdo as quais, de acordo com o0s varios autores
(Hargreaves, 1998; Narciso, 2007; Mendes, Almeida & Toyoda 2011), tém apontado
para as contribuigdes que o trabalho em conjunto traz melhoria para a qualidades das
respostas educativas frente a inclusdo. A participacdo de todos na conducgdo do processo
de ensino e aprendizagem, a partilha de saberes, o desenvolvimento de préaticas de
colaboracdo sdos respostas educativas que trazem melhorias para a inclusdo dos alunos
com NEE.

No seguimento, alguns atores educativos revelaram que sentem dificuldades em
ultrapassar determinados problemas dos alunos, que se sentem desafiados no preparo
dos alunos para a vida social e que revelam ter necessidade de formacao especifica para
atuar com os alunos com NEE. No que respeita a formacgdo na area para atuar com estes
alunos, no ambito das Atitudes e Percecdo da Autoeficacia Docente Face a Inclusdo
constatamos que a especializagdo na area da educacdo especial, a habilitagdo e a furncéo
que o professor exerce contribui para os docentes tenham atitudes favoraveis face a
inclusdo e tenham Eficécia para a Instrugdo destes alunos. Isto significa que a formacéo
constitui como um dos aspetos fundamentais para a incluséo.

Com efeito, os varios autores considerados no capitulo Il desta tese referem que
a formacdo docente, quer no ambito da formac&o inicial, quer no &mbito da formacéo

continua e especializada sdo caminhos vidveis para a construgdo de préaticas de
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diferenciacéo junto a diversidade de alunos presente em sala de aula de ensino regular
(Ainscow et al. 1997; Braga 2001; Campos 2001; Esteves, 2007; Filipe, 2012; Flores,
2000; Formosinho, 2009; Rodrigues, 2003). Acresce que os estudos de Hofman e
Kilino (2014) e Hannu Savolainen et. al (2012) revelaram que quanto mais formacdes
na area da educacao especial os docentes possuem, mais terdo atitudes favoraveis face a
inclusdo bem como uma percecdo da autoeficécia face a inclusdo dos alunos com NEE.

Diante disto, consideramos que a formacdo docente constitui uma das
componentes necessarias para dar respostas educativas condizentes com as
heterogenidade de alunos presente em sala de aula, contribuindo para educacéo para
“todos”. O caminho da educacdo para “fodos” presente na Declaracdo de Salamanca
(1994) e na Declaragéo Universal dos Direitos Humanos (1948) se faz por meio de uma
escola inclusiva. Esta integra aspetos ja discutidos ao longo desta tese e responsabiliza
aqueles que desenvolvem as politicas educativas, as instituicbes de formacdo, os
membros da comunidade educativa a atentarem para os desafios e problemas do fazer
pedagégico. A Educacdo para “todos” se concretiza quando é dado respostas para 0s
problemas apresentados dentro e fora do espaco escolar, quando a teoria se aproxima da
pratica, a exemplo dos documentos legais e cursos de formacéo de professores.

De acordo com o que foi referido nesta investigacdo, podemos concluir que
tanto as percecdes dos diferentes atores educativos sobre as praticas inclusivas
desenvolvidas no espaco escolar como nas atitudes e percecdo da autoeficacia docente
frente a incluséo apresentaram aspetos em comum e que foram confirmado nos estudos
na area e que trazem a luz alguns desafios a construcdo de uma escola inclusiva.

Em suma, os resultados obtidos nesta tese integram alguns desafios ao
desenvolvimento de boas praticas de inclusdo, seja a nivel organizacional das escolas,
seja no campo pedagdgico. Assim, torna-se fundamental um investimento em politicas
educativas voltadas as escolas para responder as suas necessidades. Ainda, é necessario
que se fortalecam as préaticas de colaboracdo entre os membros da comunidade
educativa para que estes em conjunto consigam dar respostas educativas a
heterogeneidade de alunos presentes na escola de ensino regular. Sustentamos também
que os cursos de formacédo de professores estejam proximos a realidade de cada escola.
Deste modo, é fundamental que estas instituicdes formadoras estejam em articulacéo

com as escolas, tendo atencédo para as necessidades sentidas pelos docentes.
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d) Sugestdes e contribui¢bes para futuros estudos

Sabemos que toda investigagdo tem os seus limites, que ndo se concretiza da
forma como se planeia, mas que nds enquanto investigadores entendemos que os limites
que se apresentam, nos encaminham para reflexdes sobre possiveis melhorias e
aprimoramento de futuros estudos.

Neste contexto, consideramos a possibilidade de vir a realizar investigagdo no
sentido de compreender melhor o efeito escola e as suas singularidades, o que nos
remetera para analises multinivel e estudos de caso.

E importante referir que consideramos a relevéncia de vir a integrar também os
alunos como sujeitos da pesquisa, objetivando conhecer as suas percecdes face aos
desafios do desenvolvimento das praticas inclusdo de alunos com NEE.

Consideramos também importante uma maior aproximacgdo das instituicdes
formadoras de professores com as escolas, no proposito de desenvolver, seja por meio
da pesquisa, seja por meio de estdgios curriculares, projetos Uteis e/ou agdes de
formacdo de professores que realmente tenham em conta os desafios que se lhes
colocam. Essa aproximacao entre estes espacos ndo sO contribui para a construcdo de
projetos de formacdo, para dar respostas as escolas sobre os desafios da pratica
educativa, mas também para o reconhecimento, por parte dos membros da comunidade
educativa, sobre a importancia da participacdo em trabalhos de investigacdo.
Ressaltamos ainda que foi informado as escolas que integraram o trabalho de campo
desta tese, que ap6s a conclusdo desta, voltariamos a estes espacos para divulgar os
resultados da pesquisa.

Consideramos que esta tese contribuiu com as pesquisas na area das praticas,
atitudes e da perce¢des na comunidade educativa sobre a inclusdo de alunos com NEE,
onde esepramos que de alguma forma constitua um valor acrescentado, potenciando
outros estudos na area, designadamente, abordagens qualitativas sobre a tematica da
percecdo da autoeficacia docente face a inclus&o.

Por fim, e tendo em conta o referido, ressaltamos que esta investigagdo ndo se
encerra aqui, pois o préprio processo investigativo nos levou a pensar em novos
caminhos e propostas inovadoras de futuros estudos, que possam também vir a
contribuir para as praticas inclusivas nas escolas de ensino regular, aproximando a

teoria da pratica educativa e construindo novos saberes para a educagdo para todos.
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ANEXO I — Guido da entrevista aplicada aos docentes de ensino regular e ensino especial, membros da equipa técnico-pedagogica e
encarregados da educacéo.

GUIAO DA ENTREVISTA

Entrevistador:
Entrevistado:

Local/data:
Recursos:
Blocos | Obijetivo do bloco Questdes orientadoras Perguntas de recurso e de afericdo
Agradecimento  pela  participagdo  do
g entrevistado;
== Explicar ao | Procedimentos éticos;
L%’ = participante que a | Pedir autorizacdo para a utilizagdo dos
D e entrevista trata-se de | instrumentos de recolha dos dados (gravador);
;« E uma pesquisa do | Explicar o objetivo da pesquisa.
S 3 doutoramento e que
m S [serda mantido a
s confidencialidade da
mesma.
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Bloco 2- Caraterizacéo profissional

Cargo desempenhado
e experiéncia.

- Atuacdo profissional (formacdo, professor
do ensino regular ou professor de apoio);
- Experiéncia profissional (tempo de servico).

-Atua como professor do ensino regular ou como professor de ensino especial?
-Qual a formacéo?

-Tem formacéo na area da Educacédo Especial? (Especializacéo)

- Se é professor de ensino especial com especializacdo em educacdo especial, por
gue optou pela area?

- Sente que os professores estdo preparados para atuar com alunos com NEE?

- Sente necessidade de formacéao para atuar com alunos com NEE? Por qué?

- Quanto tempo de servico na area? (professor de Ensino Regular ou Ensino
Especial)

- Considera que a experiéncia na atuacdo com alunos com NEE contribui para
inclusdo dos mesmos? Por qué?




Bloco 3 — Pratica Profissional

Conhecer quais
praticas tem sido
adotadas para a
inclusdo de alunos
com NEE na escola
de ensino regular

- Satisfacdo/capacitacdo e  dificuldades
apresentadas na pratica com alunos com NEE

-Atividades que contribuem para incluséo de
alunos com NEE na sala de aula de ensino
regular (docentes e membros da equipa
técnico-pedagdgica)

- Trabalho entre pares e trabalho colaborativo

Sente-se capaz de atuar com alunos com NEE? Por qué?

-Quiais as dificuldades encontradas na préatica educativa?

-Como professor de ensino regular quais os desafios apresentados em sala de aula
que dificultam a inclusdo de alunos com NEE?

-Como professor de ensino especial, quais fun¢des desempenha?

- Como professor de ensino especial quais os desafios no tocante a inclusdo de
alunos com NEE?

-Realiza atividades diferenciadas em sala de aula?

- Regula individualmente o processo de aprendizagens dos alunos?

-Elabora estratégias de aprendizagens para os alunos com NEE? Como séo?

-- H& flexibilizagdo do curriculo para os alunos com NEE? HA& dificuldades
apresentadas frente a esta flexibilizagdo? Quais?

-Como séo efetivadas as aulas de apoio aos alunos com NEE?

- Nas reuniGes de planeamento ha inclusdo de temas relacionados com as
dificuldades e avancos dos alunos com NEE na sala de aula?

-Os documentos estruturantes da escola a Educacdo Especial tém sido alvo de
avaliacdo e planeamento?

- Na escola existe mecanismos de monitoriza¢do da Educagdo Especial? Quais?

- Desenvolve trabalhos de tutorias através da figura do aluno e/ou professor?

- Ha monitorizacdo dos resultados do trabalho docente?

- Os alunos trabalham em conjunto?

- Considera importante a interagdo professor/ aluno para a inclusdo de alunos com
NEE?

- Considera importante a interagdo aluno/aluno? Por qué?

- Ha um trabalho em conjunto com os professores de ensino especial?

- Ha um trabalho em conjunto com os professores de ensino regular? Como ocorre?
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Bloco 4- Decreto-lei 3/2008

Compreender quais
as opiniGes dos
diferentes atores
educativos sobre a

evolucédo da
legislacdo da
educacdo especial e i
sobre a

mplementagdo  do
atual Decreto 3/2008

Satisfacdo e incidentes criticos

Implementacdo do decreto junto aos alunos
com NEE

Medidas e estruturas organizativas do Ensino
Especial

- Considera que o atual decreto alcanga os propositos da inclusdo? Por qué?

-Quais os avangos e retrocessos do Decreto-lei 3/2008 em relagdo ao decreto
anterior?

- Considera que o decreto-lei beneficia o atendimento aos alunos com NEE? Por
qué?

-0 atual decreto tem contribuido para o desenvolvimento dos alunos com NEE?
-Em quais situacBes contribuem e em quais situacbes ndo contribuem?

-Como tem sido implementado o decreto na préatica educativa?

-0 que ocorre na prética e quais as dificuldades encontradas?

-Os alunos com NEE tém sido atendidos corretamente junto as medidas da
educacdo especial?

Considera que os alunos com NEE referenciados sdo avaliados corretamente?
-Participa ou ja participou no processo de referenciacdo dos alunos com NEE?
-Tem contribuido para o processo de referenciacdo? Considera importante a
participacdo? Por qué?

-Esta de acordo com o processo de referencia¢do?

-Quais as dificuldades encontradas para a inclusdo do seu/sua filho(a)? Quais 0s
avancos? O que precisa melhorar?

-Sente que seu/sua filho (a) tem avancado nas suas aprendizagens? Por qué? Eles
tém sido bem apoiados?




Bloco 4 (Continuagdo) Lei 3/2008

Compreender as

opinides dos
diferentes atores
educativos sobre a
evolucédo da
legislacdo da
educacdo especial e
sobre a
implementagdo  do
atual decreto-lei
3/2008

Medidas educativas e estruturas organizativas
do Ensino Especial

- Os alunos referenciados tém um PEI desenvolvido consoante as suas necessidades?
- A utilizacdo da CIF para a avaliacdo dos alunos , tem contribuido para a
sinalizacdo destes? Por qué?

-Considera que o PEI contribui para o processo de ensino e aprendizagem?

- O PEI é utilizado para a transferéncia dos alunos a outras escolas?

- Os professores participam na elaboracdo do PEI?

- Os alunos com NEE de carater permanente tém sido atendidos pelo CEI (quando
ndo h& possibilidade de utilizar o curriculo normal)?

- Aelaboragdo do PIT tem sido efetivada para os alunos que possuem o CEI?

- Quais a dificuldades encontradas na implementagdo do PIT?

- H& flexibilidade neste documento?

- H& um acompanhamento e monitoramento do PIT na sua implementa¢do? Quem
faz esse acompanhamento?

- O PIT esta de cordo com as habilidades e interesses dos alunos que o possuem?

_ Concorda com o PIT para seu/sua filho?

- Ha adequagdes no processo de matricula junto aos alunos com NEE (estes tem
prioridades)?

- Os alunos com NEE de carater permanente estdo apoiados pelas escolas de
referéncia e unidades de ensino estruturado, e unidades de multideficiéncia?

- Os alunos que integram as escolas de referéncia, unidades de ensino estruturado e
unidades de multideficiéncia tém tido avancos no processo de ensino-aprendizagem?
Quais avangos?

- H& acompanhamento direto em sala de aula aos alunos com NEE?

- Quais as dificuldades sentidas no trabalho dos encarregados da Educagéo junto ao
alunos com NEE?
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Compreender como
0s recursos humanos
e materiais tém
contribuido para a
inclusdo dos alunos
com NEE nas escolas
de ensino regular

Opinides acerca da destinacdo dos recursos
humanos e materiais

- Nos projetos educativos estdo presentes as acessibilidades fisicas do espago
escolar?

- Considera que a escola, em seu espaco, esta adaptada para atender os alunos com
NEE?

- Quais as necessidades em recursos humanos para atenderem os alunos com NEE?

- Na escola ha materiais didaticos adaptados e tecnologias de apoio disponiveis para
atender os alunos com NEE? Considera que séo suficientes? O que acrescentaria?

- Na escola ha técnicos suficientes para atender as necessidades dos alunos,
particularmente, os com NEE? Caso ndo haja, a escola tem solicitado?

- Ha apoios suficientes para os alunos com NEE?

- A escola estabelece parcerias com instituicGes? Quais?

- Considera importante essa parceria? Por qué?

- A escola dispde dos servicos da Psicologia? Como atuam frente a inclusdo dos
alunos com NEE? Quiais as dificuldades sentidas?

- Na Escola de Referéncia os equipamentos estdo adaptados para o desenvolvimento
da acéo educativa dos alunos com NEE?




Bloco 6 — Reflexdo e participacdo na entrevista

/agradecimentos

Compreender como 0
entrevistado considera a
sua participacdo junto a
pesquisa.

Diga o que pensa desta investigacdo e da sua
participacdo na mesma.

Agradecimento pela participacdo e
contribuicdo do entrevistado para a pesquisa.

-Considera que sai participacdo na entrevista contribuiu para a pesquisa? Por qué?
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ANEXO VIII - Quadro da anélise de contetido dos varios atores educativos referente a categoria G- Educacéo inclusiva: préaticas, planeamento e

avaliacao

Categoria A — Educacdo inclusiva: praticas, planeamento e avaliagdo — Docentes do ensino regular e ensino especial.

Categoria Subcategoria Indicadores Unidade de Registo
A. Educacdo inclusiva:
praticas, planeamento e Al.Inclusdo de temas Al.1 Nao ocorre ER2. Ndo. Nunca nos puseram essa questdo. [...Jmas ndo planificam

avaliagdo

sobre as necessidades
e avancos dos alunos
com NEE nas
reunides de
planeamento

Al1.2 Ocorre semanalmente a nivel da
Educacdo Especial

Al1.3 Ocorre trimestralmente
reunifes de Conselhos de turma

nas

Al.4 Ocorre no final do Periodo nas
reunides intercalares

A1l5 Ocorre
possibilidade

sempre que ha

trabalhos nas reuniGes.

EE4. N&o, nem todas.

EES5. E assim nos ndo temos reunides especificas de planeamento. Portanto,
la estd, foi uma das coisas que nds pusemos nos nossos relatorios de
atividades [...].

ERG6. N&o, nem por isso.

ER1. No6s habitualmente temos reunifes semanais de equipa de trabalho, ao
nivel da Educagdo Especial e portanto, todas as semanas nos fazemos um
ponto da situagdo do progresso de cada aluno [...].

EE4. E depois temos, reunimos o Conselho de turma, pronto, que sdo as
reunides que estdo institucionalizadas num é?! Digamos assim, marcadas a
cada trimestre e depois € avaliado o aluno.

EE4. As de, as intercalares, pronto hd umas reunides antes da avaliacéo final

de periodo e nessas reunides onde estamos todos, pronto ai fala sempre no
ambito da Educacéo Especial.

259



260

A2. Formas
intervecdo
estratégias
diferenciacdo
pedagogica

de
e
de

A2.1 Através de atividades de
linguagem

A2.2 Realiza atividades diferenciadas a
partir das fichas adaptadas

A2.3 Néo realiza atividades
diferenciadas para os alunos com NEE
devido a auséncia de tempo

ER1. Estratégias pra eles. As estratégias com os alunos que neste momento
tenho, tem que ver mais com a parte da lingua materna, como eles
conseguem a parte da expressdo escrita e da expressdo oral que tem tido...
eu trabalho com alunos com dislexia e portanto é sempre, as estratégias
estdo sempre definidas nessa base.

EE4. [...] mas aquilo depois é um bocadinho complexo para eles a
momorizarem e depois dessa aula com eles, tive que selecionar aquilo que
era fundamental, portanto selecionamos, fizemos umas tirinhas s6 com
aquele textosinho, muito, muito simples. O Bésico principal e aquilo que era
importante e depois agrafamos aquilo e depois eles iam a turma e iam lendo
aquelas tirinhas.

EES5. Depois vai ver que nés vamos mostrar um livro gigante onde nés
trabalhamos aquele conto, fizemos com imagens e ele depois apresentou a
turma, apresentou na biblioteca, ja fez o da 1a e da Neve e portanto a
avaliacéo do portugués foi proporcional a esse nivel, portanto € assim que se
faz. [...] portanto como ela tem dificuldade a falar, portanto ela escreve e
apresenta na turma o avatar, portanto é uma estratégia de comunicacéo.

EES. Se ele necessita mais motivado para a atividade no quadro, para fazer
uma grelha no quadro com casos especiais de leitura, isso até estamos a
trabalhar isso numa ficha, mas até faz sentido irmos ao quadro porgue ele até
estd mais desatento e ndo lhe apetece estar muito sentado, entdo vamos ao
quadro, vamos brincar e 0 colega mesmo participa e vamos ver quais sao as
palavras. Percebe? Este tipo de acesso ao conhecimento de outra forma.

ER®6. S&o fichas adaptadas, normalmente sdo fichas adaptadas.

ER10. Fichas adaptadas.

ER11. Sim, sempre, elaborava atividades diferenciadas para os alunos,
diferentes de todos os outros. Fichas diferentes, tentava ocupar com
situa¢des mais diversificadas.

ER2. N4o. E nessa necessidade que sinto, que n&o tenho acesso e assim nao
hé& tempo praticamente para o professor. Hoje em dia turmas grandes de
vinte e tal alunos, estar a fazer um trabalho diferenciado pra um aluno com



A2.4 Realiza atividades diferenciadas
em sala de aula de acordo com a
necessidade do aluno

Necessidades Educativas Especiais, ndo é facil por essas coisas em pratica
em sala de aula,

EE4. Sempre, sempre, tem que ser. Depois consoante o diagnéstico desses
alunos, as caracteristicas, as suas necessidades, cada aluno tem a sua, tem a
sua, 0 seu programa num é?

EES5. Tem que ser. E até faz avaliacéo, é tudo diferente. Por exemplo, 0 A
teve aqui a nivel do portugués, ele trabalhou um conto do Virgilio Ferreira,
que foi que a galinha e a partir a avaliagdo foi feita, ele fez.

ER6. Sim. Nos estamos sempre a trabalhar com esses garotos, n6s queremaos
é que eles consigam o melhor e vemos se ndo dar de uma forma, tentamos ir
pra outra forma, sim.

EE7. Normalmente tenta-se levar tudo para a parte pratica e tentamos com
gue as aprendizagens passem o mais préximo da realidade possivel, sempre.
EE8. Depende do aluno, é que tem tudo a ver com a atividade que se faz
com o aluno. Jogos, trabalhos no quadro... € preciso manter a intensao,
depois a atividade surge, depende de como o aluno esta nesse dia.

ER12. Tem que ser por exemplo, nds ndo podemos na sala de ensino
regular, estdo a fazer uma ficha de matematica num é?! Eles ndo conseguem
fazer a ficha sozinhos e ndo pode ser adequada a idade deles, tem que ser
adequada ao nivel deles. Porque a idade ndo corresponde ao nivel cognitivo.
ER11. Tento fazer na medida do possivel.
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A3. Estratégias
trabalho em grupo

de

A3.1 Trabalho em grupo a partir das
atividades extraescolar e estudo do
meio

A3.2 Ocorre trabalho em grupo a
depender do tipo de necessidade do
aluno

A3.3 A partir do desenvolvimento do
didlogo entre os alunos

A3.4 A partir do trabalho com as
tecnologias de apoio

EE4. Vo as viagens, as visitas de estudos com todos. Todas as atividades
gue o agrupamento faca, onde a turma esteja 0s alunos da Educacéo Especial
estdo. Portanto, eles sdo sempre em tudo... s6 se houver, por exemplo, estou
a me lembrar da Daniela, tem as dificuldades motoras, as vezes tem um
bocado de, pronto em vez de fazer o passeio a pé, esse aluno ja ndo pode ir a
pé.

ER6. Sim, ligados a estudo do meio. Mais o estudo do meio, pra trabalhos
de pesquisa, em grupo, mais o estudo do meio.

EE7. Conhecimento do mundo, atividades da vida diaria também, ha varias
disciplinas que eles trabalham em conjunto.

ER11. Algumas, algum trabalho de ciéncias, por exemplo, trabalhos
praticos. Faziam apresentacdes de trabalho em grupo, desenvolviamos
trabalho e depois apresentdvamos.

EE3. Procuramos que esses, que as atividades ndo sejam muito diferentes,
ndo haver muita discrepancia entre umas e outras ndo €? Mas muitas vezes
funcionaria melhor se fosse individual.

EE5. Eu tenho um aluno, por exemplo, do primeiro ano tem umas
capacidades cognitivas fantasticas, mas que tem uma deficiéncia congénita
no cérebro, portanto tem uma deficiéncia do lado esquerdo e tem uma
dificuldade no olho esquerdo também, portanto tem uma visdo residual do
lado esquerdo. Quando fomos fazer uma visita de estudo no final de ano eu
fui especificamente para aquele aluno, portanto ele ndo deu trabalho porque
ele é perfeitamente autbnomo mas eu estive sempre muito mais centrada
nele, na questdo do equilibrio, na questdo do almocgo, na cantina da escola
onde n6s fomos almogar, portanto partir a carne, portanto estive mais
vocacionada pra ele, pra ele e de resto ele é que andou normalmente, eu é
que estive com mais atencdo para minimizar as dificuldades dele, mas ela
andou, esteve.

ER12. Depende das necessidades que eles possam ter nalgum tema.

EES3. [...] didlogos entre eles também de entrevistas, alguns dos temas desse
género.

ER9. Neste momento tenho alguns alunos a trabalhar em trabalho de grupo,
portanto, usando as novas tecnologias, por exemplo, usando os Tablet da



A4. Impacto da
realizacdo do trabalho
em grupo com o0S
alunos com NEE

A3.5 Ocorre a partir do trabalho dos
psicélogos na orientacdo vocacional e
profissional

A3.6 Utilizacdo das tecnologias de
apoio

A4.1 O trabalho em grupo contribui
para a socializacdo dos alunos com
NEE

A4.2 Trabalho em pares contribui para
a aprendizagem no ambito da leitura,
escrita e matematica

nossa biblioteca estou a lembrar de uma atividade em concreto. Estdo em
grupos e estdo incluidos também os alunos CEl.

ER1. Face a inclusdo dos alunos nds temos duas psicélogas na escola, no
agrupamento, uma delas estd mais vocacionada para a parte da orientacdo
vocacional, profissional.

ERI. [...] com recursos da tecnologia de apoio, varia.

EE3. Ensinar-lhes algumas novas tecnologias e com o Ipad, com o
computador para eles saberem pesquisar, pesquisarem e encontrar no Google
coisas diferentes. Sim, acho que sim.

EES5. Por exemplo, uma estratégia, eu vou pegar aqui, olhe vou pegar por
exemplo uma aluna que eu tenho, ela vem com surdez, ela tem aparelhos, ela
ainda ouve, mas por exemplo, o tipo de linguagem dela, ela praticamente
ndo entende aquilo que ela diz e como é que nds vamos ultrapassar isso para
ela apresentar o trabalho pra turma? NoOs ultimamente ultilizamos uma
ferramenta digital que ¢ um avatar [...].

ER9. Sim, sim, sim, sim. Desde as novas tecnologias as técnicas
diversificadas, ou seja, portanto, ndo me limito a aceitar propostas de
trabalho cuja concretizacdo seja uma técnica Unica, portanto, sempre
diversificando o mais possivel as atividades.

EE7. Uma questdo de socializagdo deles também né? E de integracdo na
turma com os restantes colegas e com Necessidades Educativas Especiais e
de integragdo na turma com os restantes colegas com necessidade educativas
ou nao. Isto é, a socializacdo entre eles é 6tima, pra eles poderem se sentir
bem e estarem a vir pra escola também, num é?

ER1. [...] por exemplo, eu estou a lidar do caso dos alunos que tive hoje de
manhd, sdo dois alunos com dislexia que estdo em pontos diferentes, niveis
diferentes, até mesmo do conhecimento da lingua materna, porque um dos
alunos est4 matriculado no segundo ano e esta ainda a concorrer com o do
primeiro, portanto ainda estd com necessidade de aprender o conceito de
letras, as silabas, o conjunto de letra, silaba e palavra, ainda esta a seu nivel.
O outro aluno esta num contexto ja mais avangado, j& estd em contexto de
palavra e de frase, no entanto hd exercicios que podem ser feitos em
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A5, Trabalhos de
tutorias através da
figura

professor/aluno e
aluno/aluno

Ab5.1 Realiza trabalho de tutoria a partir
do trabalho com alunos em diferentes
niveis

Ab.2 Realiza trabalho de tutorias com
alunos do 2° Ciclo em articulagdo com
docentes

A5.3 Trabalhos de tutorias com alunos
com NEE a partir da articulacdo do
professor com o0s encarregados da
educacéo

parceria, até porque o facto de estar a niveis diferentes podem ajuda-los a
desenvolverem num é? Hoje de manha estiveram a fazer exercicio de
identificacdo de absolutos em imagens, a necessidade de ter que nomear a
frente, de descrever o que tem a frente, portanto o alargamento lexical,
muitos deles tem portanto um léxico muito pobre e isso depois também
dificulta a parte escrita e a parte da criagdo da linguagem, num é?

ER2. [...] barulhentos e ndo consigo fazer grupos maiores porque ndo iria
resultar muito ali na turma, se calhar até resultaria, mas normalmente é a
pares, um trabalho a pares. As leituras, escrita por resolucdo de algum
problema na area da matematica, é assim.

EE7. Em pequeno grupo? Ha tudo, h& lingua portuguesa funcional,
matema@tica funcional, h4 tudo.

ER1. Mesmo alunos que estejam em situagdes diferentes [...] portanto eles
trabalham em parceria mesmo em niveis diferentes.

EES8. Sim. Esse trabalho de tutoria normalmente os alunos do 2° Ciclo, no 1°
Ciclo... entdo vamos um bocadinho mais atras.

EE8. Normalmente eu faco essa tutoria do aluno. Quando chegamos ao 2°
Ciclo todos os alunos com problemas de comportamento ou o que for, tem
tutorias do professor, de um diretor de turma para organizacdo pessoal, para
comportamento, integracéo, o que for.

EE8. No caso dos alunos da Educacdo Especial, nds professores da
Educacdo Especial € que somos os tutores deles, ndés €& que nos
encarregamos de ver o horario, mochila, se almoga, apesar do diretor de
turma esta sempre muito em cima, nés professores também temos com esses
casos mais especiais temos a tutoria do aluno sim e ai o contato com a

familia é estreitissimo. Sempre que possivel, de um lado e do outro
obviamente.



A6. Bases de aulas
de apoio para alunos
com NEE

A6.1 A npartir da distribuicdo dos
tempos

A6.2 A partir da articulagdo entre
docentes da educagdo regular e especial

ER2. Aqui, portanto eles tém, o apoio é distribuido por horas ou de tempos e
tem um X de horas ou de tempos por semana com o professor de apoio do
Ensino Especial. Certo?

EE4. [...] retira da turma um aluno, um determinado tempo.

EES. [...] portanto, tiveram foi mais tempo de apoio fora [...]ah e retiramos
nas horas das disciplinas em que eles ndo véo, quando a turma tem a fisico
quimica eles estavam conosco, pronto, os de CEl, os de CEl, as adequagdes
procuramos estar da turma e ter o minimo de tempo na sala de apoio para
suprir as tais dificuldades a nivel da percecdo, dessas coisas, pronto.

EE7. Os outros ndo tém, tem o professor da Educacdo Especial
pontualmente durante a semana. Tem o, depende do aluno, tem um, dois,
trés, quatro tempos por semana. Os outros ndo, 0s outros tem dez, quinze
tempos por semana.

EES8. Entéo, os alunos tém tempo atribuido para estar comigo, é o trabalho
estar preparado para cada um deles [...].

ER9. [...] ¢ uma professora, entre aspas, principal deles, porque depois véo,
por exemplo, dois tempos de quarenta e cinco minutos a minha aula e véo
outros dois tempos a educacdo fisica, por ali, portanto [...].

ER2. Ah, sim, sim. Pra além de ter um aluno, no caso eu tenho um aluno
NEE, é assim eu tenho o apoio educativo com a professora da Educacdo
Especial, mas também tem outros tempos de apoio na minha sala com outra
colega e eu também sempre diretamente, assim aquela [...].

ER6. Sim, como tinha dito, eu me reuno com a minha colega e ela,
normalmente, a colega trabalha mais a problematica da crianca.

EES. [...] articulagdo com os técnicos e professores [...]. E entdo de que
maneira é que faco? As vezes quando a matéria € muito especifica e é
necessario mesmo 0 apoio naquela area, troco com o professor. Eu fico a
sala de aula a dar uma matéria e o professor vai pra sala e vai trabalhar com
os alunos do apoio, ou entdo eu tou na sala em contexto de sala mesmo a
trabalhar com a turma inteira e o professor estar a trabalhar com aqueles
dois, mas isto ndo é comum. N&o é comum.

ER11. Nas matérias que estamos a dar, nas necesisdades que os alunos
apresentam nas aulas, preparamos para fazerem mais pratica da matematica,
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A6.3 A partir da articulacdo entre
professor e aluno e aluno/aluno

A6.4 A partir da articulacdo com a
familia

A6.5 A partir do desenvolvimento de
competéncias especificas

mais 0s exercicios praticos.

EE3. Sim, também existe sim. E muito frequente na nossa, no nosso
agrupamento trabalhar com esse tipo de parceria.

EES5. A figura do tutor ndo é propriamente, agora nés temos o papel do tutor,
num é? Mas a figura institucional tutor n6és temos todos os professores a
fazer.

EE7. Dou apoio direto a cerca de catorze alunos [...].

EES. [...] articulagdo com a familia [...].

EE3. Que funcbes? Entdo, eu trabalho com criancas com necessidades
educativas especiais e desenvolvo competéncias especificas para depois eles
poderem aprender outro tipo de matérias, num é?

EE4. [...] se for para trabalhar uns conteudos mais especificos, retira [...].
EE5. Nés ndo ensinamos as disciplinas, os contetidos num €, nds suprimos
dificuldades dos alunos e trabalhamos as necessidades deficitérias, a
necessidades bases [...].

EE7. Assim, os que tem o CEI ha dois tipos de aula da qual frequentam. Nas
disciplinas em que € viavel a sua frequencia e depois ha outro momento em
que esses alunos estdo em pequeno grupo com que trabalham outro tipo de
objetivos mais funcionais com o professor da Educacdo Especial.

EES. [...] e 0 apoio direto ao aluno.

ER12. Que eles facam o trabalho como fazem outras criancas, claro nédo
conseguem tdo bem, sempre precisam de uma ajuda e a gente vai ajudando.
Mas tentamos que les fagam o mais possivel.



AT7.Regulacéo
individual
processo
aprendizagem
aluno com NEE

do
de
do

A6.6 A partir das percecdes da
oralidade e motricidade

AT7.10corre em contexto de equipa

A7.20corre diariamente

A7.3 Ocorre a partir da avaliacdo das
atividades ocupacionais e planos

EES. [...] as percegodes, a oralidade, a motricidade, nds trabalhamos essa
area.

EES. [...] cada um tem o seu dossi€ com sua atividade, com seu trabalho,
chegam a sala, cada um vai buscar o seu trabalho e estdo comigo em
atividade a fazer o trabalho de cada dia e isso, o que for, que tiver preparado
para o dia: leitura em voz alta, um texto [...].

ER12. E assim, é fazermos o trabalho que estdo a fazer na sala. N6s aqui, no
momento em que eles ndo vdo para a sala, por exemplo, nds ajudamos,
ajudamos as criangas a realizar uma ficha, se tém dificuldades a nivel da
motricidade, por exemplo, ajudamos, tentamos ajudar.

ER1. Ndo, essa regulacéo é feita em contexto de equipa.

EE7. E feito um planeamento normalmente com o diretor de turma. E feito
um planeamento anual, e semestral ¢ mensal, dando o que ¢ que se... quais
as areas que mais necessidades o aluno apresenta.

ER12. Em relacéo as aprendizagens deles, € assim, eu como estou no apoio,
néo tenho feito tanto estas avalia¢Bes, pronto, tenho feito em conjunto com
as colegas, mas uma coisa mais simples.

ER2. Sim, sim, diariamente.

EE3. Sim. Estou sempre por dentro daquilo que eles estdo a aprender, na
turma.

ER9. Ah..., fazendo ainda, claro, claro, isso € uma constante ndao é? NOs
guando vai se exigindo mais, como estava a dizer atras, portanto, tentando o
tal desafio ndo é? Eu ai estou constantemente a fazer uma avaliagdo, pronto
um diagndstico, estou constantemente tentando fazer um diagnéstico de até
gue ele consegue ir, ndo é.

EE4. Tem que ser. Tive a recolher as grelhas da avaliacio das atividades
ocupacionais, portanto o A esteve numa associa¢do aqui préxima, que é a
Lapa, onde esteve numa loja solidaria a catalogar roupa, a receber roupa, a
tratar da roupa pra depois ser doada e agora estive 14, trouxe a avaliagdo
dele, trouxe essas grelhas.

EE5. Pois tem que ser. Ha periodos em que no PEI deles tem aquele
momento pra avaliacdo ndo explicamos quando é que essas avaliacfes sao
feitas e como e no da a dia, no dia a dia.
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A8. Referéncia a
avaliacdo e inspegéo
da educacéo especial

nos documentos
estruturantes
A9. Momentos

monitorizacdo da
Educacdo Especial

A7.4 Ocorre para o auxilio dos estudos
das provas escolares

A8.1 N&o tem a certeza que ocorre

A8.2 Ocorre

A9.1 Nas discussdes entre os atores
educativos

EE8. Mediante o programa deles e as dificuldade apresentadas, é tragado um
plano com objetivos especificos e esses objetivos sdo avaliados ou
semanalmente, ou trimestralmente, depende da necessidade do aluno, quais
sd0 0s objetivos que se conseguiram, por que é que se conseguiram, o que é
preciso fazer, que tipos de estratégias € preciso adotar para conseguir.

EE3. Nomeadamente aqui na Dom Dinis eles dizem-me quando é que tem
testes, as vezes até os ajudo a estudar porque eles tém dificuldades em
estudar, em saber estudar e os ajudo muitas vezes nisso, nessa tarefa
também.

EES. [...] as vezes necessitam de auxilio na preparagdo de um teste e quando
eu digo auxilio, o professor de apoio ndo serve para isso, ndo serve para dar
explicacBes, mas podemos auxilid-los de outra forma, que é na estruturagdo
da matéria. Como estudar, como fazer resumos, como retirar a informacao
mais importante, estamos a ajuda-los a estudar porque eles até vao ter um
teste, mas a0 mesmo tempo estamos a estruturd-los de outra forma e a nossa
intervencdo nessa forma sera esta parte que estamos a fazer. E ajudar o aluno
a estruturar-se enquanto aluno para poder estudar.

ER1. Eu julgo que sim, ndo é um ponto que eu domine que tenha assim essa
apreciacdo porgue eu estou cé nessa escola so este ano, mas julgo que sim
que tem sido alvo de inspecdo e de avaliacéo.

ER2. N4o sei, n6s ndo somos incluidas nessa parte [...].

EE4. Sim, sempre, sempre.

EE7. Sim, claro que sim.

ER6. Sim, avaliamos sempre e mesmo ao final de cada periodo avaliamos se
as adaptacdes para aquela crianga estdo a surtir efeito ou néo.

ER1. Sim. Faz sempre essa avaliacdo, portanto € sempre o ponto em que nés
vamos discutindo com o que é necessario melhorar, 0 que é que é necessario
corrigir tantas vezes até ao nivel do documento.

ERG6. Sim, sim. Conto com a colega pra ser avaliada. Sim, sim. Eu falo com
ela né? E mostro também o trabalho que é desenvolvido dentro da sala de
aula, ela mostra-me o trabalho que desenvolve com ela e depois fazemos a
avaliacdo juntas, em conjunto.



A10. Momentos de
monitorizacdo do
trabalho docente

All. Formas de
monitorizacdo do
trabalho docente de
educacdo especial e
ensino regular

A9.2 No levantamento de documentos
especificos solicitados pelo Ministério

A9.3 Apartir da superviséo por parte da

direcdo

A9.4 A partir das reunides de
departamento da Educacéo Especial

A10.1 Ocorre ao longo do ano

A10.2 Ocorre

All1.1 A partir da articulagdo com o0s
docentes

EE4. Ha documentos especificos, para levantarmos, para fazer esses
levantamentos para aferir como é que as coisas estdo a correr e tem mesmo
que ser porque sdo ordens e o Ministério pede esses levantamentos, portanto
h&, hd documentos.

EE7. Sim, estes dados, os dados da Educagdo Especial sdo, ndo digo
constantemente, mas muitas vezes por ano sao crivados na dire¢do, ou seja,
a direcdo pede dados aos professores da Educacdo Especial.

EE7. [...] ou departamento da Educagdo Especial para crivar, para ver
digamos, como é que as coisas estdo a ser organizadas e postas em pratica.
ER11. Eu penso que sim, eu nunca estive por dentro dessas ditua¢des, mas
tal como os outros departamentos também tém essa avaliagdo, penso que
sim, é um departamento a parte. Mas acho que seguem as mesmas, tipo de
planeamento e avalia¢des e melhorias, sei Ia. Penso que sim. Certo.

ERI1. Sim, nds colocamos sempre, nds temos... isso ¢ feito especialmente no
final de cada periodo letivo [...].

ER6. Ha sempre, sempre. Ao final de cada periodo [...].

ERI. [...] mas como eu digo todas as semanas vamos tendo esse feedback
se € que aquilo que estamos a fazer [...].

EE4. Normalmente é sempre, ao longo do ano.

ER2. Sim.
EES5. Sempre, sempre isso é feito.
EE7. Sim.

ERI. [...] porque da articulagdo que fazemos também com os docentes dos
alunos, num é? N6s ndo somos as professoras titulares da turma e portanto
sempre que vamos ter com os alunos e os alunos conosco também falamos
com os professores e temos essa nogao se estar haver ou ndo progresso em
contexto escolar do aluno.
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All2 A partir das
planeamento e avaliacdo

All1.3 A partir dos
autoavaliacédo

reunides de

relatérios de

ER2. Em reunides de avaliacéo.

EE4. Especificamente as reuniGes de departamento sdo para discussfes de
casos de alunos, nds estamos sempre. ..

EES5. E nessas reuniGes como fomos falando, nds temos sempre, alias elas
foram feitas especificamente para dar conhecimento, para ja de tudo que se
passa no agrupamento, como é obviamente.

ERG6. [...] temos a reunido de avaliacdo onde expomos a nossa turma e 0s
resultados que eles tem nas diversas areas.

ER11. Nés continuamos a fazer nas grelhas com as adaptacdes, todos os
periodos ndés vamos fazendo avaliagdo daquilo que foi feito, que foi
desenvolvido.

ER11. Sim, nds no final do ano fazemos um relatorio de autoavaliagao.
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Categoria A — Educacdo inclusiva: préaticas, planeamento e avaliagdo — Membros da equipa técnico-pedagdgica

Categoria

Subcategoria

Indicadores

Unidade de Registo

A- Educacdo inclusiva:

praticas,
avaliacdo

planeamento e

Al. O lugar da inclusdo de Al1.1 Ocorre no final do

alunos  com
planeamento

NEE

no Periodo nas
intercalares

Al1.2 Ocorre semp
possibilidade

Al.3 Troca de
entre 0s

coordenadores e
técnico pedagbgica

reunides

re que hé

impressdes
docentes,
equipa

P1. Pronto, as Unicas reunides que por vezes nos podem chamar
sdo aquelas reunibes finais de periodo, precisam de informacédo
nossa num é? Acerca dos meninos acompanhados porque nds
também ndo [...].

TF2. Sim, mais uma vez essas reunides dao-se no final de cada
ano lectivo. Cada periodo letivo, final de cada perido letivo é o
momento de reavaliacdo das competéncias e dos reajustes dos
objetivos tracados inicialmente.

P2. Sim, sim.

P3. Sim, sim, porque é discutido num é, o caso de cada aluno,
muitas vezes espera-se que a propor¢do ocorra de uma
determinada forma e fica aquém, outras vezes estamos a contar
num é?

TF1. Sdo sempre abordados esses temas, fazem parte das
reunides, da parte da ordem dos trabalhos.

P2. [...] mas nas outras reunides também eram debatidas questdes
mais concretas, também s6 com os alunos, sim.

P3. E de repente a propor¢do, hd uma maior evolugdo do que
aquilo que estariamos a espera, entdo as coisas tem que ser
discutidas, tem que ser faladas para as coisas serem ajustadas.
Porque se por exemplo as coisas ndo forem discutidas num
determinado sentido, ja estara totalmente desajustado, entdo ndo
faz sentido.

TF2. Relativamente ao professor titular de turma, eu ndo fago
parte das reunifes da escola, mas sempre que ha necessidade de
articular, estando eu naquele contexto com o professor peco uma
reunido para discutir isso, agora ndo ha um momento definido
para que isso aconteca.

TF3. [...] reunirmos com os professores de forma pontual, de
forma pontual quando queremos discutir alguma questdo do
aluno,
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272

A2. Realizacéo da avaliacéo e
inspecdo da educacdo especial
nos documentos estruturantes

A3. Momentos da
monitorizacdo da Educacdo
Especial

Al.4 Em reunides formais de
departamento

A1.5 Ocorre trimestralmente
em reunides de conselho de
turma

A2.1 Néo tem a certeza que
ocorre

A2.2 Nao sabe se ocorre por
ndo pertencer a educagdo
especial

A2.3 Ocorre

A3.1 Nas discussdes entre 0s
atores educativos

P2. Nestas reunides, as reunides de departamento eram
basicamente para a articulacdo de informacdo que vinha do
pedagogico, do Conselho Geral [...].

TF2. N6s temos € departamentos, em que, neste caso eu pertengo
ao nivel do departamento da Educacdo Especial em que em si
podemos ja trabalhar ou discutir temas, mas ai estamos a falar
temas com professores da Educacéo Especial.

TF1. Por isso é que eu também digo que a avaliacdo vai sendo
informal ao longo do ano, de reunido em reunido n6s vamos
dizendo o que é preciso fazer, o que se melhorou e o que piorou.
Até porque se todos trabalhamos para os mesmo objetivos, as
coisas correm melhor num é?

TF3. Nao sei... sim a Educagdo Especial faz parte deles num ¢é?

P1. Eu penso que sim, ndo sei porque eu ndo sou mesmo dessa
area.
TF1. Creio que sim, eu s6 estou ca a um ano.

P2. Sim, sempre. Geralmente sdo feitas equipas de trabalho,
geralmente sdo equipas de trabalho para a revisdo dos
documentos.

P3. Sim, sempre.

TF2. Sim, sim.

P1. Assim da escola ha monitorizacdo sempre porque noés
trabalhamos sempre, nunca trabalhamos isolados, ou seja, eu por
exemplo trabalho mas se necessitar de alguma informacéo tem
sempre o professor da Educagdo Especial, tem sempre o diretor
de turma com quem nds vamos sempre articulando a melhor
forma de trabalhar com aquela crianga num é? Portanto a
monitorizagéo existe sempre.

P2. Por exemplo, agora nos exames do nono ano, hd uma pessoa
agora que esta responsavel pelos lancamentos dos dados nas
plataformas, pela recolha dos documentos necessarios, pronto. Ha
geralmente pessoas na dire¢do que podera sempre... pronto,



A3.2 Nas discussfes entre 0s
atores educativos a nivel de
agrupamento

A3.3 No levantamento de
documentos especificos
solicitados pelo Ministério

A3.4 A partir da supervisdo
por parte da direcéo

A4, Momentos da A4.1 Ocorre sempre em finais

monitorizacdo do trabalho
docente e da equipa técnico

de periodo

podera, geralmente é a diretora, ou a professora, pronto, uma
destas duas pessoas.

TF2. E eu intervenho no Plano Educativo Individual dos alunos,
os alunos que 4 estdo circusntaciados e por exemplo, quando ha
necessidade de mudar uma medida educativa eu lido com os
principais intervenientes, portanto, discutimos e obviamente de
acordo com a opinido de acada aluno, elabora-se os documentos,
por isso que assim faz parte.

P3. Sim, a nivel dos procedimentos que tem implementados.

TF3. Agora se é algo da avaliacdo, de vez em quando num é, pelo
que sei ha as avaliagBes, monitorizacdo da Educacdo Especial
daqui da propria escola e depois a Educacdo Especial também
esta abrangida.

TF3. Em termos externos ha essas inspeces que eu estava a
dizer, por acaso neste agrupamento eu nao estive presente, mas
noutros agrupamentos, ano passado, eu estive presente numa
inspec¢do e portanto eu € que tenho a forma ciclica de ocorrer essa
inspecdo nacional, num é? Ha avaliacdo deste agrupamento e é
feita a monitorizacdo, como € que a Educacdo Especial estd
adotada, como € que as coisas estdo a correr .

P2. E assim a coordenadora é que te da resposabilidade de
coordenar e monitorizar, mas também a propria dire¢cdo também
muitas vezes desempenha este papel.

TF1. Se o nosso controle de atividades de valiacdo contar como
tal, ha.

TF3. Pois interno eu sei que é feito pela equipa da Educacdo
Especial no final de cada ano é sempre feito um balanco dos
procedimentos, de algumas coisas que costuma ser feitas.

TF3. Ha sim, no sentido, ha os relatdrios finais de ano, que acaba
por ter essa monitorizagao.
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pedagogica

A5. Formas de monitorizacédo
do trabalho docente de ensino
regular e ensino especial

A4.2 Ocorre

A5.1 A partir da articulacdo
com o0s docentes e equipa
técnico pedagdgica

Ab.2 A partir das reunides de
planeamento e avaliagéo

A5.3 A partir dos relatérios de
autoavaliacdo

P2. Ha, ha sim.
P3. Sim.
TF2. Sim, eu penso que isso ¢ feito um bocadinho [...].

TF1. E feio fazer comparagdes, mas somente este agrupamento, é
um agrupamento que comunica muito bem, hd muita
comunicagdo entre as pessoas e cada vez que surge um problema,
ele é resolvido na hora ou o quanto breve possivel e portanto eu
posso considerar isso uma monitorizagdo constante. Eu acho que
sim, a esse nivel sim. Esta sempre em conhecimento, passagem
de informagé&o e isso é bom.

P3. [...]e também de reunides, mesmo em feedback, reunides com
professores, isto acontece sempre.

TF1. Nas reunides e hd muita comunicagdo também. Este
agrupamento em particular, porque eu trabalho em vérias escolas
deste agrupamento, eu tenho outros alunos, mesmo 0s que nao
pertecem a unidade e também trabalho noutro agrupamento.

P2. E assim, 0 nosso trabalho é bastante autbnomo. Nds temos
autonomia cientifica, mas na verdade todos os anos, no final do
ano eu tenho que apresentar um relatério de atividades, com as
atividades desenvolvidas, com quem desenvolvi, que tipo de
alunos que acompanhei, quais eram as problematicas, pronto, isso
tem que ser apresentado todos os anos.

P3. Através da, por exemplo, da produgdo de relatorios [...].

TF1. NoOs tecnicos temos... eu como sou técnica com Aarea
especializada tenho uma forma de avaliagdo diferente, snos
tecnicos somos avaliados por SEADAP, os professores tem outra
forma de avaliagdo, mas isso eu ndo posso falar porque ndo é
minha &rea. Em relacdo a prépria escola, depois a escola pede-nos
relatérios de atividades em que nés fazemos também uma
reflexdo critica do que correu bem, do que ndo correu, do que
devera ser melhorado, e isso é assim, nés vamos sendo
monitorizados.
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TF2. Sim, esta expresso em atas, estd expresso nos relat6rios
finais de cada periodo, de cada ano, contido para ser analisado,
sim.

TF3. Pronto, em termos mais formais € isso que acontece. E feito
um relatéorio que deve estar... ser feito um relatorio
circunstanciado pra o aluno no final de ano, que é feito pela
Educacdo Especial e portanto deve ter a nossa informagéo
também anexada com a informagéo do aluno.
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Categoria A- Educacdo inclusiva: praticas, planeamento e avaliagdo

Categoria Subcategoria Indicadores Unidade de Registo
A- Educacdo inclusiva: Al. Lugar da inclusio de Al.1 N&o ocorre EC2. Eu néo, ndo. [...] Nio, nio sei.
praticas, planeamento e alunos com NEE no EC5. Néo. [...] Nunca fui a nenhuma que falasse especificamente destes

avaliacdo

276

planeamento

Al.2 Ocorre sempre que ha
possibilidade

Al.3 Assuntos da préatica
educativa sdo discutidos a
partir das reunides formais de
departamento

Al.4 Troca de impressdes
entre 0s docentes, e equipa
técnico-pedagégica e oS
coordenadores em reunifes
informais

Al.5 Ocorre trimestralmente
nas reunides de conselhos de
turma

mildos. Porque é assim, eu acho que estes middos deve ser um grupo muito
mais pequeno do que o geral, num é? Falo é pra o geral, ndo é pra os
pequenos, num é?

EC1. Sim.
EC3. Pois fala, quando ca vimos eles falam em tudo.

EC4. [...] quando ha reiunides eu venho, quando ha assim... pronto, gosto
de saber, num é? Imagina, tenho que estar a par num é?
ECS5. E assim, quando ha reunides eu vou, fora isso, néo [...].

EC2. Nao tem tido essas dificuldades, ndo é que quando esta a ndo dar
conta, informa a professora daquilo que ele estd menos, com a matéria
menos aprendida.

EC3. A professora M chamava-me ca a ele teve bem, ele teve muito apoio
aqui na escola, foi um espetaculo pra ele.

EC4. Gosto de estar a parte do que se passa com a minha filha, gosto, pronto
[...]JPorque ela é uma garota mesmo muito, muito calma, mesmo la na
escola, mesmo aqui a professora diz que ela ndo se mete com ninguém [...].
EC5. Agora se h4, eu nunca vi por exemplo a professora, a Diretora de
turma chamar-me por algum motivo que aconteceu a M, ndo €? Eu j& 14 fui
varias vezes perguntar se estava tudo bem, quando eu acho que ha confusGes
que h4, que ela as vezes diz-me, num é?

EC3. Por exemplo, o comportamento, as atitudes os valores, a socializa¢éo
com os colegas na sala de aula, aos valores das salas dos professores.

EC4. Bem, eles na oferta complementar seu eu ndo me engano. Fizeram
assim, um pequeno teatro sobre...

(filha) gravidez na adolescéncia [...].



A2. Momentos da
monitorizacdo da Educacédo
Especial

A3. Realizagdo da
monitorizacdo do trabalho
docente

A2.1 Ocorre a nivel do
levantamento de documentos
especificos solicitados pelo
Ministério

A3.1 Ocorre

A3.2 Nao sabe informar se
ocorre

A3.3 A partir de
preenchimento de formularios
por parte dos encarregados da
educacéo

EC5. Deve haver, penso que sim, ndo sei. Sei que agora deve haver este ano,
é de quatro em quatro anos, vem o Ministério, que é através do Ministério da
Educacdo que fazem, pais, alguns pais, portanto representantes dos pais sei
gue sim, portanto na primaria sei que é os representantes dos pais e no Ciclo
penso que sdo todos os encarregados da Educacéo, ndo tenho a certeza se s
sdo os respresentantes dos pais, se sdo todos, mas eu tenho ideia que séo s6
0s representantes dos pais ou todos, n’s vamos fazendo uma avaliagdo geral,
mas é do Agrupamento, ou seja, geral, o que eu chamo geral da escola.

EC3. Sim. Ndo tenho mau a dizer dos professores daqui, sdo todos
impecaveis.
EC4. Pra mim eu acho que sim, eu falo por ela, que ela anda aqui.

EC1. Nao tenho a certeza. Ndo quero estar a dizer que esta e depois ndo esta,
n&o sei.

EC2. N&o sei.

EC5.[...] vamos fazer isto para a semana que vem, vamos estar através da

internet, acho que é pra semana que vem. [...] vinham sempre perguntas
sobre outros professores, ndo sei se 0 NOSSo vai vir.

Nota: Esta categoria foi codificada como E/F pelo de ndo ter tido referéncias dos encarregados da educacdo junto a categoria E — Principios da educacdo inclusiva.
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ANEXO Il — Quadro da anélise de conteido dos varios atores educativos referente a categoria B — Préticas de Colaboragéo

Categoria B — Praticas de colaboragdo desenvolvidas no espaco escolar — Professores do Ensino Regular e do Ensino Especial

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidade de Registo

B - Préticas de

colaboracéo
desenvolvidas
espaco escolar

no

B1.Caracteristicas das
parcerias

B2. Instituicdes da
Educagdo Especial com
quem o0 agrupamento
estabelece parcerias

B1.1 Parcerias no ambito formal

B1.2 Parcerias
informal

B2.1 CERSILEI

B2.2 AAPPCDM

B2.3 Coma CRI

B2.4 CRTIC

B2.5 CERCIPOM

no

ambito

ER2. [...] deve ser a nivel de agrupamento.

EE4. E as escolas, por exemplo, a educacao religiosa, também a hipoterapia, apesar
de ndo haver uma parceria, mas ha protocolo, pronto, de ajuda entre as escolas.
Temos tido essas facilidades todas e também as ofertas sdo gragas a essas parcerias e
protocolos que sdo importantes.

EES. Essas parcerias sdo formais [...]

EES. [...]ha sempre aquelas parcerias informais, ou seja, sempre que nos precisamos,
qualquer empresa qualquer, sempre que precisamos eles estdo la, embora ndo
podemos uma parceria personalizada, mas sempre que precisamos eles estao la. Até,
por exemplo, algumas empresas ja tiveram ca, os donos ja tiveram ca filhos que ja
sairem mas ficaram interligados a nds, qualquer coisa que nds necessitamos eles
ajudam.

EE3. Sim, olhe, temos parcerias como disse aqui com a Escola Superior de Educacéo,
temos também com a CERSILEI que temos parcerias em termos de técnicos, em
termos de terapias ocupacionais, terapeutas da fala que vém ao nosso agrupamento
trabalhar com meninos surdos, com necessidade pra isso. O que é que é mais? E s6, é
com a CERSILEI e depois temos com as firmas que recebem os alunos, temos
protocolos que fazemos com as firmas que recebem os alunos que estdo em estagio.
EE7. Claro que sim. A CERSI, temos parceria com a CERSI.

EE4. AAPPCDM aqui da Covilha [...].

EES. Temos o centro de satde [...]Temos uma parceria com o centro de satde
também [...]

EE7. [...] temos parceria com o CRI, temos alguns que estabelecem quando é
possivel e € proveitoso para ambas as institui¢des a escola.

EES5. Temos é o contato com o CRTIC é o Centro de Recursos para Inclusdo das
tecnologias, que ¢ em Castelo Branco [...].

ER9. Sim, sim, designadamente temos aqui a CERSIPOM eh..., pronto e outras, la
esta como eu digo esses [...].
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B3. Qutras instituicdes
com quem 0
agrupamento estabelece
parcerias

B4. Mais-valia das
parcerias com outras
instituicGes

B5.Niveis/interveniente
s em que se estabelece a

B3.1 Piscinas

B3.3 Universidade e Centro
hospitalar

B3.5 Parceria com a Camara

B4.1 Contribuem para dar
melhores respostas aos alunos

B4.2 Contribuem para a
socializagdo do aluno na
comunidade

B5.1 Reunides periodicas de
departamentos e

ER12. . E assim, porque no, com o... temos uma psicomotricista, portanto isto ai, ela
ndo faz parte da escola, portanto ha ai uma parceria, para ela vir ca.

ER11. Eu sei que ha atividades que os alunos na escola ja fizeram com a piscina
municipal.

EE4. [...] a UBE a universidade, o Centro Hospitalar.

ER12. E também ali com a UBI , sim ha estagiarios que as vezes veem aqui. Dar aula
a nivel de terapias.

EE3. Muito importante, porque sim. Porque a comunidade deve estar sempre a par do
que se faz nas escolas e pronto é uma mais-valia para as escolas termos essa parceria.
EE4. A cdmara que nos da apoio, num é? No caso nos solicitarmos o transporte, eles
depois, s6 se ndo puderem porque ndo é facil, num é?

EE4. NoOs estamos aqui no meio da serra. Portanto, nds pertencemos a uma
comunidade, a uma sociedade num é? E o que mais queremos & oferecermos o
maximo que temos aos nossos alunos, num é?

EES8. [...] até institui¢des da Educagdo Especial onde eles possam estar algumas
horas por exemplo, ja no fim do curriculo, algumas horas e comecar a habituar-se a
iss0. Sim estabelece.

ER9. Ah, sim, sim, sempre por que eh..., olhe por si s o tal PIT que faladvamos néo
€? Portanto, por isso ter parcerias com instituicbes é uma mais- valia para a
concretizacdo e depois para apoios diversos ndo é? Designadamente estou a lembrar-
me que até penso que vem ai uma psicologa da CERCIPOM tenho a impressao, vem
também uma psicologa fazer algumas horas com alguns alunos ah..., pronto, é sempre
uma mais-valia esses protocolos essas parcerias.

ER11. Acho que sim. Todas as atividades diversificadas acho que faz muito bem ao
desenvolvimento destes alunos.

ER12. E uma mais -valia para a escola.

EE7. Temos aqui muitos alunos que nunca irdo conseguir ter uma profissdo normal,
por exemplo, vdo para um local, para um centro de atividades ocupacionais num é? E
portanto a CERSI é a entidade principal para nos dar estas respostas.

EES8. Pra que 0s nossos alunos estejam integrados na comunidade e sintam uteis.

EE3. Sim, temos reunibes periddicas, normalmente uma reunido de departamento
uma vez por més e uma reunido de subdepartamento, porque nosso departamento tem



colaboracéo no
agrupamento

D6. Formas de
colaboracéo entre

professores da ER e EE

subdepartamentos

B6.1 Nas reunides de ano entre
colegas que lecionam o mesmo
ano

B6.2 Nas reunides  dos
Conselhos de turma
B6.3 Através de reunides

informais

dois subdepartamentos.

ER10. Eles tém reunides sé da Educacdo Especial.

ER11. Sdo do mesmo departamento, sim.

ER12. Ha uma reunido todos os meses, que nds vamos dando o nome de reunido de
departamentos, onde se juntam os professores todos, por exemplo, neste caso o do
pré-escolar, num é?

ER1. Porque ndo estou com o0s outros colegas que estdo aqui na escola, acabo por
articular com a professora titular de turma, com a professora dos meninos [...]

ER2. Nas reuniBes de ano, trabalhamos com os colegas que lecionam 0 mesmo ano
[...]

ERG6. Sim, sim. H4, ha. Sempre pra ver como é que esta, o que é que é melhor fazer,
sim.

EE3. E participamos também nos Conselhos de Turma, todos, sempre que ha
reunides nos Conselhos de turma, nés estamos 14 [...].

ERO. [...] e as outras reunides que o conselho de turma trata, ou seja, estdo presentes
na reunido de avaliacéo.

ER2. [...] mas aqui na escola também trocamos muitas vezes impressoes |...].

EE3. Em termos estrutural de testes, avaliacdo, tipo de atividades que eles fazem que
n6s tentamos conjugar também com a que nds fazemos.

EE4. H& e eles estdo sempre em contacto conosco e nds com eles, a minima coisa
achamos como disse a M, ndo temos a reunido de articulagdo, mas depois ha sempre
uma preocupacdo de estarmos todos centrados na mesma situagdo, no mesmo caso e
como é que vamos resolver aquilo. Portanto é assim, para nds é tdo normal, tdo
habitual estarmos no corredor e “anda 14 que eu preciso falar contigo, passou-se 1SS0
assim, assim, assim” e portanto para nés acaba por ser parte do dia a dia.

EE7. [...] em que o professor de educagdo fisica vamos trocar impressdes sobre o
aluno, em que eu vou informar por norma conheco sempre melhor que os outros
colegas, do desenrolar do aluno e portanto eu vou transmitir algumas informaces e
vou dizer ao professor de Educacédo Fisica aquilo que acho.

EE8. Esse trabalho da-se em articulacdo nas dificuldades, o que é que estamos a
fazer, 0 que é que é preciso, se eles tém dificuldades, se eu preciso que eles fagam
algumas atividades em sala de aula falo com eles, mas isso normalmente é feito
informalmente.

ER9. [...] quanto baste, quanto baste, porque, pronto o trabalho que o aluno
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B7. Avaliacdo da

colaboracéo entre
professores pelos
membros da

comunidade educativa

D8. Formas de
colaboracéo entre pais e
professores

282

B7.1 Experiéncia positiva e
articulacdo plena

D8.1 Através das reunides entre
pais e professores

D8.2 Através de reunides
informais com os pais

desenvolve e o apoio que Ihe dou na aula ndo trabalhamos propriamente numa
articulacdo constante dos professores de educacdo especial, é claro que quando tenho
dividas sobre a forma como atuar com o aluno ou com o com os professores de
educacéo especial.

ER11. Relativamente... Sim tentamos fazer algum trabalho em conjunto, embora,
pronto, algumas &reas sdo completamente diferentes umas das outras.

ER12. No dia-a-dia vamos falando. [...]Je ajuda nas avaliagbes. E assim os
professores de Educacéo Especial fazem o relatdrio em relagéo as criangas que tém
na sala e depois entregam ao professor do regular, uma vez que eles também véo 14 a
sala.

ER1. Eu tenho essa experiéncia como positiva, considero que ha situagdes em que
isso ndo ocorre, mas eu tenho essa experiéncia como muito positiva, a articulagdo
plena.

EES. [...] trocamos muitas ideias e ajudamos muito na pratica, mesmo, diaria.

ER9. E é 14 que..., exatamente sim, sim, sem ddvidas t& sempre que quase que
digamos eu diria obrigatério numa ata que tenha alunos com CEI nédo é, e até os
alunos com as disciplinas todas, mas, o aluno tem eh..., a turma que tem alunos com
CEl a professora de educacgdo especial tem sempre o cuidado um texto em ata que
mostra 0s avancos que usa enfim, as caracteristicas como um todo.

ER12. Ha reunido entre todas as educadoras para organizarmos as atividades, por o
manual de atividades, organizarmos as saidas, para o exterior, as visitas de estudo e
para depois falarmos se ha alguma coisa no nosso local de trabalho, ndo estiver a
correr tdo bem, pronto ndés conversamos com as colegas e dizemos, olha passou-se
isto 0 outro dia, 0 que é que vocés acham? Eu agi assim, vocés tém outra ideia? Neste
aspecto.

EE5. E no6s estamos praticamente em todas as reunides com o diretor de turma em
que os pais vem a escola, querem vir a escola ou sdo chamados a escola.

EE8. Meu telefone esta ligado vinte quatro horas por dia. Ao fim de semana se for
preciso pode me contactar sempre.



B9. Formas de
colaboracéo entre
professores e o Diretor
de turma

B9. 1 Contato do PE com o
Diretor de turma

EE4. [...] e em encontros que estdo mesmo programados e programados num ¢? Na
escola e na diregdo escolar e assim se estdo ja tudo programados [...].

EES. O professor de Educacdo Especial esta sempre com o diretor de turma, portanto
isso acontece sempre.

EE7. [...] de Educagdo Fisica, sim, ha reunides promovidas por mim ou pelo
professor de Educacdo Fisica ou pelo diretor de turma [...].

283



Categoria B _ Praticas de colaboracdo — Membros da equipa técnico pedagdgica

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidade de Registo

B- Préticas de colaboracédo

284

B1l. Instituicbes da Educacdo

Especial com quem o
agrupamento estabelece
parcerias

B2. Outras instituicbes com
gquem o agrupamento estabelece
parcerias

B3. Mais-valia das parcerias
com outras instituicdes

Bi1.1 Com a
CERSILEI/CERSIPOM

B1.2 Com a AAPPCDM
B1.3 Coma CRI

B1.4 Coma CRTIC

B1.5 Com a Assisténcia de
Surdos
B2.1 Com os hospitais

B2.2 Com as piscinas e Centro
de Equitacdo

B2.3 Com a Biblioteca
B3.1 Aproximam a comunidade
a Escola

B3.2 Contribuem para a
socializacdo do aluno na
comunidade

B3.3 Contribuem para dar
melhores respostas aos alunos

P1. Sim, neste caso com a nossa, com a CERSIPOM.

P2. Temos, temos parcerias com CERSI, aqui de Leiria, a
CERSILEI.

TF6. depois hd estas parcerias que podem na CERSIPOM
desenvolver algumas competéncias profissionalizantes

TF4. AAPPCDM [...].

P2.[...] e também temos parceria com o CRI (Centro de Recursos
para a Incluso).

TF3. [...] nosso contributo ao nivel do CRI é ao nivel das oficinas
da CERSIPOM

TF1.. com o CRTIC[...].

TF3. Temos o CRTIC a funcionar [...].

TF2. Sim, temos parcerias com assisténcia de surdos [...].

TF1. o Hospital da Cova da Beira que € um hospital da Covilhd
com o Hospital de Coimbra.

TF3. com os hospitais [...].

TF1. [...] ha uma outra parceria com o Centro de equitacdo
[...]S40 essas atividades extras, na aula de terapia da fala, na agua
que é outra coisa muito interessante de referir, uma terapeuta do
ano passado que ca estava e portanto ha também parcerias como
ainda tem e portanto com as piscinas.

TF1.[...] com a biblioteca que como ainda ha bocado falei.

TF1. Em absoluto, absolutamente, € uma forma também de nods
estendermos da comunidade escolar ndo se limitar apenas a escola
[...].

TF1. [...] quando eles saem daqui, qual o futuro, qual, como por
exemplo na AAPPCDM ¢ o futuro deles e portanto €... ha uma
outra parceria com o Centro de equitacdo, porque os alunos
também fazem equitacdo aqui.

P3. Sim, as parcerias sdo cada vez mais importantes e cada vez
mais valorizadas. E 0 que assume da um carater mais forte no
caso dos alunos com necessidades educativas especiais, num é?



B4. Niveis/intervenientes em
que se estabelece a colaboracéo
no agrupamento

B3.4 Melhora as condigdes da
equipa técnico-pedagbgica da
escola

B4.1 Entre pais e professores

B4.2 Entre professores e o
Diretor de turma

Por tudo que depois pode ser fornecido, de tudo que pode ser
agilizado.

TF1. [...] mas abrir de uma forma os seus recursos € 0s seus
espacos, em outros contextos. Sim, é fundamental.

TF2. Para atingir os demais objetivos.

P1. Porque é assim uma mais valia tanto para nés como para a
escola. Uma mais valia para a escola porque vem tecnicos, mais
tecnicos né? De diferentes areas, por exemplo o terapeuta
ocupacional nds ndo temos cé na escola, nés temos fisioterapeuta
também que podem vir, que poderd vir que em alguns casos é
muito bom para algumas criangas, por isso acho que sim, acho
que é 6timo.

P2. Sim, é importante, porque por exemplo, nds este ano
conseguimos alguns apoios de terapia da fala, e até de psicologia
para alguns alunos da Educacdo Especial [...].

TF1. E assim que se consegue muitas parcerias e isso traz muitos
frutos, como em termos de formagdes como pra os miudos é
importantissimo para saber também [...].

P1. Noés também estamos sempre em articulagdo, tentamos
sempre esta articulagdo com os encarregados da Educagdo e
muitas vezes 0 que temos sentido € que muitos encarregados da
educacdo [...].

P1. Sim, isso ha sempre, ou seja, nds nunca trabalhamos de forma
isolada, nds estamos sempre em articulagdo, ou seja, com o
professor, neste caso é mais o diretor de turma.
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B5. Formas de colaboragdo

entre professores da ER e EE

B6. Avaliacdo da colaboracdo

entre professores da ER e EE

B7. Formas de colaboragdo

entre os professores do EE

B8. Praticas de colaboracdo

entre os psicologos

286

B5.1 Através do
desenvolvimento de estratégias

B6.1 Experiéncia positiva e
articulacéo plena

B7.1 Através de
informais

reunides

B7.2 Em reunides mensais

B7.3 Através das
formais da EE

reunides

B8.1 Trabalho em articulagédo

B8.2 Avaliacdo e intervencédo

P3. Sim, ha, ha um trabalho em conjunto, posso dizer pela
elaboracdo de estratégias, quando ha determinadas questdes num
é? Quando o aluno apresenta dificuldades disto ou daquilo, quais
sd0 as estratégias que os professores podem adotar, algumas
sugestdes de atuacdo.

TF3. Sim, mas isso s acontece quando os alunos estdo em turma
ouvinte, os alunos surdos, porque temos sempre estagios dos
objetivos com o0s objetivos que estdo a ser lecionados na...
portanto na turma. Portanto hd sempre essa articulacdo, essa
interacdo conjunta.

P1. [...] com o professor, neste caso ¢ mais o diretor de turma
gue nds costumamos esta mais em articulacdo e com o docente da
Educacéo Especial, sempre.

TF3. Eu acho que ha, hd uma constante monitorizagdo desse
trabalho. Eles vdo tendo reunibes mais formais ou de forma
informal sempre que houver necessidade de transmitir alguma
informagao isso ¢ feito [...].

P1. Nestas reunides, as reunides de departamento eram
basicamente para a articulagdo de informacdo que vinha do
pedagogico, do Conselho Geral, mas nas outras reunides também
eram debatidas questdes mais concretas [...].

TF3. As reunifes de trabalho de cada periodo, a Educacdo
Especial t& no Conselho de turma também depois pra falar do
aluno com Necessidades Educativas [...] .

P3. Sim, ha, ha um trabalho em conjunto, posso dizer pela
elaboracéo de estratégias, quando ha determinadas questdes num
é? Quando o aluno apresenta dificuldades disto ou daquilo, quais
sdo as estratégias que os professores podem adotar, algumas
sugestdes de atuacdo.

TF4. Ha. HA&. Primeiro estamos sempre em contato, seja
pessoalmente [...].

P1. Porque no CIPOM j& se conhece muito bem os meninos de
cada escola porque tudo que é avaliacbes sdo feitas 14, nos



fazemos mais a parte da intervencao.

B8.3 Articulagdo com o CIPOM  PI. [...]n0s fazemos mais a parte da intervengdo. S6 fazemos
mais avaliacfes caso nos pecam, no CIPOM por exemplo se nos
disserem “olha ndo conseguimos fazer mesmo, temos muitos
meninos, temos mas avaliagdes”, poderdo fazer, poderemos fazer
sO nestes casos porque de resto todas as outras avaliagdes sdo
feitas no CIPOM e nés depois fazemos a nossa avaliagdo. Ou
seja, por isso é necessaria uma articulacéo, até porque precisamos
saber dos resultados da avaliacdo e eles conhecem muito melhor
as criangas do que nés.
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Categoria B — Praticas de colaboracdo desenvolvidas no espaco escolar — Encarregados da Educacédo

Categoria Sucategoria Indicador Unidade de Registo

B- Praticas de colaboragdo B1. Instituicdes da B1.1 CERSILEI EC2. Sim, com a CERSILEI. Eu s6 tenho esse conhecimento. Outras
desenvolvidas no espago Educacdo Especial com ndo sei.

escolar guem 0 agrupamento B1.2 AAPPCDM EC3. Esté a fazer com a AAPPCDM da Covilha [...]

288

estabelece parcerias
B2. Outras instituicbes com
quem 0  agrupamento
estabelece parcerias

B3. Mais-valia das parcerias
com outras instituicGes

B4.  Niveis/intervenientes
em que se estabelece a
colaboracéo no
agrupamento

B2.1 Universidade e Centro hospitalar

B2.2 Piscinas e Centro de Equitacdo
B2. 3 Informética

B3.1 Aproximam a comunidade a
Escola

B3.2 Contribuem para dar melhores
respostas aos alunos

B3.3 Melhora as condigBes da Equipa
Técnico Pedagbgica da escola

B4.1 Entre pais e professores através da
avaliacdo e intervencdo

B4.2 Entre pais através dos eventos da
escola

B4. 3 Entre todos os docentes

EC3.[...] estd a fazer com a HPPCDM da Guarda [...].

EC4. Por exemplo, aqui na escola, os alunos selecionados irdo para
um taxi e a escola que paga o taxi para ir aos hospitais.

EC3.[...] apiscina municipal da Covilha [...].

EC3. [...]estda a fazer parceria em informatica com altos
equipamentos informaticos [...].

EC2. Este tipo de patologias eles podem ir buscar conhecimento
sobre este tipo de patologias na CERSIs [...].

EC2. Eu normalmente vou buscar essa informag¢do ao centro de
paralisia cerebral de Leiria.

EC3. Sim, considero porque uma pessoa tem que ter qualidade num
é?

EC2. Porque ja esta assim bastante predisposta para este tipo de
patologias, este tipo [...] e as CERSIs podem receber este tipo de
criancas que é pra fazer algumas terapias. N&o sei, ndo sei como é
gue funciona, mas € isso que eu acho que tem.

EC2. Ela explica-me sempre como se processa e ha um processo
individual e dele porque tem que ser diferenciado.

EC4. Quando eu venho saber é por telefone, ou eles marcam no
caledario e eu venho aqui e eles me informam, pronto. Até a B.
agora, eu acho que ja consegue ligar para eles me explicarem melhor.
EC2. Eu tento que ele esteja presente em todos 0s eventos e que
colabore naquilo que conseguir em alguns eventos.

EC3. As vezes venho, tal tal, as vezes faziam festas e ca chamavam,
diz que ele se portou bem.

EC2. Sim, ha. Cada um na sua area mas ajuda.



BS5. Avaliacdo da
colaboracéo entre
professores da ER e EE

B6. Formas de colaboragéo
entre os professores do EE

B4.4 Entre docentes e equipa técnico
pedagdgica

B5.1 Experiéncia positiva e articulagdo
plena

B6.1 Através de reunides informais

B6.2 Através das reunifes formais da
EE

EC3. Tanto que a professora M. que é a professora dela que é do
ensino especial, pronto, é que me disse que iria ver se conseguia para
este ano, eu tive que ver na entrada, se conseguia que ela ficasse na
escola a estudar [...].

EC2. Por exemplo, a terapia da fala e a professora que ajuda os
meninos a se desenvolverem, trabalha junto.

EC3. Pra saber lidar ou explicar ou dar explicagdes num é? Pra este
tipode [....]

EC2. Sim, sim. Isso acontece ca.

EC3. Claro, porque isto é assim, s6 com o professor que lida com o
nono ano est4 mais bem preparado porque conhece, passa a conhecer
0 aluno, num é? E o aluno ja consegue estar a vontade com o aluno
porque ja o conhece num é? Porque se ha professor por professor a
estar pouco tempo ali eu acho que ndo vai ser muito bom, por isso é
importante.

EC2. Se eles estiverem a colaborar uns com 0s outros serd muito
mais facil eles ajudarem ele no que puder.

ECA4. Eles andam a falar uns com os outros pra saber como reagir,
num é?

EC5. Estes ultimos pontos finalmente foram postos, ndo que eu
concorde muito, mas pronto, a M. e 0s outros meninos numa sala a
parte e a professora N a 18 o teste. Né? E dificil porque se nos pais
ndo encher-mos o que fazem com 0s outros pais, ndo se preocupam,
os filhos estdo a ter os beneficios porque eu me preocupo com a
minha filha.

EC5. E assim a professora da minha filha poe, se achar que os alunos
tem dificuldades, temos a hipdtese de ir la e falar, agora fazer
especificamente, reunir os pais todos, uma vez por trimestre, va, por
periodo, pra dizer “olha vi dificuldade, a turma apresentou esta
dificuldade, ndo. E eu sou representante dos pais e isso ndo acontece,
também ndo vé.
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ANEXO IV — Quadro da analise de contetdo dos Vvarios atores educativos referente a categoria C- Aplicacdo das medidas educativas com base

no Decreto-lei 3/2008

Categoria C — Aplicacdo das medidas educativas com base no Decreto 3/2008— Docentes do Ensino Regular e Ensino Especial

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de Registo dos docentes

C- Aplicacdo das medidas
educativas com base no
Decreto-lei 3/2008

C1l. Percecdo face
referenciacdo e avaliacdo

a

Cl1.1 No processo

de

referenciacdo os alunos ndo
séo avaliados corretamente

C1.2 Os alunos no processo

de referenciagdo
avaliados corretamente

sao

EE4. E outras vezes também veem com dificuldades que nés achamos que
eles ndo tém, pronto. Isso € um processo que la esta.

ER10. Porque j& vi casos de criangas que para mim Sdo criangas com
dificuldades cognitivas e que por vezes sdo avaliadas e ndo integram a
Educacédo Especial.

ER11. [...] mas noutros casos ¢ muito complicado, a evolugdo ¢ muito lenta,
também tem menos capacidades de desenvolvimento, é muito complicado
estar atribuir aquelas mensGes de forma muito exata .

ER1. S&o avaliados corretamente, sim.

EE3. Sim, isso sim [...].H& uma avaliacdo cognitiva, primeiro, pra ver se
realmente existe ou ndo deficit cognitivo nessas criangas ou se 0s problemas
que elas tém sdo provenientes de outras situagdes diferentes, por exemplo, o
menino que nao aprende, que ndo escreve bem, que nao Ié bem, tem muitas
dificuldades de interpretar, mas vamos fazer uma avalia¢do cognitiva e ele
ndo tem qualquer problema de ordem cognitiva, a partida é uma crianca que
tem problema de dislexia. Porque se ele tem todas as capacidades cognitivas
normais, se ndo consegue aprender ou foi mal iniciado ou é disléxico.
Percebe? Portanto, ai é que nos temos que ter, aplicamos o teste de dislexia
de despiste, n6s temos um teste préprio pra aplicar e verificamos se
realmente existe ou ndo a dislexia.

EE4. Ah, porque ja tem consigo, nos as vezes ao vermos determinadas
caracteristicas no aluno e depois os relatérios médicos vém com outro
diagnostico [...].

EES. E assim, na parte que me toca eu avalio os alunos na parte pedagdgica,
pronto. Na atividades e a participacdo. Eh, todos os recursos que tenho da
avaliagdo as vezes tdo um bocadinho delimitada para determinadas
patologias, de qualquer das maneiras eu penso que da nossa parte Somos
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C1.3 O trabalho diario com
alunos com NEE ajuda os
docentes da EE a
identificarem as
probleméaticas da avaliacéo
destes alunos

corretamente avaliados, até porque depois no dia-a-dia, tudo que avaliarmos,
ha sempre um relatério de avaliagdo feito, mesmo com graficos, onde é que
eles estiveram mais a baixo, estiveram bem, corresponderam, ndo
corresponderam, portanto isso, esse perfil, a péatica vai nos dar razdo,
normalmente a esse nivel ndo tem tido grandes dificuldades, temos tido
dificuldades... pois eu ndo posso dizer se foram avaliados fora ou nio da
escola num é?

EE?7. 1sso sim, passam todos por esse crivo sim. Sim.

EES8. Séo. Isso séo.

ER9. Sim, sim, sim. N6s temos aqui documentos tudo muito controlados.
[...] Essa primeira turma ¢ nds nessa turma, essa turma deixou de ser
autorizada pelo ministério passou a ser de ensino regular ai é que detetaram
as dificuldades dos alunos, e eu lembro-me de duas alunas que tinham
externas dificuldade ndo é nos sinalizamos- as e elas passaram a usufruir da
educacdo especial, pronto isso é s6 um exemplo ndo é.

ER11. Quer dizer, alguns tém uma avaliagcdo diferente, ndo €? Mais
qualitativa do que propiamente quantitativa. Mas em determinados casos,
alguns até se podem aplicar, mais realisticamente [...].

E4. Mas o professor, had muitas situagBes que tém que ser o professor que é
quando o aluno chega a escola e se comeca a ver que ali h4 qualquer coisa,
que, ou porque aquela aprendizagem ndo esta a decorrer da forma natural, ha
ali um dificuldade em que a pessoa ndo esta a perceber bem porque é que
aquela crianca ndo esta a atingir, ndo esta a ser capaz, pronto ai tem que ser
o professor que é o que esta [...].

EES8. Outras vezes pode ndo chegar a uma referenciacdo. J4 me aconteceu
este ano um professor teve dificuldade com uma aluna que ndo queria ler em
voz alta na sala. Em vez de irmos ao processo de referenciacdo, escrever
tudo, mandar para equipa da avaliacdo, tentamos fazer o contrério. Intervir
antes de referenciar. A aluna passou ao meu gabinete algumas horas, ler em
voz alta, a professora encontrou-me num é? No corredor e disse-me: “A e
agora o que ¢ que eu fago?” Eu falo com aluna, manda 1a e superou aquela
dificuldade, ndo foi preciso referenciacdo, ndo foi preciso processo e isto é
que pode ser considerado uma referenciacéo e uma intervengdo sem papeis?



Cl.4 Sinalizacdo do aluno
com NEE contribui para o
desenvolvimento da pratica
junto a este

Cl5 A participagdo do
professor de ensino regular
no processo de referenciacéo
contribui para a sinalizacéo
do aluno

EE4. Pronto, o tipo de estratégias, como é que se faz com ele, sentar
préximo, pronto, aquelas estratégias todas.

EES5. Aquilo é para sinalizagdo e depois o professor conhecendo bem sabe
que, imagina quando for fazer um teste ele tem que ser, tem que ter as
medidas que I4 estdo. O aluno disléxico tem que ter um espago de um e meio
entre as frases tem que ter as frases marcadas com nimeros, tem que ter um
tipo de letra diferente, se calhar tem que se ler o enunciado, pronto, depois
isto tudo esta detalhado.

ER10. Sim, é assim se um professor de regular detecta dificuldades na
crianca, faz um relatorio da crianca, as dificuldades dele e sera analisado por
uma equipa. Depois uma equipa, alguém do ensino especial que vai aplicar
testes a crianga para ver se realmente serd uma crianga para integrar na
Educagéo especial ou néo.

ER12. Porque ali ha determinadas perguntas ndo é? E parametros e a pessoa
via se a crianca estava dentro daqueles pardmetros normais ou se ndo esté e
é uma maneira de avaliacéo.

ER1. Sim. A Educacdo Especial tem a nivel da atividade e participagdo uma
fungdo determinante, nés vamos identificar ou tentar identificar na melhor
das hipoteses quais sdo as verdadeiras lacunas que existem no perfil dos
alunos e portanto s6 identificando essas lacunas é que depois se consegue
trabalhar.

EE4. Agora é assim, normalmente quem referencia sdo os professores e 0s
educadores, pronto, mas antes de referenciar até nos pedem a nés o parecer,
o0 parecer e normalmente eles referenciam porque nés temos um documento
proprio que ta [...].

EE3. [...] a referenciagdo normalmente é feita pelos professores do ensino
regular.

ER2. Sim, porque ao fim ao cabo eles estdo conosco e é com o professor que
passam o dia. Maior parte das horas do dia.

ERG. Tenho sim, porque vejo um aluno com dificuldades.

ER9. [...] eu, leiga no assunto continuo a dizer que ndo tenho formagdo na
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C2.CIF

C2.1 A utilizacdo da CIF

ndo  contribui  para
sinalizacéo do aluno

a

area de educacdo especial , ah..., estando de parte vejo que hd um processo
de cuidados e até e ao ponto tive oportunidade de ver colaboracdo dos
professores do ensino regular.

ER10. Claro que sim. Porque se ndo é o professor de turma que conhece a
crianga com que ele trabalha, quem é que vai conhecer num é?

ER11. Claro que sim, porque depois o aluno foi, teve esta continuidade no
ensino especial e acho que contribui para o seu desenvolvimento. Estava
desmotivado, as dificuldades eram muitas.

EE4. [...] checklist pra preenchimento, checklists nos aqui temos, eu estou a
falar de outros centros hospitalares, o centro hospitalar do Cabo da Madeira
que € 0 nosso, temos um grave problema com ele. Eles avaliam 0s meninos
nas consultas, a psicologa e os médicos avaliam os meninos, mandam os
relatérios muito bem fundamentados e muito mais, mas quando pedem para
s8o o0 caso da Educacéo Especial, quando pedem para preencher as funcdes
do corpo que é importante e os médicos ndo fazem. Eu tenho um relatério
muito bem elaborado, mas eu néo sei se é grave, se é muito grave, se é leve,
em que é descrito, em que eu hei de pdr. Que é cddigos. Depois o0 que é que
eu faco, o que é que eu faco? Depois peco aqui a psicologa que nem sequer é
psicéloga que é psicologa, mas que ndo € da Educacdo Especial, peco uma
ajuda a ela, mas ela diz, “olha mas eu perante isto aqui ndo sei que
percentagem tem, ndo sei onde hei de por, ficamos de pés e méos atados, o
fato é que eu tenho sessenta dias para fazer aquele processo desde a
referenciacdo até a elaboragdo do PEI e muitas vezes ndo consigo cumprir o
prazo precisamente por causa disto.

EE5. A CIF ndo contribui para a sinalizagéo.

EE7. [...] ou porque o médico ocultou, fez o relatorio e ndo contou com a
CIF e isso é um problema, porque depois a pessoa ndo pode ocultar mesmo
que queira e isso as vezes causa alguns problemas, sim.

EES. Sim, é uma forma... ha outras tabelas de avalia¢do, mas comegou-Se a
utilizar a CIF é uma forma até de nos orientarmos para ver 0s pontos e 0s
fatores mais importantes da avaliagdo que fazemos aos alunos.

ER11. Sim, eu acho que contribui, embora eu ache que hd muitos alunos
com problemas que ndo estdo contemplados neste checklist.



C2.2 A (tilizacdo da CIF ERL. Contribui, penso que sim. Nds podemos é na pratica ter, podemos ter
contribui para a sinalizacdo dois PEIs iguais com dois perfis diferentes em contexto escolar num é? Se

das necessidades do aluno

n6s vamos identificar como grave o nivel da atencdo por exemplo, ele pode
manifestar-se de diversas formas em contexto escolar, num é? Portanto, a
mesma coisa numa checklist ou num RTP num Relatério Técnico
Pedagogico, depois em contexto escolar pode definir-se de formas
diferentes.

ER2. Sim, é, ndo tenho profundo conhecimento, mas penso que sim.

EE3. Sim, é uma forma... ha outras tabelas de avaliagdo, mas comegou-Se a
utilizar a CIF é uma forma até de nos orientarmos para ver 0s pontos e 0s
fatores mais importantes da avaliagdo que fazemos aos alunos.

EE8. Sim, claro que sim, claro que contribui. Na sistematizacdo das
dificuldades, nos estudos dos casos.
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C3.CEl

C4. PEI

C3.1 Ha um
acompanhamento da
aplicacdo do CEI junto aos
alunos com NEE

C3.2 A falta de recursos
humanos dificulta o}
acompanhamento aos alunos
que possuem o CEI

C3.3 A utilizacdo do CEl traz
problemas para a inclusdo de
alunos em sala de ensino
regular e a sua transicdo para
a sociedade

C4.1A evolucdo do processo
de avaliacdo das

ERG6. E assim, a crianga que tive o ano passado era um aluno CEI e passou para o
quinto ano e foi tudo pra o segundo ciclo, ele ja ia referenciado, ele era um aluno
CEl. Alias, no final do ano letivo eu tive uma reunido nessa dita escola com os
professores para falar acerca da crianca.

EE7. Sim, séo atendidos pelo CEI. Ha varios, sim. [...] Eu explico o por qué. Porque
os alunos que possuem o Curriculo Especifico Individual tem um professor da
Educacdo Especial que o acompanha praticamente sempre.

ER9. Ah sim, sim, exatamente. Embora esteja a cargo do professor de educacdo
especial, portanto, ndo estou tdo por dentro, mas sei que sim.

EE8. Neste momento estd incomportavel da um apoio para cada aluno do CEl, é
impossivel fazer um trabalho diferenciado para o nimero de alunos que nds temos.
Da quantidade de alunos, quase que duplicou, é impossivel, é impossivel, ndo da.
Nédo se consegue estruturar trabalho pra tanto aluno com coisas completamente
diferentes, ndo, ndo ta facil.

ERO. [...] ora para estar a ajudar esses alunos CEI.

EE4. Depois ha penalizagdo na vida deles.

EES. [...]e sobretudo eu sou muito critica e se eu mandasse eu mexeria, Curriculo
Individual sim porque ele é necessario para estes miudos, mas ndo pode cortar a vida
social como corta neste momento, eles saem, eles saem com o certificado, ndo saem
com o diploma, saem com o certificado de frequéncia e depois para poderem
frequentar curso profissionais tém umas dificuldades enormes. [...] depois ha uma
penalizacdo a vida deles, na vida deles, & uma pena. Eles ndo sdo alunos das
adequacoes, sdo alunos do curriculo especifico, mas nés pensamos uma, duas, trés,
guatro e cinco vezes, antes de colocar. Se é tdo restritiva pra vida deles, depois a
gente pensa em termos de futuro.

EES8. Bem, entdo é assim... se o aluno ndo acompanhar o curriculo tem o CEl, se
tem o CEI deixa de frequentar algumas disciplinas. Onde é que o aluno vai quando
ndo esta com a turma, vai estar com o Professor da Educacdo Especial. Estd mal, o
aluno nao tinha que sair da turma [...].

ERO9. [...] Estou a lembrar-me, por exemplo, de uma turma que tem dois alunos CEI
ora para estar a ajudar esses alunos CEI. dar o atendimento aos restantes néo €, ao
regular, do ensino regular, mas, também precisam por que ha muita falta de
autonomia, ha muita falta de autonomia em regra geral.

EE4. A evolucdo da aprendizagem depois depende da elaboracdo do PEI, do
pograma deles [...].



aprendizagens do  aluno
depende da elaboracdo do PEI

C4.2 O PEI contribui para o
desenvolvimento dos alunos
com NEE

EES5. [...] o que é que n6s vamos fazer para, por exemplo a adequagdo no processo
de avaliacdo, 0 que é que nds vamos fazer para aquele aluno ter adequacfes no
processo de avaliacdo, portanto temos tudo detalhado no PEI, mas isso ¢ [...].

ER1. Sim, claro que tem.

ER2. Pois tem que contribuir num é? Esta de acordo com a Lei, com aquilo que ele
tem que adquirir, com as necessidades dele.

EE3. Sim, importantissimo, sim. Porque tem I4 concentrado tudo o que aquele
miGdo precisa. Tem concentrado a sua idade escolar desde que comegou a
escolarizacdo obrigatdria e até antes, desde que comegou na pré ou na creche, todos
os problemas médicos ou psicoldgicos, todos os problemas que ele tem esta la tudo
descrito, através da avaliagdo das fungdes, da avaliagdo... atividade de participagdo
¢ parte da escola, a outra parte referente aos médicos é... olha agora ja ndo me
lembro.

EE4. Claro que sim. E aonde estio as orientagdes todas, num é? [...] Esta ali a
informacdo toda e 0s mecanismos e o que aquela crianga necessita e 0 que é preciso
fazer. Portanto ali é o documento principal dele que [...].

EE5. Assim, como por exemplo, o relatério individual do final do ano, que me é
circunstanciado, portanto onde esta tudo e onde fazemos as propostas para 0
préximo ano.

ER6. Sim, vai ao encontro das suas necessidades.

EE7. Contribui.

ER9. Tenho um caso de um aluno que recebi este ano como diretora de turma e,
portanto, e nds precisamos saber quais serdo as, enfim as limitacoes dele e, e, do que
é que ele esta a usufruir, quais eram as alineas que ele estava a usufruir. Néo é.

EES. E claro, que depois ao aluno, identifica as suas dificuldades o que facilita e o
gue ndo facilita a sua aprendizagem e usa um instrumento que rene todos o0s
técnicos e quem estiver interessado em saber um resumo daquilo que foi o percurso
do aluno e quais sdo as dificuldades daquele momento, serve-se desse instrumento é
0 primeiro instrumento que vem para 0s peés pra perto da mao do aluno,
fundamentalmente.

ER11. Acho que sim, pelo menos vai se sabendo da evolugéo do aluno.

ER12. Porque é adequado ao aluno. Estd ali de acordo com as necessidades do
aluno.
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C5.PIT

C4.3 Ha falhas na aplicacao
do PEI, junto aos alunos, a
depender do espaco escolar

C5.1 Ha um
acompanhamento e
monitorizacdo do PIT por
parte do docente da Educacéo
Especial

C5.2 Ndo ha respostas
variadas por parte da escola
para o0 atendimento dos
alunos com PIT

EE8. As vezes ha deficiéncia nessa comunicacdo sim. Aconteceu-nos este ano um
aluno da Educacdo Especial terem chegado a escola... se os pais ndo disserem que
eles tém problemas, o processo normalmente vem mais tarde e depois aparecem
alunos com dificuldades, com PEIls, com casos especiais que n6s nem sequer
sabiamos. E isso estar a prejudicar as turmas, as constituicdo das turmas, mas depois
deles estarem é impossivel. E esse ano aconteceu pelo menos dois ou trés casos. 1sso
€ uma lacuna que ha nos servigos de secretaria, era uma informacéo que deveria vir
obrigatoriamente registada quando os pais vém fazer a matricula.

ER11. Vem, mas as vezes nao com as informacgGes todas que noés precisavamos.
Mas é assim, é conforme as escolas. Conforme os métodos que as escolas utilizam,
noés tentamos especificar, bastante as situagcdes dos alunos com relatérios com tudo
que é possivel. Professores de médicos, tudo. As vezes ndo chegam ca os
documentos todos ndo, temos que fazer o processo todo desde o inicio.

ER1. Sim. Normalmente é o tutor que fica com o processo, o professor da Educagéo
Especial ou o diretor de turma, é definido sempre um docente para fazer esse
acompanhamento.

EE3. Sempre, claro, sempre. O professor da Educacéo Especial e a pessoa que esta
no local da empresa que recebe esses meninos, que é o tutor.

EE4. E fundamental.

EES. Eu, porque fui eu quem tive as atividades ocupacionais e depois falo com meus
alunos, além do preenchimento, daquela ficha de avaliacdo todos os periodos temos
varios parametros de avaliacdo, muito frequentemente.

EE7. Sim, os meus alunos com o curriculo sdo acompanhados ou pelo diretor de
turma ou pelo professor da educacdo especial. No meu caso sou eu que acompanho
meus alunos. As faltas sdo acompanhadas pela entidade que ja agora e que me
comunica a mim uma vez por més. As faltas dos alunos ou algum facto digno de
registo, digamos assim. Umas vezes os alunos que se comportaram mau ou que [...].
EE4. Nem as escolas estdo, nds ndo temos respostas aqui dentro da... respostas
variadas num €?

EES5. Porque é assim a nés também nos interessa a fazer Planos Individuais de
Transi¢do, em atividades ocupacionais em atividades que os alunos gostem, portanto
ninguém gosta de trabalhar em coisas que detestam ou que ndo estdo pra ali virado



C6. Flexibilizacao
curriculo

do

C6.1H4 flexibilizacdo do
curriculo a depender da
necessidade do aluno

C6.2 Ha flexibilizagdo no
curriculo a depender da
disciplina

C6.3 Ha flexibilizacdo do
curriculo a partir do trabalho

gue nem sequer tenham competéncias, capacidades para aquilo, agora é assim, o que
é que nés fazemos?

EE7. Toca num ponto interessante. Por que? Porque por vezes a area de interesse
dos alunos ndo é uma area em que por exemplo, as CERCIs ou AAPPCDMs tenham
essa disponibilidade de formacdo. E por norma o que acontece é 0 que 0s
professores da Educacdo Especial tém que andar a pedir pra oficina ndo sei qué,
deixar o aluno ir por Ia, apertar os parafusos e tentar aprender alguma coisa.

EE8. E esses alunos nas instituigbes revelam-se pessoas totalmente diferentes
naquilo que nés andavamos a fazer com aquela pessoa aqueles anos todos e muitas
vezes percebemos, eu apercebi quando comecei a trabalhar, depois, no e depois da
escola, apercebi que ha lacunas que sdo graves no sistema, que 0s mitdos andam no
fundo, foram pra inclusdo, os mildos que estdo na escola ndo conseguem
acompanhar 0s outros, portanto nesses anos estdo no apoio da educacgdo especial,
mas depois ndo ha resposta em termos de escola e de estrutura que eles se ocupem
com aquilo que de facto é necessario, atividades da vida didria. Aprender a vestir-se,
aprender a arrumar a gaveta, aprender a lavar roupas, a por a mesa a levantar a mesa,
percebe?

EES. [...] porque aquilo ndo ¢é assim tdo prioritario, tem que se fazer essas
adequacdes s6 que é aquilo que eu digo pra algumas dificuldades é complicado.

EE8. Os outros que tém necessidades especiais sem curriculo especifico, tém
adequagdes curriculares individuais, ou seja, tm que atingir os mesmos objetivos
mas sdo mais diluidos, tém que atingir na mesma os contetdos finais de ciclo, mas
os conteudos sdo mais diluidos, podem fazer a... aquela matéria vai ser mais diluida,
vai ser mais adaptada ao aluno. Percebe?

ER9. Os que ndo possuem CEl, ah..., sim, na medida em que fizermos adaptaces
curriculares ndo é, na minha disciplina ndo é tdo usual claro que os CEls tém que ter
um curriculo préprio ndo é? Mas os restantes, falando no restante que sé tem sé PEI,
esse na minha disciplina ndo tem sido necessario fazer adaptacdes curriculares é s6
em termos de adequacgdes ou melhor adequacGes das atividades, adaptacGes € assim,
individualizado eh..., mas de resto ndo tem sido necessario mexer no curriculo
percebe.

ER11. Porque agora com as metas e outras coisas introduzidas é muito complicado
estar a reduzir uma matéria, uma adaptagéo possivel, pronto.

EE4. Porque é assim pra eles atingirem aquele objetivo, tém que ser com o professor
e depois em conjunto com o professor da Educacéo Especial a desdobrar aquilo tudo
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C7. Acompanhamento direto
em sala de aula junto aos
alunos com NEE

entre os docentes

C6.4 Nao ha flexibilizacdo
do curriculo

C7.1 Ocorre em contexto
individual

de uma forma mais simples pra eles conseguirem mais |...].

ER11. H4, ha, sim. Fica muito ao critério de cada professor. Se no ano seguinte tem
o professor, se calhar a continuidade é mais complicada, mais dificil.

ER1. Néo, ndo é. O curriculo é muito estanque, € muito s6lido, ndo ha flexibilidade
a esse nivel.

EE7. Néo esse curriculo ndo é flexivel.

ER1. Acaba por ndo, por ndo surtir o efeito desejavel, por isso é que se opta mais
por contexto individual, mas em contexto de sala de aula também é possivel estar
com eles.

ER2. Sim, aqui nessa escola, sim.

EE3. Estes meninos precisavam de um acompanhamento, estes graves, ndo estou a
falar dos outros mais ligeiros, as dislexias portanto que também ¢é importante... eu
falo das criangas com deficit cognitivo grave, que € a minha érea, acho que
precisavam de um trabalho constante, um acompanhamento constante sempre e nds
temos muito tempo para falar, até com os professores, pra os ajudar com materiais e
ndo temos horas disponiveis para isso, ndo temos tempo. Temos muitos alunos,
temos um horario muito preenchido e essas coisas ndo sio tidas em conta. E uma
pena.

EE4. Pois é assim, os alunos com adequaces curriculares, a maior parte do tempo
passam na turma e o professor de apoio, o professor de Educacdo especial vai a
turma, se puder acompanhar dentro da sala acompanha [...].

EE7. Porque os alunos que possuem o Curriculo Especifico Individual tem um
professor da Educagdo Especial que 0 acompanha praticamente sempre.

EES8. No 1° Ciclo, sim, vamos a sala de aula e intervimos quando for possivel, se for

preciso ficar uma aula ao lado dos alunos estamos.

ER9. Neste momento estou a dar digamos que trés disciplinas embora todas muito
similares. Ah..., para além de professora de disciplina estou com a diregdo de turma.
Uma direcao de turma que também é um grande desafio. Que é o recurso curricular
alternativo, que também muitos alunos, com grande, elevado nimero de alunos com
Necessidades Educativas Especiais embora sejam alunos eh..., o0s que tém
simplesmente o plano, ou seja, s&o os (PEL.) eh...,

ER11. Dificuldades foi dar exatamente a assisténcia que eles merecem, a assisténcia



C8. Unidades da Educagdo
Especial

C9. AdequagBes no processo
de matricula

C7.2 Nao ocorre devido a
interferéncia no andamento da
aula

C8.2 Inadequacéo da sala de
Ensino  Estruturado  para
atender os alunos com NEE

C9.1 H& adequacbes no
processo de matricula junto
aos alunos com NEE

individualizada, né?
ER12. [...] porque nds, pronto, estes sdo criancas que precisam mais de um apoio
individualizado e n6s termos no grupo e mais uma crianca dessas ou duas, pronto.

ER1. Alguns alunos podem ter uma docente de Educacdo Especial em contexto de
sala de aula. Isso normalmente ndo acontece porque pode interferir no desenrolar da
aula com os outros alunos, num é?

ER6. Ndo da os conteldos que eu tenho que dar dentro da sala de aula, mas se ela
for na problematica da crianca para trabalhar as problematicas que ele tem, inclusive
que eu ndo consigo fazer dentro da sala de aula.

ER1. A sala do ensino estruturado também ndo é ideal, até porque a sala ndo foi
concebida para uma sala de Ensino Estruturado mas foi concebida para uma sala de
aula normal.

EE7. Penso que ndo.

ER1. Sim, sim.

EE3. Ha, ha, sobretudo milddos que ndo sdo daqui, que ndo sdo desta area de
residéncia, sobretudo isso.

EE4. Podem mudar de zona e ter aqui uma escola que esta fora da residéncia deles,
porque ¢é que aquela escolaestda[...].

EES. Isso é uma das medidas, é uma das medidas. [...] E tem prioridade na
matricula. Os alunos com necessidades tém prioridade na matricula, por exemplo, se
tiver ali ndo sei quantas inscricBes e tiver uma turma que ja estd trancada, para o
aluno com necessidades educativas especiais ndo pode estar trancado.

EE7. Essa medida esta prevista na lei, agora se é aplicada muitas vezes, é aplicada
mas muito pontualmente.

ER9. Adequagdo ao processo de matricula, mas é em que aspecto adequacgdo no
processo de matricula.

EES8. Ha, h4, é em a possibilidade de se inscrever em primeiro lugar a frente de todos
numa area fora da sua area de residéncia, foi uma forma de escolha, os alunos [...].
ER11. Tem, formagdes da turma e isto.
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Cl. Percecdo face a

referenciacdo
avaliacdo

e

C1.1 Sinalizacdo do aluno
com NEE contribui para
dar as respostas educativas
corretas ao aluno

Cl.2 H& uma avaliacdo
correta junto aos alunos
referenciados

Cl13 No processo de
referenciagdo os alunos
néo séo avaliados
corretamente

P3. Pronto, é assim, no meu caso eu nao articulo diretamente com estes alunos, os dos que
eu ja implementei, tenho os processos todos previstos, termos previstos também quer de
sinalizacdo, quer de avaliacéo.

TF1. Tem. Tem porque no fundo é todo um conjunto de amparatos que nos serve para nos
guiarmos num € [...].

TF2. Sim, sim, acho que é um processo organizado, € um processo que permite uma
analise objetiva [..].

TF3. Sim acho que se calhar sim, assinalando determinadas areas acho que rapidamos
descobrimos que recursos temos que usar para se calhar dar resposta a isto. Depois pra
monitorizar, acho que sim, acaba por ajudar porque estrutura. Mas eu acho que é mais em
termos de intervencdo, se calhar de sinalizagdo e que nds rapidamente passamos a olhar
para o perfil e rapidamente olhamos para o que estar por referéncia a CIF e rapidamente
passamos a olhar para o perfil do aluno.

P2. E assim, falando do nosso agrupamento eu acho que sim, acho que nds temos
procurado pelo menos avaliar com seriedade, todas as situa¢des que sdo referenciadas [...].
P3. Sim, pelo menos maioritariamente sim.

TF1. De um modo geral eu creio que sim.

TF2. Sim, nés vamos sempre recebendo alunos surdos e fazemos uma avaliagdo incial e
perceber se ele beneficia da educagdo bilingue de acordo com o Decreto Lei 3/2008.
[...]Sim, nos tentamos fazer isso corretamente, claro.

TF3. Sim, acho que sim pela equipa multidisciplinar.

TF1. O que tenho a apontar é que as vezes faltam dados das avaliagbes, quando as
avaliacdes sdo feitas fora no agrupamento [...].

TF2. E se o aluno estiver incluido em determinado contexto, se calhar tem uma deficiéncia
ligeira ou se calhar tem algo incluido em outro contexto, ja em outro contexto tem um
deficiéncia moderada. E por isso no processo de avaliacdo, de referenciagdo acho que é
muito subjetivo.



C2.CIF

C3. PEI

C4.PIT

C2.1 A tilizacdo da CIF
ndo contribui para a
sinalizacdo do aluno

C3.1 O PEI contribui para
0 desenvolvimento dos
alunos com NEE

C3.2 A evolucdo do
processo de avaliagdo das
aprendizagens do aluno
depende da elaboracdo do
PEI

Cc4.1 Ha um
acompanhamento e
monitorizacdo do PIT por
parte do docente da
Educacéo Especial

P1.[...] a minha opinido pode ndo ser a opinido de outra pessoa, aquilo é muito subjetivo,
é 0 que eu acho da CIF.

P2. E assim, em termos de avancos é que a CIF, embora tenha sido um documento muito
polémico na altura e as vezes seja um bocadinho subjetivo, era mesmo que se qualifica a
tematica, se entra no qualificador dois ou qualificador trés, moderado ou grave, portanto
acaba por ser um bocadinho subjetivo.

TF2. Tem contribuido no sentido de que é um cddigo comum a todos mas eu acho que o
facto de de ter esses codificadores, por sua vez, tem determinados graus de severidade,
acho que isso prejudicou um bocado porque como eu ja referi o que pra mim pode ser
ligeiro para o outro pode ser muito grave ou se, embora realmente contribua no sentido de
ser uma linguagem comum sé neste aspecto.

TF3. Pronto eu acho que se calhar, eu acho que a lei ainda falha um bocadinho... ha
alguns alunos que acabam por ficar ilineares e portanto a lei ndo é muito dbvia a estes
alunos, as vezes entra ou nao entra [...].

P1. Sim contribui, sem duvida.

P3. Nem poderia ser de outra forma. L4 esta, vem ajustar individualmente o aluno para a
progressao daquilo que é necessario, num é?

TF2. Sim, porque é um documento que regula todas as condicfes e que o aluno tem que ter
sua aprendizagem, todas as estratégias inerente e portanto sim, sem divida.

P1. E assim, ha muitos, a maioria sim, a maioria estd muito bem estruturada e nos
conseguimos perceber muito bem tudo que a crianga, todas as areas que a crianga precisa
que seja potenciadas.

P2. Eu acho que ¢ um documento fundamental. E um documento que... neste documento é
gue no fundo esté retratada a necessidade da crianga.

P1. Porque fiquei com os da minha colega, ela esta de baixa e eu tive que ficar com elas.
Mas penso que seja 0s mesmo que tiveram o acompanhamento do PEI, ou seja, o diretor
de turma o docente da Educagéo Especial, s&o os principais, sim.

P3. Sim, sim, hd. Ha& pessoas responsaveis por isto. Sdo designados anualmente, nao te
posso dizer quem é ou quem deixa de ser.

TF3. Sim eu acho que sim, que ha. A semelhanca do PEI em sua implementacdo. Eu acho
que faz os elementos que estdo a acompanhar o PIT, que neste momento que esta na minha
equipa, é o fisioterapeuta ou terapeuta ocupacional que vai fazendo esta monitorizacdo e 1&
esta, no final do ano também fazem um relatério face ao acompanhamento deste PIT ao
aluno.
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C5. Flexibilizacdo do
curriculo

C6.Acompanhamento
direto em sala de aula
junto aos alunos com
NEE

C5.1 Ha flexibilizacdo do
curriculo de acordo com
que a lei permite fazer
C5.2 Ha flexibilizacdo do
curriculo a depender da
necessidade do aluno

C5.3 Ha flexibilizacdo do
curriculo a partir do
trabalho entre os docentes

C6.1 Ocorre em contexto
individual

TF1. E como que uma imposicdo, eu sei que o sistema que é assim, ha sempre uma
imposicdo do sistema de seguir o curriculo e had muita dificuldade por dentro da parte
docente, eu noto isso muitas vezes, e conversa com eles porque € necessario. Pra eles
perceberem que se calhar é fundamental este tipo para estes alunos, é a parte funcional da,
sdo aprendizagens funcionais, que servem para o dia a dia.

TF2. A parte disso fazemos sempre o contacto com a unidade médica no sentido de
perceber qual é o grau de surdez, se ele tem outras dificuldades associadas, tudo isso é
concebido numa avaliagao inicial que se faz para depois percebermos se ele € um menino
elegivel para a Educagdo Especial.

P1. Sim, sim, isso eu sei que ha. Porque eles depois podem ter adequagdes ao curriculo.
Sim. Isso é feito, isso eu posso dizer que sim.

P3. Sim e é feito de acordo com as caracteristicas do aluno.

TF2. Sim, no PEI que é o Plano Educativo Individual temos uma alinha que é adequacdes
curriculares individuais e portanto de acordo com as suas dificuldades temos a
flexibiliza¢do no sentido deles atingirem o curriculo exigido.

TF1. E flexivel, tenta ser, esta desenhado para tal, mas por vezes ha dificuldade e eu noto
isso no corpo docente de adaptar.

TF3. Sim, o trabalho direto com o aluno é essas se¢des individuais com o grupo, num é?
Ah... a funcionar nas escolas, portanto essas se¢oes funcionam nas escolas ou na sala ou
em contexto natural do espago escolar, ah, por vezes as familias estdo presentes, as vezes
as familias podem estar, nem sempre num é? Temos alguns casos em que 0S pais ndo
trabalham, e portanto, podem estar na escola ho momento da terapia. Ah e pronto e
funciona assim.



C7. Unidades
Educacdo Especial

C8. AdequacGes
processo de matricula

da

do

C7.1 O apoio das unidades
contribuem para 0
desenvolvimento dos
alunos

C7.2 Inadequacdo da sala
de Ensino Estruturado para
atender os alunos com
NEE

C8.1 H& adequacbes no
processo de  matricula
junto aos alunos com NEE

P1. Prontos os colegas com Necessidades Educativas Especiais (NEE), eles passam pelas
unidades, eles tém colegas, eles conseguem relacionar-se com os outros, pronto, ai sim
houve mudanca.

TF2. Relativamente a educacdo bilingue o grande avacgo é relativamente aceitar que 0s
surdo tenha uma condicdo linguistica diferente, portanto, de acordo com as suas
dificuldades deveremos dar respostas mais, mais especificas para a sua condigdo
linguistica e neste caso o Decreto Lei 3/2008 concede a Educacdo Bilingue como uma
educagdo mais acessivel ao aluno com surdez, especialmente no que reporta a lingua
gestual como primeira lingua.

TF3. Numa primeira fase portanto permitir que a escola tivesse espaco para essas criangas,
porque antigamente num &, ndo havia tanto espaco, porque esta Lei trouxe com ela a
construcdo de unidades, trouxe muitos recursos para a escola publica que antes ndo havia e
portanto sO por isso permitiu que esses alunos tenham espago e tenham escola que
anteriormente ndo tinham, num é?

TF4. A sala de autismo tem um problema, é demasiado pequena para o ndmero de alunos
que temos. Por isso € que estamos a tentar passar para uma outra sala para... em termos de
espacos tem alunos a mais, nés vamos conseguindo gerir mas isso € um ponto negativo

[..].

P1. Ha sim

P2. Ah isso, sim, tém, tem. Isto é da legislago.

TF2. Sim. No caso dos alunos surdos sendo do Agrupamento de Escolas Dom Dinis, 0
agrupamento que integra a Educacédo Bilingue destes alunos, todos os alunos surdos tém
prioridade de matricula neste agrupamento, mas muitas vezes recebemos alunos no meio
do ano, entdo ndo faz sentido nenhum nds, por exemplo, nds neste ano recebemos um
aluno no inicio do terceiro periodo. Por que? Porque ele € um aluno surdo e como tal tinha
prioridade na matricula.

TF3. Eu sei que uma das coisas que se pode fazer € imaginar dividir o ano em dois num é?
E haver essa matricula em fases, portanto, isto também é uma das medidas que se podem
implementar. N&o é uma coisa muito comum, que eu tenha ideia, ndo é uma coisa muito
comum, mas pode ser feito, pode.
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ANEXO V- Quadro da anélise de contetudo dos Varios atores educativos referente a categoria D- Posi¢do face o decreto e praticas de educagédo

inclusiva

Categoria D — Posicao face o decreto e praticas de educacdo inclusiva - Professores do Ensino Regular e Ensino Especial

Categoria

Subcategoria

Indicadores

Unidades de Registo

D. Posicdo face o D1. Mais valia da lei
decreto e praticas para a inclusdo dos

de
inclusiva

educacdo alunos com NEE

D1.1 Teoricamente a lei
contribui para incluséo

D1.2 Contribui para o
desenvolvimento e
ressocializagdo dos alunos
com NEE

D1.3 Contribui para a
sistematizagdo das
dificuldades com o uso da
CIF

EEl. E... teoricamente sim, o que esta escrito parece-me que visa essa incluso.

EE3. Na Lei 3/2008, sim acho que sim, a Lei estd bem feita em termos de inclusdo [...].
EE7. Contribuem em varias situacfes, contribuem para a promocéao dos alunos no mercado
de trabalho, porque é obrigatério os planos individuais de transi¢do e em outras areas.

ER9. Sim, sim, sim, exato. Pois teoricamente alcanca [...].

ER10. Eu ndo vejo nada que ndo contribua, isso € sempre para favorecer a crianga, para
ajudar no seu percurso escolar.

ER11. Nao sei especificar. Mas acho que sim, que esta propicia mais a incluséo [...].

EE1. Sim, penso que sim, penso que sim.

EE3. Sim, desde que melhorada se calhar poderia ser melhorada. Todas as leis devem ser
melhoradas, todas, seja ela quais forem.

ER6..Tem, tem. Se eles ndo integrassem a Educacdo Especial, essas criancas num é?
Porque qualquer crianca que integre a Educacdo Especial é porque tem dificuldades
cognitivas num é? Dislexia, seja 14 o que for e é evidente que se ndo integrassem eles
andavam ali pela turma e acabavam por ndo apanhar né?

EE7. Eu penso que sim.

ER10. Tem, tem, claro que sim. Se eles ndo integrassem a educacgdo especial, estas
criangas num é? Porque qualquer crianca que esta integrado na Educacdo Especial é
porque tem problemas cognitivos num é? Dislexia, e por ai. E evidente que se ndo
integrassem eles andavam por ai, na turma e ndo apanhavam né?

ER11. Eu acho que a motivagdo porque e na assisténcia, no trabalho , eles se sentem mais
apoiados, acho eu.

EES8. Que esté estipulada a uma CIF a uma, uma... que também foi uma coisa boa que foi
implementada, mas pronto, temos uma Classificagdo Internacional de Funcionalidade. Mas
por momentos falamos todos a mesma linguagem e apesar de tudo eu acho que deveria de
ser ainda mais unificado, percebe?
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D2. Dificuldades na

implementagéo do
Decreto-lei 3/2008
junto a préatica
educativa

D1.4 Contribui em termos
das medidas educativas

D2.1 Diferentes
interpretagdes da lei

ER2. Ndo vou assim muito mais além. N&o sei, é assim, eu também ndo conheco muito
profundamente a lei, 0 que eu conheco da lei sdo basicamente as medidas que cada aluno,
por quem eu tenho experienciado [...].

ER6. Sim, sim. Porque depois, é o que lhe digo, se é uma crianca com problemas
cognitivos e se 0 programa € muito extenso pra ele ou com um grau de dificuldade maior,
esta lei permite-me que eu faga um programa para a crianga.

EES8. As primeiras medidas que se tomaram da Educacdo Especial foram grandes avancos.

ER9. [...] porque o restante o que dita a lei e, portanto, e, permita-me a expressao, a
regalias que vai os alunos que infelizmente tém essas dificuldades, estd, depois é soO
concretizar no terreno e adaptar individualmente e de uma forma singular, 14 esta cada
caso ¢ um caso [...].

ER10. Eu digo porque quando é detectado alguma necessidade especial de alguma crianca
e integra o artigo 3/2008 na Educagio Especial... sim, porque depois é o que eu lhe digo
se € uma crianga que tem problemas cognitivos e se 0 programa é muito extenso para eles,
0 aluno com algum grau de dificuldade maior, esta lei permite-me que eu faca um
programa para a crianca.

EE3. [..] a questdo é que muitas vezes ndo é interpretada da mesma forma em todos os
sitios, muitas vezes. H4 formas de contornar a lei se calhar, ndo sei. Mas nem todos os
sitios as coisa s&o postas em préatica da mesma forma.

EE4. Se calhar até a organizagdo ndo é de, toda gente estava a utilizar os mesmos
instrumentos, 0s mesmos documentos, toda gente estava a utilizar aquele modelo de
referenciagdo, pronto. A CIF é um documento que toda gente usa seja aqui, seja no norte
seja no sul, num é? Que nem sempre, nds ja temos recebido alunos de outros
agrupamentos, nem sempre, apesar de termos que preencher os mesmos documentos, nem
sempre esses documentos sdo iguais. Portanto, também por ai, a maneira como se
interpreta a utilizacdo de, é diferente de uns sitios para os outros, de qualquer das maneiras
uniformiza, portanto usam sempre a mesma coisa.



D2.2 Beneficia mais o0s

alunos com NEE
permanente
D2.3 Insuficiéncia de

tempo para preencher 0s
documentos das medidas
educativas

D2.4 Auséncia de
comunicagdo da parte
médica aos docentes da EE

EE3. Portanto outro tipo de... coisas necessarias que surgem de repente ¢ nessa altura
guando sdo chamados, deixam 0s apoios para tras e 0s meninos ficam com menos apoio.
EE4. Por exemplo, o falecimento de um familiar muito préximo, altera a pessoa, num é?
Muito menos uma crianca, essa crianca na altura em que tinha falecido alguém muito
préximo, ia-se em abaixo automaticamente, ia-se em baixo a nivel do relacionamento com
0s outros, pronto e ai necessitavam de um apoio, de um apoio técnico e entrando pra
Educacdo Especial seria. Hoje em dia ndo, hoje em dia tem que haver muitos recursos,
psicdlogos na escola, dai aqueles planos de acompanhamento, planos de recuperagao e
pronto, agora existe isso tudo num é?!

EE5. Néo era permanente. Entrava e saia e depois voltava a se entrar. Portanto, nds viamos
que aquele aluno.

ER11. [...] apesar de ter tirado muitos alunos do ensino especial. Porque nesta do 319 eram
incluidos alunos hiperativos e agora nesta nao [...]

EE3.[...] e tempos sdo as nossas maiores dificuldades.

EES. Eu posso falar mais dentro da questdo... ¢ assim ndo me preocupo muito em
preencher os documentos das LEI 3, desde que eu tenha os dados para isso, desde que
tenha tempo para isso, porque ndo é isso que acontece. Portanto, a referenciacéo é feita
pelos professores, pelos educadores de facto e isso vai para mim que organizo o processo e
depois tem todo os médicos e psicologos fora da escola, ndo tem psicdlogo na escola,
depois tem os pais, num é?

EES. [...] depois tem todo os médicos e psicologos fora da escola, ndo tem psicologo na
escola, depois tem os pais, num é? Que muitas vezes ndo transmitem as informagdes e nem
sequer vao buscar os relatérios, tem que ser 0s pais que vao buscar os relatérios e ndo s6
nos, tem que ser os pais que vdo buscar os relatérios, depois fazer o relatério técnico
pedagdgico. Esse pra mim, desde que eu tenha os elementos, tenha a informacéo,
organizar o processo a mim ndo me faz diferenca, ah, agora para la chegar é um calvario.
Para |4 chegar € um calvério.

ERO. [...] depois a questdo das relagdes interpessoais é o que estd ali a falhar [...]a falta
das relagdes interpessoais, portanto, gostaria de ver tudo mais entrosado ndo e? Mas é a
realidade que temos.
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D2.5 Dificuldade em
estabelecer parcerias com
outras instituicdes

D2.6 Dificuldades na
préatica educativa a partir
da utilizagdo de algumas
medidas educativas

D2.7 AlteracGes no
atendimento dos apoios
educativos aos alunos com
NEE

D2.8 Ndo é tdo flexivel
quanto a 319

ERI. [...] ndo ha muitas das vezes vontade para estabelecer essas parcerias e portanto
certas parcerias ndo estdo estabelecidas com o mercado de trabalho, depois é dificil de dar
seguimento aquilo que é feito em contexto escolar.

EE3. Pronto muitas vezes as dificuldades maiores é em termos das incapacidades dos
préprios alunos, portanto em termos de responsabilidade, que muitas vezes quando fazem
0 estagio tem que portanto se escolher muito bem o local e o tido de, pronto de atividades
que eles vdo desenvolver de acordo com as necessidades deles ndo é? De acordo com
aquilo que eles tém e também as vezes as empresas ndo tdo muito abertas a determinados,
a receber determinadas criancas. Ah, até ver ndo tem sido muito dificil, a gente encontra e
consegue sempre dar a volta.

EE7. Esse negdcio de apertar os parafusos, (estou a ser irdnico) e as vezes essa solucéo,
essa 0 exemplo da oficina, tiver tido j& uma ma experiéncia vai recusar e as vezes € dificil,
sendo é impossivel conseguir ja arrumar uma solucdo perto da escola que aceitem 0s
alunos. As vezes é muito dificil, as pessoas ndo querem.

ERQ9. Pois, instituicbes protocoladas, ndo é, portanto, é sempre uma dificuldade acrescida
ndo é? Porque nem todas as instituicdes recebem alunos nessas condicdes e pronto, podera
ser eventualmente essa a dificuldade.

EES5. Eu ndo digo que o 3/2008 seja mal, ndo, ndo é por ai, ndo é por ai, ndo sei é se foi a
melhor medida da Educacdo Especial, ainda tenho as minhas dividas e sobretudo pelas
medidas que tém porque tem as adequagdes, depois tem os curriculos especificos
individual.

EE3. [...] os professores da Educagdo Especial ndo davam so6 apoio aos meninos que
tinham necessidades educativas permanentes, portanto aqueles casos mais graves, davam
também algum apoio as turmas, aos professores e as criancas que tinham dificuldade de
aprendizagens ndo tdo graves e temporérias.

ER11. Acho que tem mais acompanhamento de professores epecializados na matéria do
gue antigamente. Agora acho que sim que tem mais [...]

ER12. Porque |4 est4, o conhecimento que tenho é assim muito geral, ndo é um
conhecimento especifico, mas eu acho que... esta lei diz que as criangas € para estarem a
tempo inteiro, ndo é mais na sala do regular e eu acho que ha criangas que se calhar sera
benéfico, pra algumas, mas para outras nao sera muito.

EES. [...] mas em termos de atendimento aos alunos ser mais flexivel era a anterior, esta
aqui baliza mais [...].



D2.9 Dificuldades em
implementar as medidas da
educacdo especial pela
falta de recursos humanos

EE7. Eu acho que essa lei é demasiado burocrética e pra qualquer coisa é preciso elaborar
demasiados papéis, eu acho que é outro ponto fraco desta lei.

ER9. A lei? Na pratica ndo é s6 em termos de documentos ndo é. Por que depois é eh... é,
implementar o que fica nos documentos [...].

EE1. Com muitas lacunas precisamente porque ha muita falta de recursos, num é? Portanto
a lei preconiza o perfil do aluno com sendo o0 mais importante e € ir ao encontro do perfil
do aluno que nos levamos determinados recursos que necessitamos para 0
desenvolvimento dele, mas as escolas ndo tém esses recursos, ndo ha esses recursos
humanos, ndo ha esses meios para esse desenvolvimento.

EE3. N&o sei, porque ha falta de recursos que portanto ndo hd muitas vezes forma de
contornar isso. Por exemplo, eu tenho cinco alunos com necessidades educativas
permanentes na mesma turma, isto ndo esta dentro da lei, num é? A lei s6 autoriza dois, s6
que, pronto, as circunstancias das turmas foram feitas e neste momento ndo podemos
mandar alunos embora, num é?

ER6. Eu penso que depois é assim, a educagdo estd como estad em nosso pais num é? Néo
td famosa, nés ndo temos falta de profissionais, o problema é que ndo colocam os
profissionais, certo? E depois ndo ha professores suficientes para esses alunos.

EE8. Mas depois passamos a ser nimeros, as pessoas passaram a ser estatisticas e 0s
alunos passaram a ser estatisticas e percentagens. Nesse momento ndo interessa se eu
tenho quinze alunos e se o0s alunos tém trés tipos de apoio. S&o estatisticas, sucesso ou de
insucesso, ponto. N&o interessa com que esforco e foram medidas e é isso que perturba.
Foram medidas economicistas. Foram medidas que tem a ver com o dinheiro, tem a ver
com disponibilizar recursos para outras coisas que se calhar ndo sdo tdo precisas, que é a
educagdo de nosso pais que é a base de um sistema, num €? Estamos reduzidos a isso, ha
dinheiro para muitas coisas e ndo ha dinheiro para as escolas trabalharem dignamente e os
professores e 0s alunos serem atendidos como mereciam.

ER9. O atendimento vocé no contexto de sala de aula? E assim se isto fosse obrigatorio em
termos de recursos humanos os alunos serem acompanhados, por professor de educagéo
especial ou por um assistente operacional, seria uma grande ajuda né? Na medida em que
ele est4 a ajudar...estou a lembrar-me, por exemplo, de uma turma que tem dois alunos
CEl, ora para estar a ajudar esses alunos CEl, dividir o atendimento aos restantes ndo é, ao
regular, do ensino regular, mas, também precisam porque ha muita falta de autonomia, héa
muita falta de autonomia em regra geral.

ER10. N4o, ndo ha. E aquilo que estava a dizer mais atréas, temos muitos profissionais, mas
n&o sdo colocados para isso.
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D2.10 A prética educativa EE8. Neste momento ndo. Porque ndo corresponde... a realidade ndo corresponde a

contradiz a lei

pratica. A realidade, aquilo que a lei preconiza ndo se consegue por em pratica, é utopia.
Precisamente porque somos estatisticas.

EES5. Quer dizer, alunos como o A que é altamente funcional até mesmo mais funcional do
gue 0s que cd temos que ndo sdo da Educacdo Especial e o futuro dele esta um
bocadinho... por acaso ele vai para um curso de restauragio e bar, mas vai continuar a sair
de 14 sem uma carta profissional, pois sai com um atestado de frequéncia que é uma coisa

gue eu ndo entendo, é uma coisa que me rebate a imenso tempo e eu queria que 0
Ministério alterasse. E uma coisa fora do normal.
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Categoria D — Posicéo face o decreto e de préaticas de educacdo inclusiva - Membros da Equipa técnico-pedagdgica

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de Registo

D- Posi¢do face o
decreto e de
praticas de
educacao inclusiva

D1. Mais valia da D1.1 Teoricamente

aplicacdo do decreto
para a inclusdo dos
alunos com NEE

contribui para incluséo

D1.2  Contribui

desenvolvimento
ressocializagéo dos alunos com

NEE

a lei
para o
e

D1.3 Contribui em termos da

utilizagdo
educativas

das

medidas

P1. E assim, tudo que esta la escrito, se fosso tudo feito como esta la escrito, era 6timo,
havia realmente inclusdo [...].

P2. Se pensarmos de uma forma alargada, de uma forma lata sim [...].

P3. Se calhar fundamentadas teoricamente, as coisas estdo previstas numa direcdo, mas
depois na pratica o que ha sdo recursos que sdo escassos num ¢é? [...]Sim, eu considero
pelo menos que teoriamente as coisas estdo bem definidas, vai ao encontro do que eu disse
anteriomente.

TF3. E assim ela foi, ela foi elaborada no fundo para defender essa escola inclusiva e de
certa medida, quando se esta a fazer, estd a se conseguir portanto esse objetivo, temos
alunos integrados na escola, portanto acho que no fundo a resposta é assim cumpre
preconiza.

P1. E assim, eu consigo e tento reger-me pelos pontinhos todos que estdo 14 até porque se
o0 Decreto-lei regulamenta as Necessidades Educativas Especiais e a incluséo das criancas
na escola e nés ndo conseguiriamos trabalhar se ndo fossemos regido por um documento
como este.

P2. Mas muitas colegas, por aquilo que eu fui percebendo, dedicavam muito esfor¢o das
aprendizagens escolares propriamente ditas.

TF1. Os avancos eu creio que abriu os olhos da comunidade, no sentido que, dizer que ha
alunos que tem outras caracteristicas, que precisam de apoio e que devem ser encarados,
primeiro de tudo, sempre como pessoas, serdo pessoas, em primeiro lugar e depois seréo
alunos com aquela patologia.

TF3. E eu acho que isso foi 0 maior ganho que a lei trouxe, pensar de forma estruturante o
que é que a escola pode dar em termos de respostas educativas a esses alunos. Portanto,
deu essas respostas em termos de materiais de espagos de professores, de tudo mais.

P1. Porque, por exemplo, eu estou a me lembrar agora o ponto das adequacdes curriculares
que é otimo para eles e que fascilita imenso o processo deles dentro da escola, tudo isso é
6timo para eles, ¢ mesmo muito bom.

P3.[...] no principio ao estar legislado, permitiu que algumas medidas passassem a ser
desenvolvidas, implementadas porque se ndo os alunos com NEE acabam por cair no
vazio num é?

TF3. [...] na totalidade, se calhar ndo, porque ha um conjunto de procedimentos que se
calhar ndo permite, se calhar ainda, uma visdo cem por cento para essa escola inclusiva
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D2. Dificuldades na

implementagéo do
Decreto-lei 3/2008
junto a préatica
educativa

D14 Contribui para a
Sistematizacao das
dificuldades com o uso da CIF

D2.1 Beneficia mais os alunos
com NEE permanente

como a lei

P2. Mas eu acho que a CIF ajuda um bocadinho a caracterizar a problematica, eu acho que
a CIF veio ajudar muito e veio também circunscrever o campo da Educacdo Especial,
portanto petmitiu mais circunscrever o campo da Educacdo Especial.

P3. Tem contribuido para aquilo que se propde, falarmos todos a mesma linguagem.
TF1.[...] é s6 uma classificacdo, mas é um conjunto de pardmetros que ¢ bom que existam,
para que haja ali também limites.

TF2. [...] embora depois o facto de recorrer a CIF, a Classificagdo Internacional de
Funcionalidade leva que haja aqui uma diferenciacdo entre os varios profissionais. Porque
0 que pra mim € ligeiro, pra o outro pode ser moderado e isto se formos a ver depende
muito da questdo da incluséo.

TF3. Eu acho que contribui no sentido de preconizar uma avaliagdo do perfil e
funcionalidade. Na funcionalidade ja engloba o perfil do aluno, de uma foma holistica e
portanto ele preconiza a existéncia na escola publica e portanto da minha parte eu penso
que isso é uma coisa bem importante. Tendo em conta que nds devemos avaliar diferentes
dominios do aluno. Eu acho que isto é um ponto forte num é? Estava a me falar dos pontos
fracos.

P2. [...] eu tenho avaliado criancas, por exemplo, sdo déficit cognitivo ligeiro e que tém
imensas dificuldades no acompanhamento das aprendizagens. Por que? Porque muitas
vezes hé outras situacBes associadas. E pra essas criancas as vezes € mai dificil encontrar
alternativas.

P3. Eram, dos recursos e muitas das vezes em contexto familiar, ou seja, 0s encarregados
da educacdo muitas vezes ja aconteceu ndo nesta escola, mas em outras, casos de alunos
que deveriam estar integrados mas ndo estdo desde o decreto 3/2008 e os pais ndo
aceitarem esta integracdo num é?

TF1. Nem por isso, eu acho que nem por isso. Acho eu ha muita coisa a ser mudada na lei.
E depois, por exemplo, os alunos com dislexia também, eu tenho caso de alunos com
dislexia, eu acabo por me centrar mais... mas tenho alunos com dislexia. No mais eu acho
que a lei ndo beneficia tanto os alunos com dislexia, por exemplo. Acho que a esse nivel
haveria muito mais para fazer.

TF2. Em nivel da aprendizagem sim. Em nivel da incluséo, acho que torna o processo da
inclusdo mais desafiante, pelo facto de conceder o ensino em turma de surdos, certo.

TF3. Ha aqui limbos em que a Lei ndo é muito especifica e que se calhar estes alunos que
estdo nestes limbos, se calhar ndo sdo muito beneficiados pela lei. Pronto se calhar, acho



D2.2 AlteracGes no
atendimento dos  apoios
educativos e estruturas do
Ensino Especial aos alunos
com NEE

D2.3 Néo ¢ tdo flexivel quanto
a 319

D2.4 Dificuldades em
implementar as medidas da
educacdo especial pela falta de
recursos humanos e materiais

que vais por ai.

P2. Pronto ou vou repetir um bocadinho. Numa fase inicial, quando eu comecei a
trabalhar, na educacdo especial as colegas ndo desenvolviam alguns processos
importantes, como por exemplo — e que era eu que desenvolvia — a promocao cognitiva, a
promoc¢do da educacdo, a releitura da leitura e escrita, portanto era um trabalho que eu
também desenvolvia, ndo quer dizer que as colegas também ndo desenvolvessem.

TF1. Eu vou falar num caso que é um exemplo pratico, que eu acho que é, assim nesta
realidade em que eu estou — quando eu trabalhava — antes de eu comecar, antes dessa lei,
0s mildos por exemplo, os mitdos com surdez, estudavam em escolas direcionadas para
essa patologia, pelo menos para essas caracteristicas.

TF2. O anterior a esta legislacdo ndo conseguia nada disto, embora mais uma vez o
Decreto Lei 3/2008[...].Por sua vez, o Decreto Lei 3/2008 com base na investigagdo
cientifica, faz com que realmente estes alunos tenham uma educacéo mais favoravel. Neste
caso que € a Educacéo Bilingue.

P2. Neste momento temos conseguido através dos cursos, antigamente eram os CEF
(Cursos de Educacdo e Formacdo), agora sdo 0S cursos vocacionais, portanto que nos
permitem, digamos para encontrar um outro caminho para os alunos que nem sdo da
Educacéo Especial e que também néo sdo alunos regulares. Muitas vezes nds conseguimos
encontrar nestes cursos uma alternativa, se acabarem estes cursos ndo sei como sera para
estes alunos, que ndo sdo verdadeiramente um défcit cognitivo grave, ndo sdo uma
dislexia, mas que apresentam graves problemas de aprendizagens, muitas vezes, ndo
sabemos muito o por qué, as vezes até sdo criancgas trabalhadoras, mas havera aqui fatores
que ndo se consegue realmente apontar mesmo o motivo, mas o facto é que les ndo
aprendem e temos casos desses.

P3. Os avancos e retrocessos basta ver que até determinada altura havia casos que eram
integrados e depois deixaram de ser integrados,

P1. Exatamente, o tempo para intervengdo é muito pouco.

P2. E depois ndo ha outros, claro que ha os apoios pedagdgicos, psicdlogos mas as vezes
ndo é o suficiente. Salas de apoios, 0s apoios, tutorias n6s também temos todos estes
recursos de apoio aos alunos mas mesmo assim ndo é suficiente.

P3. Eu considero que nem sempre 0S recursos que temos a nivel educativo para a inclusao
sdo os melhores e por estar sabendo 0 que se passa aos professores da Educagdo Especial
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D2.5 A prética educativa
contradiz a lei

junto aos alunos, temos necessitado deste apoio, pronto. [...]Mas ao que eu disse, na
pratica os recursos que temos para trabalhar e para dar as respostas que seriam ideal, ndo
tem.

TF1. Entdo essas escolas estavam equipadas a nivel humano e tinhamos recursos humanos,
recursos materiais, estavam totalmente equipadas para esse tipo de alunos, com a inclusao
os alunos tiveram que separar.

P1.[...] s6 que o que eu sinto é que as vezes ndo ¢€... quando nds estamos no campo ¢ a
trabalhar mesmo nds reparamos que nem sempre ha uma verdadeira inclusdo o que ha é
uma integragdo, que é diferente. Pronto e isso é o mais dificil é passar a Lei para 0 campo
prético, para a pratica mesmo e conseguir fazer tudo quanto esté Ia.

TF1. No caso da surdez em particular, estamos a falar de criancas e adolescente que
precisam dos pares, precisam se envolver com outras pessoas, todos os alunos
adolescentes precisam, mas no caso dos alunos surdos, eles tem uma outra lingua, que é a
lingua gestual e pra que ela se desenvolva e para que eles também se desenvolvam eles
precisam se comunicar entre si. E aconteceu que com esta lei eles se separaram, e que é
verdade que ha agrupamentos que sdo escolas de Referéncia para alunos surdos, o que é
certo é que eles estdo, dois ou trés uma escola, dois ou trés noutra e portanto ndo ha a
coesdo que havia de antes. Se por um lado se tenta que a inclusdo dé certo, na realidade,
naquilo que eu conhego a inclusdo ndo se verificou, porque eles acabaram por andarem aos
grupinhos em que todos, eram alunos surdos e portanto mexiam-se naquele nucleo e nem
sempre conseguiamos estabelecer relagfes mais préximas com outros pares que hao
tivessem surdez ou algum défcit cognitivo e essa € a coisa que eu tenho, portanto, se calhar
a esse nivel, ndo concordaria com a inclusdo.

TF2. Eu penso que ndo alcanga, mas na verdade é que o Decreto 3/2008 ao conceber turma
de surdos torna o processo de inclusdo mais desafiante, num é? Porque estes alunos ao
concretizarem a sua educacdo numa turma a parte, obviamente que torna mais exigente,
mais dificil o processo de inclusao.

TF3. Mas se calhar, eventualmente consiga algum género de trabalho, fora, na
comunidade, se calhar ndo é tao facil pela questdo da mentalidade, se calhar deve fazer um
trabalho a este nivel, para se calhar depois abrir mais portas de respostas, mas ndo sei, esta
é minha opinido.




ANEXO VI - Quadro da anélise de conteudo dos varios atores educativos referente a categoria E — Necessidades de Recursos humanos

Categoria B- Recursos humanos destinados a escola Professores do ensino regular e ensino especial

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de Registo dos docentes

E. Necessidades

em termos
Recursos
humanos

de

E1l. Tipos de
humanos em falta

recursos

E1.1 Falta de Professores da
Educacéo Especial

E1.2 Falta de servicos da
psicologia proprios da escola

E1.3 Falta de Professores no
ambito geral

E1l.4 Falta de Funcionérios para
atender os alunos com NEE

E1.5 Falta de uma assistente social

ER2. Acho que poderiam, poderia haver mais professores da Educacao Especial.
EE3. Mais professores, a maior necessidade € essa, mais professores da Educacao
Especial.

EE5. Se fossem mais ndo se perdia nada, num é? Acabamos por ter muitos alunos
por professor. [...]JE mais um ou dois professores da Educacdo Especial, era
fundamental.

EE7. As necessidades nesse momento é cada vez mais nds somos menos
professores da Educacdo Especial e cada vez mais temos mais alunos da Educagéo
Especial. Este é o grande problema neste momento, mas isto tem a ver com outros
fatores num é?

EEA4. Este ano nao.

EE1. Ndo ha professores suficientes .

EES. Precisamos de mais professores [...].

EE7. Esses recursos humanos sdo com a escola, mas faltam garantidamente
professores, deveriamos ter pelo menos mais trés docentes, uns trés, distribuir mais
os alunos e as coisas ficarem mais equilibradas.

ER9. Pois é o tal acompanhamento as aulas ndo sdo, seja de assistentes
operacionais seja de professores de educacdo especial temos menos professores
colocados do que aqueles que foram tidos como necessarios.

ER2.[...] e também mais... que ndo fossem professores, outro tipo de funcionarios
que obtivessem capacidade de lidar e de ajudar esses alunos dia-a-dia, dependendo
das caracteristicas de cada um também.

ERG6. Os recursos humanos? Sendo uma crianca que dependa de um adulto o tempo
inteiro? E assim nesse caso ndo tomos nenhuma crianga, mas ha uma auxiliar que
normalmente até acompanha a crianca a sala e que ta 14 com ela. Neste caso ndo,
porque ndo sei se havia recursos ou ndo pra essa situagéo.

EES. [...] precisamos de uma assistente social [...]
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E2. Impacto da falta de
recursos humanos

E1.6 Falta de uma Terapeuta
Ocupacional

E1.7 Falta de uma psicometrista
em tempo integral

E1.8 Falta de mais um psicdlogo
para o atendimento aos alunos
com NEE

E2.1 A auséncia de recursos afeta
o0 tempo destinado ao atendimento
dos alunos com NEE

EE1. Necessidade de Terapeutas.
EES. [...]e de uma terapia ocupacional, se calhar.

EE4. E depois ndo conseguimos dar mais, pronto. E gostariamos de dar mais, so
que mesmo, humanamente € impossivel e pronto, faz-nos muita falta uma
psicomotricista.

EES. Precisamos de uma psicometrista a tempo inteiro [...].

EE3. Temos uma psicologa para um agrupamento inteiro, que é manifestamente
pouco, num ¢€? [...]Precisavamos aqui de outra pessoa, temos a facilidade ainda,
temos tido até estive a ver uma psicéloga que veio aqui fazer uma vez por semana
que é voluntaria, que ja trabalhou aqui no nosso agrupamento, agora esta reformada
mas que continua aqui a fazer voluntariado com psicologia, mas mesmo assim tem
sido pouco.

EES5. [...]Jde um psicélogo, como se poupa, que seja sO pra nds que ndo seja
dividido com outro agrupamento. [...] Tivemos uma psicéloga mas ndo estava para
nossos alunos, estava para as competéncias sociais, estava 14 através do contacto da
autonomia, mas também com vinte horas

ERG6. No agrupamento tem psicdloga sim. Mas imagina tem psicéloga pra um nivel
de muita escola e ndo sei qué, visto que ndo consigo atender, é completamente
insuficiente.

EEL. Os alunos, muitos deles tm acompanhamento quinzenal a nivel da terapia da
fala e psicologia e portanto os resultados nunca poderdo ser os resultados
esperados.

ER2. Assim, temos necessidades de mais horas pra 0s meninos. Acho que € um
nimero muito elevado no Agrupamento de criancas com Necessidades Educativas
Especiais e quanto maior é o nimero de criangas, menos horas disponibilizam para
cada um, porque s6 ha aquele nimero de professores, ou um ou dois.

EE3. A coitada faz milagres, a nossa psicéloga faz milagres e eu nem sei como é
que ela consegue, porque temos tanta, tanta... ela tem que fazer tantas avaliagoes, ¢
tdo solicitada pelas turmas todas, pelas escolas todas do agrupamento que eu nem
sei como ela consegue.

EE5. Também sé temos vinte horas, também estd vinte horas em outro
agrupamento, portanto é assim. Tamos muito limitados a este nivel.

EE7. se bem que 4 estd, aquela historia, cada vez eles tm mais alunos e cada vez



tem menos tempo para cada um, esse também é um constrangimento, mas isso é
fruto da realidade econémica do pais. [...]Jagora se o tempo disponivel com eles ¢ o
ideal, ndo. Esta meia hora por semana com o aluno.
EES. Nunca ha um apoio individualizado, nunca, misturam-se trés e quatro. E
impossivel Raquel, é impossivel né? Quer dizer, ndo vale a pena, ndo se fazem
milagres, j& percebi o que é trabalhar s6 com um e estar com trés ou quatro.
ER10. Mais uma vez ah..., falha a lacuna dos recursos humanos, ou seja, s6 temos
uma psicéloga a tempo inteiro mais uma a meio tempo para 0 agrupamento todo,
portanto, é muito pouco.
E2.3 Falta de apoio e ER2.Poisndo ha.[...] De uma maneira geral nao
comprometimento do atendimento EE3. N6s tiramos trés professores que nés tinhamos, estamos com trés professores
dos alunos com NEE a menos e isso reflete depois no acompanhamento que damos aos meninos. Recurso
humano é fundamental.
ER6. N4o h4, ndo ha. E no geral, nos outros anos também. Aqui também ndo,
porque se eu vejo que é um agrupamento que tem varias escolas e s6 tem uma
psicologa, é evidente que ndo vai conseguir chegar a todo lado. Esse ano eu ja fiz
uma referenciacéo pra Educagdo Especial de uma crianca e ninguém veio avaliar
essa crianca.
EE7. J4 fomos muito mais, na outra escola que estive o maximo de alunos por
professor era muito menor e agora esta indo pra mais que o dobro e portanto isso
causa alguns constrangimentos porque quem, ndo se consegue fazer o mesmo
trabalho com quinze, que se faz com cinco ou com seis. Portanto isso é impossivel.
EES8. Néo.
ER10. Néao ha os suficientes [...]Pois 14 esta, ndo ha o apoio suficiente na medida
em que ha falta de.
EE11. Ndo, um, apenas. Portanto, efetivamente, para os alunos que nés temos, para
os curriculos especificos que n6s temos - que ndo temos so aqui na escola CEF,
temos também em escolas de primeiro ciclo do agrupamento, ndo é? Porque
embora isto seja uma escola integrada, ha escolas de primeiro ciclo ai nas
redondezas, como é Obvio, noutras freguesias, e portanto, para efetivamente se
trabalhar com os alunos adequadamente os recursos s&o poucos. Muito poucos.
E2.4 Discrepancia entre o que estd EEL. Muitas das vezes é... a escola ndo tem os recursos necessarios, nem materiais,
estipulado na Lei e Orientagdes e 0  nem humanos que Ihes permitam colocar em pratica aquilo que na lei aparece como
que se consegue fazer (na pratica) 0 mais viavel, num é?
.EE8. Se pensarmos que o que diz no Programa Educativo Individual é que a
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E3. Iniciativas da escola

face as necessidades de
recursos Humanos

E4. Respostas as

solicitacbes de
humanos

recursos

E3.1 A escola solicita os técnicos

E3.2 A escola ndo tem solicitado
0s técnicos para o atendimento dos
alunos com NEE

E4.1 Ndo héa retorno

E4.2 E dado apenas um ndmero
reduzido de recursos

crianga tem apoio pedagogico personalizado, obviamente o personalizado tem a ver
com as suas dificuldades, tudo bem. Mas se atendermos a isso, cada aluno é um
aluno, cada aluno tem a sua dificuldade e estarmos a preparar trabalho para aquele
aluno, temos que estar direcionados para aquele aluno, perceber porque é que ele
esta a receber dali. E claro que, as vezes, da pra juntar dois ou trés, mas que as
vezes ndo é sempre e 0 que acontece neste momento é que eles estéo juntos sempre.
ER2. A escola tem solicitado,

EE4. Pois, porque nds pedimos,

EES. Ui, assim que o Ministério queira...

EES8. Sim, claro, sim, sim, solicitam

ERG. E assim, esta colega esteve de atestado um més e foi substituida. De vez em
quando ndo é substituida e ficamos muito tempo sem.

ER10. [...] que a escola realmente pediu. Na altura dos concursos [...].

EE11. Tem solicitado.

ER2. Pois nédo sei, mas penso que ndo. Neste caso acho que nédo, ndo foi solicitado.

ER2. (...) porém ndo ha retorno.

EEA4. eles € que nos vao dar.

EES8 (...) mas ndo colocam

ER10 mas s6 foi atribuido um determinado nimero de professores da educagdo
especial.
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Categoria B- Necessidades de Recursos humanos — Membros da Equipa técnico- pedagogica

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de Registo dos membros da equipa técnico pedagdgica

E . Necessidades de Recursos
humanos

E1l. Tipos de
humanos necessarios

recursos

E2. Impacto da falta de
recursos humanos

E1.1 Falta de professores da
Educacdo Especial

E1.2 Falta de mais funcionarios
para atender os alunos com NEE

E1.3 Falta de mais
terapeuta da fala

E1l.4 Falta de técnicos para o
atendimento dos alunos com

NEE

uma

E15 Falta de mais um
psicélogo para o atendimento
aos alunos com NEE

E2.1 A auséncia de recursos
humanaos reflete na qualidade do
acompanhamento aos alunos
com NEE e no tempo destinado
aeles

P2. A nivel de professores da Educacdo Especial, ndo. Nao, nés
tivemos uma reducéo de professores e nédo so.

TF6. Mais professores da Educacdo Especial

P2. Precisa de mais técnicos, mais apoio e até porque ha tivemos
mais.

TF4. Em termos de recursos humanos, mais funcionarios.

TF6. [...]Jas auxiliares que também fazem um papel da agdo
educativa, fazem um papel muito importante junto a estes alunos.
P3. Desde uma terapeuta da fala

TF5. Apoios na area da terapia, ndo ha.

P3. Considero que ndo.

TF4. Deveria haver mais.

TF5. N&o, ndo ha.

TF6. Sim, acho que ha uma falha.

P2. Ah sfo muitas necessidades, muitas necessidades. A nivel dos
recursos humanos, claro que nds precisdvamos de mais um
psicdlogo, pelo menos neste agrupamento, ndo digo mais, mas
pelo menos mais um psicélogo.

P3. [...] precisariamos de mais um psic6logo ou pelo menos mais
metade de um psicologo.

TF4. Uma psicologa ou um psicélogo seria necessario, apesar que
temos.

P1. Ha apoios insuficientes relativamente ao tempo que nds
dsipomos para, porque sendo era 6timo, se fosse mais tempo era
6timo , porque é assim os apoios sdo suficientes, porque em
termos de nimero sdo suficientes, mas em termos de tempo é
muito pouco para.

P2. Acho que poderia ser feito um trabalho muito mais rico,
sobretudo ao nivel da prevencao de varias problematicas.
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E3. Iniciativas da escola face
as necessidades de recursos

humanos

E4. Respostas
solicitacGes

face

as

E3.1 A escola solicita os
técnicos ao Ministério, mas nao
ha retorno

E4.1 Néo héa retorno

E4.2 E dado apenas um ndmero
reduzido de recursos

P3. [...] porque obviamente cada aluno usufluiria mais se o
professor tivesse mais tempo com eles. Pronto, isto é uma regra
matematica facil de fazer.

TF5. O meu contrato é ao nivel da educacdo bilingue, portanto,
todo o meu horario é com estes alunos, ou seja, também tem
outros alunos com outras problematicas que também precisariam
de terapia da fala, no entanto, dentro dessa contigéncia todo o
meu horario é distribuido para os alunos surdos. No entanto, nao
posso dizer que de acordo com as necessidades destes alunos
todos eles tenham a terapia da fala, num é? Ou seja, a terapia da
fala ndo é suficiente para se desfazer as necessidades nesta area
para estes alunos, portanto, podemos fazer algo, mas ndo se pode
dizer que haja uma satisfagdo a cem por cento.

TF6. Eu acho que os profissionais existem todos, mas é em pouca
quantidade pra quantidade de alunos e portanto acaba por ndo dar-
se a resposta adequada.

P1. Sim, sim.

P2. Tem, sem duvidas, todos 0os anos que temos necessidades
[...]
P3. Sim, a escola sempre pede.
TF6. Eu acho que tem [...]

TF5. [...] mandamos para o Ministério, no entanto eles ndo sdo
atendidos

TF6. [...] s6 que o problema ¢ que ndo recursos, pronto.

TFA4. Essa é uma necessidade que nés temos, apesar da escola
recorrer, a escola tem insistindo junto ao Ministérios para a
colocacdo de mais um técnico, mas tem sido dificil.
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Categoria E — Necessidade de recursos humanos— Encarregados da Educacao

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de Registo dos Encarregados da Educacéo

E. Necessidade
de recursos
humanos

E1.Tipos de
humanos em falta

recursos

E2. Impacto da falta de
recursos humanos

E1.1 Falta de Professores da
Educacéo Especial

E1.2 Falta de servicos da
psicologia proprios da escola

E1l. 3Falta de Professores para
atender alunos

E1.4 Falta de Funcionarios para
atender os alunos com NEE

E1.5 Falta de uma Terapeuta
Ocupacional

E1.6 Falta uma terapeuta da fala

E1.7 Falta de mais um psicélogo
para o atendimento aos alunos
com NEE

E2.1 A auséncia de recursos
humanos reflete na qualidade do
acompanhamento aos alunos com
NEE e no tempo destinado a eles

E22 Falta de apoio e
comprometimento do atendimento
dos alunos com NEE

EC3.[...] e os professores da Educacdo Especial [...].

EC4. Nao, o que eu acrescento é que haveria de ter mais professores da educacdo
especial para B, acho que precisava de mais horas.

ECS5. E a falta de recursos de professores do ensino especial, falta de dinheiro. Eu
acho que é mesmo isso.

EC2. Existe, mas ndo sei se é da escola. Existe mas é da parceria com a CERSI.
EC3. Sim, principalmente os psicélogos [...].

EC3. [...] mais professores de outras unidades para 0s meninos que tem mais
deficiéncia.

EC4. O apoio ha, deveria de haver mais professores.

Ec2. Provavelmente mais auxiliares. [...]Se sdo suficientes, ndo sei. E provavel que
ndo sejam assim tao suficientes,

EC2. Foi lhe tirada a terapia ocupacional, a fisioterapia [...].

EC3.[...] essa escola precisa de terapias da fala [...]

EC1. Acho que ndo.

EC2.[...] meia hora de terapia da fala e meia hora de psicologia.

EC4. S6 que infelizmente, professores ha poucos, é o que eu disse a professora da
B, que ela precisava de mais horas, mas ela também so6... ela precisava de mais
horas, mas os professores ha poucos, cada vez menos.

EC5. Pronto e neste caso tive de falar com a professora N para me ajudar porque o
que os professores alegam é que ndo tem tempo, tem mais meninos na sala e ndo
tem tempo de ler.

EC2. [...] se pensarmos que o L Ihe tiraram algumas terapias que seriam prestadas
por estes técnicos , acho que nao séo suficientes.

ECS5. Porque eu sei que ha la um cuidado de por s6 um menino por turma, porque é
assim que pode se ler. Porque eu vejo que deve ser realmente complicado um
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E3. Iniciativas da escola
face as necessidades de
recursos Humanos

E4. Respostas as
solicitacbes de recursos
humanos

E2.3 Discrepancia entre 0 que esta
estipulado na Lei e OrientagGes e 0
gue se consegue fazer (na pratica)

E3.1 A escola solicita os técnicos

E4.1 N&o hé retorno

E4.2 E dado apenas um ndmero
reduzido de recursos

professor em uma sala de aula ter 24 alunos e ler a um, no teste, eu ndo acredito.
Eu ndo sei se os professores as |&, ndo sei pelos critérios, se eles existem, se esta la
tudo, eles tém que o fazer.

EC2. Nao, eles foram reduzidos pelo Estado.

ECA4. Sim, tem solicitado [...].

EC4.[...] mas ndo ha.

EC5. Eu acho que falta € dinheiro. Eu ndo sei se naquela escola, eu ndo sei pela
professoras N, eu ndo sei se ha mais professoras naquela escola, s6 que ha a
professora N e conheci na priméria a professora D, mas 0 que eu ouvia dizer é que
elas sdo poucas, porque a professora N ta de manha naquela escola, mas a tarde vai
para outra, pronto.
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ANEXO VII — Quadro da analise de conteido dos varios atores educativos referente a categoria F- Necessidades de recursos materiais

Categoria F — Necessidade de recursos materiais — Docentes do Ensino Regular e Ensino Especial

Categoria

Subcategoria

Indicadores

Unidade de registo

F. Necessidade
de Recursos
materiais

F1.1 Percecdo face as

necessidade
materiais

F2. Impacto

de

recursos

F1.1 Os recursos materiais ndo sdo
suficientes

F1.2 N ha& nenhum recurso
material para atender os alunos
com NEE

F2.1 Pela insuficiéncia de
materiais didaticos os docentes
constroem 0s materiais didaticos
para integrarem o ensino junto aos
alunos com NEE

F2.1 Dificuldade sentidas por
parte dos docentes no ensino pela
razdo da auséncia de tecnologias
de apoio

ER1. Néo.

ER2. E assim nas escolas ainda fala muito, na maioria das escolas ha muita
necessidade de materiais, tudo, é muito pouco material.

ER6. Ndo é muito pouco. [..]Nao. Sdo completamente insuficientes.

EE7. Eu nunca digo que é suficiente, mas j& € bom o que temos.

ER10. N&o, muito pouco. N@s na sala de aula nem sequer temos um computador,
por exemplo, ndo temos nada disso. [...]N&o, sdo completamente insuficientes.

ER2. Nada.
EE3. N&o, aqui ndo.

EE4. NOs também fazemos muito material, nés também produzimos muito
material, quando temos por exemplo, uma, sei la qualquer coisa pra o aluno
aprender e nds ndo conseguimos que ele aprenda da maneira mais tradicional,
tomamos sempre um material diferente e tentamos construir um material diferente
para. N6s também fazemos muito isso.

EES. [...] mas também se fazem materiais dependendo da necessidade do aluno. Eu
quando trabalhei por exemplo na sala TISH, na unidade de autismo foi o ano em
que eu fiz mais materiais para os alunos, todos o0s anos eu tinha que fazer material
para trabalhar com eles.

ER2. Acho que ha muita falta. As vezes eu quero... pronto, também depende da
escola num é? Como é obvio, mas na maior parte das escolas os professores tem
que fazer uma ginastica muito grande pra ilustrar uma coisa qualquer que queira
mostrar ao aluno, quando era mais facil 1a ter um computador e muitas escolas ndo
h& em sala de aula. N&o tenho na minha sala de aula.

EE3. [...] e sou eu que tenho que comprar as aplicagdes para trabalhar com eles e
se calhar é importante haver nas escolas ipads e esse tipo de tablete, por os mitdos
a trabalhar individualmente, ndo temos condices pra isso.
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F3. Tipos de recursos
especificos necessarios

F3.1 Necessidade de mais
computadores e materiais
interativos para atender os alunos
com NEE

F3.2 Necessidade de Jogos
didaticos e filmes

F3.3 Materiais que captem a
atencédo do aluno

F3.4 Necessidade de baterias de
testes

F3.5 Necessidade de um espaco
polivalente para contribuir na
aprendizagem/socializa¢do dos
alunos com NEE

ER1. A nivel de tecnologias de apoio precisaria de muito mais computadores.

ER2. Material didatico mais informatizado, mais quadros interativos [...].

EE3. As tecnologias, sim, mais programas, mais aplicacdes, por exemplo eu
trabalho muito com Ipad com meus alunos

ER6. N6s em sala de aula nem sequer temos um computador, ndo temos nada disso.
[...] Eu acrescentaria, primeiro de tudo um computador a sala, um quadro
interativo, porque assim também, neste caso estamos a falar de criangas com
Necessidades Educativas Especiais, mas pra todos € uma coisa muito mais
apelativa, num é? Mesmo a pesquisa pra eles fazerem e terem um computador com
internet na sala é importantissimo e pronto, ndo ha.

ER10. Eu acrescentaria, primeiro de tudo um computador na sala, um quadro
interativo, porque neste caso estamos a afalar de criangas com necessidades
educativas especiais, mas para todos é uma coisa muito apelativa num é? Mesmo a
pesquisa para eles fazerem, ter um computador com internet na sala é
importantissimo e portanto nao ha.

ER12. Se calhar mais, se calhar mais, no caso ali da sala de autismo, s6 ha um
computador, este se calhar, ai acho que seria Otimo que houvesse mais
computadores. Sim, um computador para cada crianca

ERI1. [...] precisariamos de muito mais jogos didaticos de materiais muito mais
apelativos, de mais filmes [...].

EE11. Olhe, o que eu acrescentaria ao material didatico. Mais jogos didaticos...
ER2. coisas que captem a atencdo e motivem o aluno pra aprendizagem.

ER11. Se calhar havia mais necessidades de recursos, especificamente, recursos
para os alunos levarem pra casa.

ERI. [...] de mais baterias de testes para serem aplicadas.

EE8. Eu acho que nestas escolas teria que haver, pra estes alunos estarem bem
integrados, teria que haver um espaco, um espaco polivalente que tivesse uma
cozinha, que tivesse uma sala de bordados, que tivesse uma sala de pintura onde
todos os alunos pudessem ir mas também tivessem integrados aos alunos da
Educacdo Especial. Esse tipo de coisa, fazer coisa, aprender a fazer coisas, a dar
trocos, a fazer bolos a isto. Uma éarea dinamizada em que eles pudessem ter uma
participagdo ativa e também os alunos da escola, assim uma coisa integrada, mais...
ER10. Eh..., eu acrescentaria mais, como é que eu hei-de dizer, eh..., o similar



F4. Adaptacdo dos recursos
materiais

F5. Percegdo face a
adaptacdo  do  espago
escolarAcessibilidades do
Espago escolar

F4.1 Os materiais didaticos estdo
adaptados na Unidade de Ensino
Estruturado

F5.1 os projetos Educativos estdo
presentes as acessibilidades do
Espago escolar

F5.2 A escola esta adaptada no seu
espaco para alguns alunos com
NEE

F5.3 A escola est4 adaptada no seu
espaco para todos os alunos com
NEE

habita 14 fora, portanto, o preparar o aluno para a vida cotidiana, poranto, esses
alunos ( C.E.1.) ndo é. Como ir comprar um bilhete, como ir fazer compras, como e,
portanto, se houvesse um espaco, olhe tipo de como é que se chama em Lisboa
aquele das profissdes, qualquer coisa ‘'landia’. Eh..., ndo sei como é que se chama,
mas, pronto imagina que um espaco em que houvesse aqui um pequeno quiosque
que seria 0S correios, Um pequeno quiosque que seria 0 banco néo é, etc e, portanto,
e af os alunos, portanto, ai havia possibilidade de trabalhar os alunos para a vida
ativa sem sair da escola por que ha sempre a hipétese de sair da escola, portanto
sair da escola também é sempre uma saida para fora da escola, tras outras
responsabilidades e outros, e aqui dentro da escola acho que a preparagdo para a
vida ativa ndo é, eh [...].

EE4. Sim, sim.

EE8. A multideficiéncia penso que esta equipada com tudo que é necessario e
depois temos 0s nossos rendimentos na Educacéo Especial.

ER12. Sim.

ER1. Sim.

ER2. Deve estar.

EE3. Sim [...].

EE4. Sempre.

ER6. Sim, penso que sim.

EE7. Sim, sim.

EES8. Sempre, em todo lado [...].

ER11. Estdo, estdo. Sim senhora.

ERI. Para alguns sim [...].

EE4. [...] alids temos uma escola muito bem preparada para estes alunos.

EES. Muito acessivel...

ERG. E assim neste caso eu tou a falar propiamente no caso do meu aluno, sim [...].
EE7. Sim estd. Esta escola é uma escola acessivelS10. Sei que no terreno é
considerado e, portanto, esta, pronto, muito honestamente ndo Ihe sei responder.
ER11. T4. T4 sim senhor.

EE3. [...] e aqui mesmo essa escola... essa escola ja é antiga, mas tem nas escolas
desse agrupamento tem sido feito sempre justamente a essas barreiras
arquitetonicas e isso tudo dos espacos. [...]Esté, neste momento esta.

EE4. Esta, esta.
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F6. Tipos de adaptacdes do F6.1 Presenca de rampa de acesso

espaco escolar disponiveis

e elevador para atender os alunos
com NEE

F6.2 Presenca de Centro de artigos
tipicos presentes na escola

F6.3 Presenca de Centro de
Programas informaticos

ER11. Acho que sim, acho que é até uma escola que tem algumas condicdes
especiais. Tem uma sala especifica para os casos mais complicados.
ER12. Até estd minimamente.

EE4. Temos rampa de acesso, temos elevador...

EES. Ela é muito plana, as cadeiras de roda andam sem problema nenhum...

EE7. [...] tem elevador pra os alunos que tenham dificuldades motoras, ¢ a maior
parte das salas conseguem ter cadeiras de rodas e rodar & dentro, portanto sim.
Tem a rampa também.

ERO. [...] temos, por exemplo, um elevador que todos os dias serve [...].

ER12. Depende das dificuldades. Até esta porque hd um elevador, portanto neste
aspecto até é facil porque a cadeira de rodas sobe. Até estd minimamente.

ER10. Ndo digo, ndo posso dizer se é quanto baste ou ndo sei que existem até
porque temos ali o Centro de Artigos Tipicos que estd sediado aqui na escola,
portanto esta equipado com, com, e muitos dos alunos (C.E.I.)

ER10. [...Jeu sei que frequentam o préprio centro com programas informaticos,
portanto de escrita , imagem e por ai adiante
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Categoria F- Necessidade de recursos materiais — Membros da equipa técnico-pedagogica

Categoria

Subcategoria

Indicador

Unidade de Registo

F. Necessidade
materiais

de

recursos

F1. Percecdo face as
necessidades em  recursos
materiais

F2. Tipos de recursos

especificos necessarios

F1.1 Os recursos materiais nao
sao suficientes

F1.2 Necessidade do
Ministérios  da Educacéo
destinar uma verba para

aquisicdo de material didatico.
F1.3 N& ha recurso material
para os psicélogos atenderem 0s
alunos com NEE

F2.1 Falta mais computadores e
materiais interativos  para
atender os alunos com NEE
F2.2 Falta mais materiais para
fazer a avaliacdo dos alunos

P2. A nivel de materiais, sim, eu acho que era importante o
Ministério destinar uma verba anual para os Servigos de
Psicologia e Orientagfo, porque estdo sem materiais novos e 0s
materiais sdo muito caros [...].

P3. Nunca sdo suficientes no sentido que pode haver sempre mais
e melhor.

TF4. Acho que deveriam ser mais e a escola faz um trabalho a
esse nivel [...].

TF5. N&o, ndo sdo suficientes, no sentido que somos nés que 0s
adquirimos, num é?

P2. [...] era importante que o Ministério destinasse uma verba
para a aquisi¢@o de material [...].

P2. E assim, no meu caso mesmo adaptado no, nas da psicologia
ndo temos nada mesmo concretamente, para alunos da Educagéo
Especial, ndo, ndo temos.

TF5. Nés fazemos esta adaptacdo, em termos de tecnologias de
apoio, muitas vezes estes recursos sao adquiridos pelos nossos
préprios meios, portanto ndo sdo da escola.

P1. E assim poderiamos ter mais e eu vejo no meu caso, por
exemplo, para fazermos uma avaliagdo ndés ndo dispomos assim
de tanto material para fazer uma avaliacdo. Se bem que nds como
ndo fazemos muitas avaliagbes ndo temos sentido essa
necessidade.

P2. [...] os materiais de avaliagdo psicologica sdo mesmo muito
caros, de maneira que era importante [...]
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F3. Percecdo da adaptacdo do

espaco escolar
acessibilidades

as

F2.3 Falta programas de
intervencdo para trabalhar com
alunos com NEE

F2.4 Falta mais verbas para a
compras de material didatico

F2.5 Falta materiais que captem
a atencdo do aluno

F3.1 Nos projetos Educativos
estdo presentes as
acessibilidades do  Espaco
escolar

F3.2 A escola esta adaptada no
seu espaco para alguns alunos
com NEE

P1. Programas de intervencdo, eu acho que sim, que era uma
necessidade para criancas com Necessidades Educativas Especiais
que houvesse mesmo programas de intervencdo mesmo
estruturados.

TF4. [...] apesar que existem alguns programas que sdo, que
algumas institui¢des tem, mas nesse aspecto que por exemplo o
TOMALALOGRID é um programa de computador que a escola
ndo tem

TF5. O que eu acrescentaria era mais verbas para n6s termos uma
escola mais adaptada, mais equipada, uma escola mais equipada
nestes recursos.

TF4. Porque por exemplo, quando trabalhamos com alunos
autistas, trabalhamos muito a imagem e ha determinadas imagens
que sem cor ndo fazem sentido. Em termos de recursos materiais
esse seriam bons [...].

TF6. Nao consigo dizer assim nada, as vezes é uma questdo de
materiais pontuais, mesmo atividades ladicas que noés as vezes
temos de construir [...].

P1. Sim.

P3. Sim, sim.

TF4. Nesta escola em particular sim.

TF6. Sim.

P3. Estava aqui a pensar que pelo menos uma parte dos alunos,
pelo menos os que passaram, 0s que tém algum tipo de
Necessidades Educativas Especiais, ndo era de carater fisico, as
adequacdes que eram necessarias, sim [...].



F4. Tipos de adaptacdes do
espaco escolar disponiveis

F3.3 A escola esta adaptada no
seu espaco para todos os alunos
com NEE

F4.1 Presenca de rampa de
acesso e elevador para atender
os alunos com NEE

F4.2 H& duas salas com
materiais didaticos para alunos
cegos

P1. Sim.

P3. Sim, considero.

TF4. [...] os espacos desta escola estdo preparados e organizados
para tal, sdo largos, portanto ndo ha, temos um caso de dois
alunos com cegueira e baixa visdo e isso por exemplo é
fundamental os espagos serem amplos e serem de um forma geral
livres de obstaculos, e depois a entrada, se falarmos, por exemplo,
em cadeiras de rodas, o elvador de fato é uma mais valia, e de
uma forma geral, 0s acessos estdo bem.

TF6. Esta sim, esta até sim, ha outras que se calhar...

TF4. Esta escola tem um elevador que poucas escolas t€m [...].

P3. [...] temos ao pé da unidade, ha la duas salas com esses
materiais que sdo usados para este fim.
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Catecoria F- Necessidade de recursos materiais — Encarregados da Educacao

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de Registo dos Encarregados da Educacédo

F. Necessidade F1. Percecdo face as F1.1 Os recursos materiais ndo sdo ECS. . Eu sei que ndo ha dinheiro para todos os mitdos terem computadores, nédo é?
de recursos necessidades em recursos suficientes

materiais materiais

332

F2. Impacto da falta de
recursos materais

F3. Tipos de recursos
especificos necessarios

F4. Adaptacdo dos recursos
materiais

F5. Percegdo face a
adaptacdo  do  espago
escolar Acessibilidades do
Espago escolar

F2.1 A insuficiéncia de materiais
didaticos compromete a qualidade
do ensino junto aos alunos com
NEE

F3.1 Mais computadores e
materiais interativos para atender
o0s alunos com NEE

F4.1 Os materiais didaticos estdo
adaptados

F4.2 Os materiais didaticos estdo
adaptados para a Unidade de
autismo

F5.1 A escola est4 adaptada no seu
espaco para todos os alunos com
NEE

EC5. Era muito mais facil, se calhar, arranjar so6 cinquenta computadores e estes
meninos terem a possibilidade de melhorarem através deste , do que se calhar
arrajarem trezentos computadores para todos terem. Percebe? Acho que por um
lado eu acho que eles deveriam estarem integrados numa turma, ndo é? Faz bem
para eles, pro outro, ndo sei se eles tivessem numa turma, em termos de
aprendizagem, se eles tivessem numa turma, penso que sim. Eu sei que ndo ha
dinheiro para todos os mitdos terem computadores ndo é?

EC3. Se eu precisar de um computador, eu ia busca-lo.
Ec5. E assim, considerando eu que acho que esses meninos deveriam ter um
computador [...].

EC1. Sim, na escola tem os computadores.

EC3. Ha.

EC3. Sim, sim, ha muitos, aqui nesta escola tem varios equipamentos de autismo,
desde aparelhos, eu esqueci de dizer que fazem parceria também com a multiética,
com o auditivo, depois fazem.

EC4. Eu acho que sim, pelo menos os alunos... a B quando tem aula, pelo menos
me diz que sim, que eles la tm materiais para os alunos.

EC1. Sim, esta escola tem salas para 0os meninos com problemas, pronto.

EC2. Sim.

EC3. Esta, estd. Ao nivel da limpeza, do edificio, as pessoas estdo cé atender as
pessoas.

EC4. Sim.



F6. Tipos de adaptacdes, do F6.1 Presenca de rampa de acesso EC4. Tem, tem.
espaco escolar, disponiveis e elevador para atender os alunos
com NEE
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ANEXO VIII- Quadros da analise de contetido dos varios atores educativos referente a categoria G- Dificuldades e desafios encontrados na

pratica educativa

Categoria G- Dificuldades e desafios apresentados na pratica educativa

Categoria Subcategorias Indicadores Unidade de Registo

G-Dificuldades e GLl.-Dificuldades G1.1 Dificuldades em ER2. N&o sei, mesmo no dia a dia eu sei que eles trabalham... ha professores da
desafios trabalhar as atividades do educacdo especial que até fazem um trabalho diferenciado, e especifico, nas
apresentados  na curriculo  normal com necessidades deles, e que outros, pronto, que seguem nosso trabalho diario e veem onde

pratica educativa

alunos com NEE

G1.2 Dificuldade em
ultrapassar  determinados
problemas

G1.3 N&o conseguir dar as
melhores respostas aos
alunos com NEE

é que eles tém mais dificuldades, e eu tenho dificuldades em as vezes trabalhar com eles
e aquilo que estou a trabalhar com outros [...].

EE3. Ha mais para os professores do regular do que para nds, num é? Os professores
depois é que tém que por em préaticas essas adequacgdes curriculares e adequagdes na
avaliagdo também.

EE4. [...] e nods nas escolas depois vemos um bocadinho aflitas qual é a resposta mais
adequada.

EE5.Mas nas adequagdes nos também, como é que nds vamos ultrapassar aquelas
dificuldades deles? Como é que nos vamos fazer para eles progredirem? O que é que a
lei nos pode ajudar nesse sentido? Mas depois temos a ansiedade dos miudos, porque
eles também ndo sdo parvos, os mildos também se dao conta das dificuldades. Como é
que nds vamos ultrapassar? Essas dificuldades pra mim é o maior problema.

EE4. Uma porque é, pronto é muito suave para as dificuldades daquele aluno, a outra
porque é muito penalizadora, é muito castradora e nds pra chegarmos, pronto a esse fim
de linha, nds sabemos qual é a consequéncia daquilo e é preciso.

ER10. [...] que tem o apoio individualizado e nem sempre é fécil dar este apoio, porque
as turmas, neste caso falo de uma turma mista de segundo e quarto ano.

ER11. Temos de estar constantemente a incentivarem todos a trabalharem e dando o
trabalho individual é muito complicado.
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G2.Formagéo

Gl4 Os pais ndo
contribuem na educacédo
dos filhos

G1.5 Os alunos com NEE
sentem-se maus por nao
conseguirem avancar em
determinadas
aprendizagens

G2.1  Necessidade de
formacdo especifica para
atuar com alunos NEE

G2.2 (0] sistema
educacional alterou as
demandas de atendimento
aos alunos com NEE

ER10. As maiores dificuldades sdo ainda integra-los, inclui-los, digamos assim, na vida
da escola, e grande parte das vezes, digamos assim, uma das nossas barreiras € mesmo a
familia, principalmente destes meninos com deficiéncias acentuadas e permanentes,
nomeadamente, aqui na escola, as unidades de ensino estruturado, para o autismo... Ha
familias que estdo demasiado cansadas das estereotipias dos filhos, dos gritos, e portanto,
dessa maneira, quase que despacham os meninos para a escola, para poderem descansar.
Contudo, quando eles estdo em casa, aquilo que nds verificamos aqui na escola, é que
sd0 meninos que sistematicamente sdo colocados a frente de uma televisdo ou de um
computador a ver filmes e a fazer coisas que eles querem, e ndo o incutir-se rotinas. Isto
na generalidade.

EE4. As dificuldades cognitivas as vezes sdo tdo grandes que eles, coitadinhos, por mais
que queiram, por mais que a gente faga ndo sdo suficientes, ai eu acho que sdo assim as
principais dificuldades.

EE5. Os mitdos acabam por sofrer um bocado porque eles se ddo conta das dificuldades
que tém, ndo tém o mesmo ritmo que os outros, ndo aprendem a mesma coisa que 0S
outros, e nds ndo podemos da, quer dizer damos a ajuda na questdo da aplicacdo dos
testes mas depois ndo, nem isso as vezes chega.

ER10. Por vezes sdo alunos mais lentos, sdo alunos pelos quais requerem muito mais
atengdo por parte do professor [...].

ER11. Exatamente, porque para além destes alunos precisarem do nosso apoio, com
alguma formag&o, temos também outros alunos a quem também precisam de um ensino
individualizado o méaximo possivel e é impossivel fazer isto.

ER12. E assim, nds temos uma formag&o geral, ndo muita, temos alguma formagéo de
base.

EE8. Neste momento o sistema educativo em Portugal. Porque... a educacdo especial ja
funcionou bem em tempos em que podiamos ter atencéo a cada aluno. Fazer o programa
e acompanhd-lo como ele precisa, como ele necessita e... antigamente as criangas que
estavam, as que tinham dificuldades na escola iam para as CERSIs, normalmente néo se,
ndo se tratava com alunos destes nas escolas. Depois progredimos para inclusdo,
progredimos para esses alunos na escola mas caiu-se num extremo e isto tem a ver com
as medidas do governo, que foi criar, trazer outra vez para escola todos os alunos da
parte educacional destes centros. Portanto, a parte ocupacional ficou que sdo 0s jovens
que ja ndo tém idade escolar e todos os jovens com idade escolar tornaram as escolas e
retornaram como? Para unidades, alguns. Unidades de autismo, unidades de
multideficiéncia, unidades de surdos, e, todos os técnicos que havia nas CERSIS, como



G8-Heterogeneidade

G4. Desafios

G2. 3 A transversalidade
na EE permite que
professores de diferentes
formagBes ensinem em
areas diversificadas

G3.1 Heterogeneidade dos
alunos

G3.2 Heterogeneidade
entre 0s contextos sociais
dos alunos

G4.1 Dar as melhores
respostas aos alunos com
NEE para contribuir com
a autonomia deles

era o ministério que os destacava foram ah... foram dispensados num ¢é? Porque o
Ministério da Educacdo estava a pagar a técnicos, professores e outros para estarem em
instituicGes de solidariedade social. Entdo vamos retirar tudo, 0os meninos vdo para
escolas, portanto isto ¢ um bocado de uma briga entre 0s ministérios, da Seguranca
Social e Educacéo.

EES8. Ah... entdo voltamos a isto, técnicos para as escolas, turmas especiais com todos os
recursos, técnicos humanos e professores da educagdo especial a dar apoios nas turmas.
Al a coisa mudou também de uma maneira muito engracada, a educagdo especial passou
a ser transversal em todos os sitios, ou seja, eu sou educadora de infancia, nesse
momento estou a trabalhar no segundo ciclo, ndo tem mal nenhum, ndo tem mal nenhum,
mas tambeém ndo é assim muito bem, porque se a minha area é educagdo de infancia é
por algum motivo. E nessa area que eu tenho formagcao, é nessa area que eu me sinto em
casa, 0 que ndo significa que eu ndo labute para avangar.

ERI. Cada aluno ¢ sempre um desafio, €... ndo tem dois alunos iguais [...].

EE7. Séo vérias de varios tipos, depende de aluno pra aluno, ndo é uma coisa que seja
com... ou seja, ndo ha nada que seja com entre eles, cada aluno ¢ um aluno e nio ha...
pode haver &reas em comum e por norma as dificuldades ndo sdo comuns. Cada aluno
tem as suas dificuldades.

ER11 Na érea da psicologia temos formacdes para atuar em algumas areas, mas para
trabalhar com uma diversidade grande de alunos com necessidades educativas, é
complicado. Sobretudo quando temos mais que algum problema. Eu j& cheguei a ter dois
ou trés meninos em sala de aula com problemas diferentes, cada um deles mais
complicado. Desde uma aluna cega, alunos hiperativos, alunos com problemas fisicos,
complicados, na mesma sala.

ER12. Isto dai é muito relativo, porque depende das criancas do ensino especial, porque
hé criancas, por exemplo, o barulho, porque o autista, por exemplo, ndo gosta de barulho.
ER1. [...] cada um tem uma vivéncia diferente, tem uma familia diferente, tem um
contexto social diferente e isso também determina a forma como eles conseguem ou nédo
estar dentro da escola, num é?

EE4. E isso mesmo. E tentar dar a melhor resposta e a mais adequada para o aluno de
modo que eles possam ser 0s mais autbnomos possiveis.

EES5. E estes alunos muito mais, tanto que estes alunos tém uma desvantagem e portanto
eles tém que trabalhar muito mais para suprir esta desvantagem. E é isso que eu
transmito aos meus alunos sempre, vocés tém que trabalhar muito mais para pormos 0s
paninhos quentes, nem eles nem os pais. Vocés tém que trabalhar muito mais para
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G4.2 Conseguir controlar a
indisciplina e
desmotivacéo dos alunos

G4.3 Fazer com que as
familias aceitem as NEEs
dos filhos

conseguir atingir algum objetivo, portanto é por os alunos nesta situacdo, pd-los a
trabalhar com a escola, contactar com a comunidade, serem autonomos 14 fora [...].

EE8. O desafio é tentarmos fazer uma inclusdo que fisicamente ndo é possivel e
humanamente ndo é possivel. Ndo é possivel, ndo conseguimos.

ER9. Os desafios por assim dizer eh..., ir mais além, sempre mais além com eles, ou seja,
ah ndo partir do pressuposto que eles ndo conseguem e propor-lhes trabalhos muito
simples, mas, pelo contrério e sempre eh..., desafiando-os a, desafiando-os a fazer mais e
melhor conseguirem desde autonomia, criatividade enfim, e qualidade dos trabalhos que
fazem.

ER11. Pelo menos eu fiz todo o esforgo para isso. Tentei fazer os possiveis num é?

ERG6. Desafios. S&o criangas com, muitas vezes desinteressadas, criangas desmotivadas,
criancas que por vezes até iniciam um ano, dificuldades em cumprir regras e estar
atentos e isso é um grande desafio num é? Esperar que a gente consiga por ordem
naquilo.

ERQ. [...] com 6timas disciplinas, mas com grandes dificuldades ao acrescem ou que sdo
acentuadas com o mal comportamento, 0 mau comportamento esta ali a fazer eh ser um
grande entrave, ser um grande obstaculo, e por relatar as dificuldades que eles tém de
aprendizagem.

ER10. Séo criangas com, muitas vezes desinteressadas, criangas que por vezes iniciam o
ano com dificuldades de cumprir regras e estar atentos num é? Isso é um grande desafio,
esperar que a gente consiga por ordem naquilo.

ER11. A indisciplina, eu, pelo menos na minha idade ,isto ja esta bastante complicado. A
idisciplina e muita das vezes a falta de interesse da maioria dos alunos.

ER12. [...] mas mesmo na sala ndo é facil conseguir que eles trabalhem, por vezes ndo
conseguimos, entdo temos que dar ali uma grande volta, para que consigamos motivar,
para eles trabalharem.

EE7.0s desafios, muitas vezes, sdo conseguir fazer com que as familias, neste caso os
pais e as maes ou um ente familiar consigam perceber as dificuldades, aceitar as
dificuldades desses alunos que muitas das vezes as familias estdo em negagdo e
continuam em negagdo quase infinitamente.




Categoria A- Dificuldades e desafios apresentados na pratica educativa — Membros da equipa técnico pedagogica

Categoria Subcategorias Indicadores Unidade de Registo
G.Dificuldades e G1.-Dificuldades G1.1 Dificuldade em ultrapassar P1. Eles nos desafiam todos os dias. Isso é uma verdade. Agora 0o maior
desafios determinados problemas desafio... desafios sdo tantos. As vezes os desafios vém daquelas criangas
apresentados na gue ndo estamos a espera. Porque ha mitdos por exemplo, eu falo por mim,

pratica educativa

G1.2 Nao conseguir dar as
melhores respostas aos alunos
com NEE

G1.3 Os pais ndo contribuem na
educacao dos filhos

guando comecei em outubro havia meninos que eu sabia o que é que tinham
porque eu ja havia lido o processo e outros que ndo sabemos.

P2. [...] sendo uma psicologa pra um agrupamento todo tem que se
estabelecer algumas prioridades, pronto. E depois acaba por se atender aos
casos mais graves e mais sérios e acaba por se calhar ndo se dar tanta
atencdo, entre aspas, a outras situac@es e portanto ndo se consegue chegar a
tudo. NGs que estamos sozinhos a um agrupamente inteiro, ndo conseguimos
chegar a tudo.

TF1. Sim. Ha casos excecionais em que é dificil, € muito dificil equilibrar a,
atingir os objetivos que tragcamos para o plano inicial de intervencédo e
vamos conciliando com os comportamentos que vamos encontrando ou com
0s estados que vamos encontrando muitas vezes, sdo coisas que acontecem e
que nos saem do controlo.

P2. Portanto, temos somente o Hospital de Leiria, que, neste momento,
penso que s6 tem dois psicologos e segundo eu sei S6 uma pessoa tem
formacéo de raiz na area clinica o outro colega a formacdo de raiz ndo é na
area clinica.

TF1. Em relacdo aos alunos da unidade de autismo, um dos problemas que
eu costumo apontar sempre, porque tem sido, é a falta de sentido critico. E a
falta de vontade de aprender aquela curiosidade, que seria despertada nas
criangas, estamos a falar de meninos de primeiro, segundo e terceiro Ciclo,
ndo a vejo, de um modo geral, ndo a vejo.

P3. Ah, a nivel da pratica, muitas vezes um dos maiores desafios é a
necessidade de haver uma continuidade no que se passa no contexto familiar
e este contexto nem sempre esta preparado para dar 0 suporte necessario a
essa continuidade, ou seja, no fundo passa-se 0 mesmo do que acontece com
os alunos regulares, num é? Muitas vezes trabalhamos com eles num
determinado sentido, mas as vezes as coisas acabam caindo por terra porque
ndo temos a continuidade desse trabalho em casa, acontece exatamente o
mesmo com os meninos com Necessidades Educativas Especiais [...]
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G2. Formacéo

G2.1 Necessidade de formacéo
especifica para atuar com alunos
NEE

TF1. Depois a dificuldade por parte dos nucleos familiares é trabalhar
conosco, € como se nds ndo estivessemos a caminhar num sentido e a
familia colocar sempre um obstaculo, ndo no sentido de dizer : “Mas ele ¢
capaz. Mas ele fez isso? Ele em casa ndo faz isso”. Portanto, a familia
desacredita e isso também reflete nos alunos.

TF3. Para gerir a parte comportamental, para trabalhar as vezes com as
familias que é uma competéncia muito grande, as vezes as dificuldades deles
existem porque ha questbes familiares que tem que ser trabalhadas e as
vezes noés, digo, como terapeuta da fala que ndo tenho formacéo na area da
psicologia, em outras area, sinto que se calhar necessitava de ter formagéo
um bocadinho mais para lidar com essas questdes.

P1. Sim. Eu sinto essa necessidade. Porque era muito mais facil, se nés
tivessemos formacdo continua na area, ou seja, nosso trabalho iria ser
melhorado e isso também iria ser melhor para eles, porque ao nos
conseguirmos formas... porque ¢ assim, nds s6 temos formacdo continua,
vamos aprendendo cada vez mais 0 que nos permite trabalhar cada vez
melhor com, e ao trabalharmos cada vez melhor com eles, vai ser uma mais
valia.

P2. Sim. Sinto muita necessidade e sobretudo sinto muita falta ultimamente
de haver mais formacdo na area da psicoterapia, embora nés sejamos
psicdlogos, trabalhamos mais no contexto escolar, mas acabamos por
trabalhar com problemas mais do forum emocional e ultimamente tenho
notado uma creche destas situacGes, mesmo em meninos da Educacdo
Especial.

P3. Tenho formacdo, mas ndo formagdo com titulo académico, ou seja,
tenho feitos varias formagdes de formagdo continua nessa area. Desde sei 14,
intervencdo em dislexia, desde alteracdes comportamentais, desde...
[...]Sim, sim. Sinto porque acho que, em todas as areas isso se verifica, mas
acho que principalmente quando lidamos com pessoas, ha algumas praticas
que se calhar ha anos atras de pensar que seriam as mais adequadas pra fazer
isso, para fazer aquilo.

TF1. Sim, sempre. Esta ligado a varios temas, é conforme vai surgindo e
achando o tema interessante e aplicavel.

TF2. Sim, sem duavida, até porque sabemos que muita da nossa intervencgao
deve se fazer na investigagdo corrente, num é? Frequentemente 0s



G3-Heterogeneidade

G3.1 Heterogeneidade dos alunos

conhecimentos estdo a ser utilizados do que eu falar obviamente daqueles
conhecimentos que nos ajudam a integrar melhor estes alunos, portanto eu
jugo que sim.

TF3. Sim, sim, sim, muito. Ah... na minha area especificamente? Porque eu
trabalho com uma diversidade muito grande de casos, muito diferentes,
desde o autismo a parte da comunicagao, a parte da escrita, sdo muitas areas
e portanto n6s ndo conseguimos estar atualizados, mesmo se fosse s6 uma
ndo precisavamos estar sempre...

P1. Sim, sinto-me capaz. Se em que eu ndo tenho, as necessidade educativas
especiais, 0s milidos que eu tenho ndo sdo casos muito graves, ou seja, &
tudo muito ligeiro. Eu ndo tenho por exemplo, meninos na unidade, néo
acopanho, este ano ndo fiquei com nenhum, ou seja, multideficiéncias ndo
tenho, autismo ndo tenho, tenho no caso um menino com asperg, mas é
assim muito ligeiro.

P2. E assim, ha casos e casos. Ha situacdes de alunos totalmente incluidos,
que realmente socialmente estdo super bem, integrados, muito bem
integrados na turma, tem amigos na turma, mas ha outros casos em que é
dificil a integracao, até pelas prdprias personalidades, por estes alunos.

P3. Portanto € um bocadinho preguicoso o aluno com Necessidade
Educativa Especial como o aluno regular. Esta pra mim até hoje foi a maior
dificuldade com o que eu deparei, muitas vezes os professores perceberem
que o aluno, a parte das NEE é mais uma caracteristica do aluno. O aluno
ndo é apenas isso

TF1. Estabilidade, sobretudo quando estamos falando com meninos com
autismo, a estabilidade comportamental, emocional, € numa primeira
instancia é o mais importante que pretendemos controlar e contornar. E
muitas vezes as sessbes sdo quase todas para controlar este tipo de
comportamento e depois 0s objetivos acabam por ser... os objetivos iniciais
acabam por ficar um pouco de lado, eu creio que é isso.

TF3. [...] ha tantos desafios constantemente, ha muita necessidade de irmos
saber, coisas de areas diferentes para trabalharmos com todos da melhor
maneira possivel. Depois em termos de coisas de &reas para mim, a que ndo
foram se calhar ndo estiveram tanto na minha area de base ndo é?
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G3.2 Heterogeneidade entre os
contextos sociais dos alunos

G4. Desafios G4.1 Dar as melhores respostas
aos alunos com NEE, para
contribuir com a autonomia deles

P2.[...] por exemplo, estou a me lembrar de um caso em concreto, pra além
do déficit cognitvo muito grave, no caso deste aluno que é um déficit, depois
ha todo um enquadramento social muito problematico e depois é realmente
muito dificil, muitas vezes nds conseguirmos intervir juntos das familias, é
muito, é muito dificil!

TF3. O desafio é de facto nds fazermos a mudanga acontecer nestes perfis.
Quanto maior é o desafio com estas variaveis todas, a variavel temos em
conta os fatores do aluno, os fatores pessoais, 0s ambientais e trabalha-los
todos para conseguirmos a mudanca que nds queremos, que se calhar é o
maior desafio que nos temos.

P1. Os que ndo sabemos até desafiou mais a mim de tentar perceber o que é
gue a crianca tem e o tentar delinear estratégias, consoante aquilo que eu
observo num é? Isso ai é muito interessate, isso ai é um desafio. NGs
partimos do zero.

P2. Eu penso que, voltando um bocadinho atrds, né? Eu trabalho como
psicdloga ha dez anos, ha dez anos essa parte eu penso que muitas mudangas
surgiram, que cada vez mais os professores valorizam tanto o trabalho de
psicologos, como o trabalho do professor de Educacdo Especial e tentam
eles também ajustar-se as necessidades dos alunos.

P3. Entretanto muitas coisas novas vao surgindo e se nés ndo conseguimos
também, adequar e atualizar, se calhar hd muitas coisas que véo ficar pra tras
e que n6s podemos intervir de uma outra forma e com outros resultados e
que se calhar acabamos por ndo fazer.

TF1. Sdo variados como: formas de avaliar e de intervir em determinadas
patologias, sejam elas de articulacdo da fala, sejam elas da surdez, sempre
ligadas a avaliagdo e a intervencdo e depois outras areas que ndo tém
diretamente a ver com... mas tém a ver com as emogdes, que cada vez mais
nos temos que saber lidar com as emocgdes dos mitdos, sobretudo aqui neste
agrupamento que trabalhamos com meninos com autismo e isso é
particularmente importante.

TF2. Sim. Indo ao encontro daquilo que ja lecionei cada vez mais a medida
gue vou tendo experiéncia.

TF3. De toda forma nds estamos a trabalhar competéncias que precisam
desenvolver para ter essa interagdo e essa integracdo num é? Que é
pressuposto.



G4.2 Conseguir controlar a
indisciplina e desmotivacdo dos
alunos

G4.3 Fazer com que as familias
aceitem as NEEs dos filhos

P2. Os casos mais dificeis de se trabalhar, para além de outras problematcas
associam-se aos casos de comportamentos, no cumprimento de regras,
portanto, ndo saber estar em sala de aula, portanto estes casos sdo 0s casos
mais dificeis de trabalhar, porque muitas vezes estas criancas...

TF1. O comportamento desses alunos, a forma de saber lidar com quem néo
estd tdo preparado, com quem tem sentimentos, se calhar, de medo, que
acontece muitas vezes com os alunos, que € normal, o comportamento
desadequado deles leva a reagGes de outras pessoas e eu em particular ja vi
casos em que o professor ou mesmo os funcionarios tem medo e declaram
gue mesmo que tenham que lidar com determinado aluno porque é
agressivo, seja verbalmente, seja fisicamente, ah... e essa dificuldade eu
encontro.

TF3. As vezes o mais dificil para trabahar com esses alunos e sinto que é, se
calhar ndo tenho tanta formacdo, é mesmo para a parte comportamental,
num é?

P2. Pronto, primeiro porque nem sempre nds sabemos que nem sempre é
bem aceite, nem sempre é bem aceite por parte das familias e por outro,
porque tem que haver equipe [...].

TF2. Pra isso obviamente que eu preciso da parceria com a familia e com o
professor titular de turma e isso realmente € um desafio nessa &rea da
incluso.
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Categoria G- Dificuldades e desafios encontrados na pratica educativa

Categoria Subcategorias Indicadores Unidade de Registo

G Dificuldades e GLl.-Dificuldades G1.1 Dificuldades em ECA4. Estés a fazer contas da matematica com tipo o que? Primeiro ano? (mde para filha).
desafios trabalhar as atividades do EC5. Da-se a matéria e ndo passa do quarto. Se formos ver o diario dela, ndo é
encontrados na curriculo  normal com organizado, a letra é horrorosa. As vezes tem trabalho de casa e nao viu, ndo teve com

prética educativa

344

alunos com NEE

G1.2 Dificuldade em
ultrapassar  determinados
problemas

G1.3 N&o conseguir dar as
melhores  respostas  aos
alunos com NEE

atencdo diante disso.

EC.1 O ndo falar.

EC2. N&o saber se estou a fazer o correto. Em relacdo ao estudo, em relacdo a saber
como socializ&-lo, em como, nem tudo.

EC3. Sei que ele ¢, como hei de explicar, ele é... custa a aprender as coisas, custa, as
vezes ele tenta e custa a aprender as coisas. Isto com o tempo vai, mais lento, mas vai.
EC4. E que é assim, por exemplo, ela agora comega uma coisa e depois ndo a acaba, vai
fazendo aos poucos. E assim, manda-a limpar, ela s6 limpa as frentes que era assim,
depois farta-se, ndo... é assim, tem que ir pouco a pouco. [...] Ah, eu queria que ela
fosse mais, ¢ dificil, eu queria que ela fosse mais... tem que ter uma paciéncia, porque
ela, va l1a pensa, ela vai, mas ndo, uma pessoa tem que ir aos poucos, é muito dificil, mas
pronto. E porque é minha filha, mas pronto.

EC5. E assim, a M ndo percebe nada do que Ié e torna-se dificil porque para ela estudar,
no fundo eu tenho que estudar com ela, eu tenho que ir lendo a matéria, no fundo ela
decora. [...] Eu acho que sim. Depois no caso dela associado a déficit de ateng@o que ndo
consegue perceber o que I€.

EC2. Eu estou a falar porque numa formacdo ou numa pequena formacdo, que houve
aqui na escola, eu senti que os professores ndo estavam a vontade como proceder com
algumas criangas, portanto acho que néo.

EC3. Isto é assim, eu agora ultimamente de coisas que levamos para ele fazer e tal pra
mim j& é um bocadinho mais dificil, mas a mée j estava um pouco mais a parte com ele
e agora, por fim, ndo estava a entrar nos livros dele e ficou um bocadinho mais dificil em
ajudé-lo.

ECS5. E, é assim, por exemplo eu tenho que estudar com ela pelo menos trés dias antes,
ela conseguiu porque ela ndo capta a primeira, impossivel. Ela ouve a primeira, presta
atencdo a segunda e depois s6 a terceira e nem sempre. E muito complicado, o0s
professores poem dois apoios seguidos, tipo segunda e terca, porque ndo consigo.



G2. Heterogeneidade

G3. Desafios

Gl4 Os pais ndo
contribuem na educacédo
dos filhos

G2. 1 Heterogeneidade das
NEEs

G2.2 Heterogeneidade dos
alunos

G3.1 Dar as melhores
respostas aos alunos com
NEE para contribuir para
a autonomia deles

G3.3 Conseguir controlar a
indisciplina e
desmotivacdo dos alunos

EC5.[...] @ M e os outros meninos numa sala a parte e a professora N a Ié o teste. Né? E
dificil porque se nés pais ndo encher-mos o que fazem com o0s outros pais, ndo se
preocupam, os filhos estdo a ter os beneficios porque eu me preocupo com a minha filha.
Acaba por juntar os outros dois porque estou como representante dos pais, porque sendo
ndo sei se o fazia, ndo.

EC1. E autista e tem uma doenca genética.
EC2. Primeiro foram os professores que disseram que ndo estavam preparados para
algumas criangas e ndo sabiam como atuar.

ECL. Sim gostava, gostava, mas eu entendo bem, eu entendo, ele ndo fala.

EC1. Falamos para ele e ele entende [...] Qualquer coisa que ele queira, faz o gesto, ou
imita o que ele quer e a gente entende, pronto.

EC2. Eu normalmente vou buscar essa informacdo ao centro de paralisia cerebral de
Leiria e também ha intervencdo precoce aqui de Pombal, mas sdo algumas questbes do
dia a dia, alguns medos .

EC3. E assim, o A é um rapaz com um bocado de dificuldade e ndo quer dizer que ele
ndo aprenda que ¢ o... a gente diz qualquer coisa e ele quer o fazer, a gente diz olha faz
isto ou aquilo e diz “Oh A isso ndo ¢ assim” “Oh pai ndo t6”... é desse tipo.

EC4. Espero que ela seja mais autonoma, sim, que ela ja é, mais adulta, capaz mais pra
idade dela, porque ela ja tem treze e ainda é assim... também ¢ filha unica, confesso que
uma parte também devo ter eu mais a culpa, porque ha um miminho, pronto, ela deveria
de ser mais mulher. Tem treze anos, havia de ser, havia de ter mais essa vitalidade.

EC5. Pelo menos esse é 0 objetivo, eu tento, digo a minha filha que ela tem que comecar
a ler, tentar fazer as coisas sozinhas, tentar ler, € assim, & muito dificil obriga-la, ela ndo
gosta, ndo gosta.

EC3. Tem, tem tido entendimento. N&o sei se também o tempo vai ajudando num €é? Isto
é¢ mesmo assim, claro que ele passou por um periodo um bocado mau né? Com o
afastamento da mée foi um periodo bastante complicado, s6 depois passou esse tempo.

EC4. Porque ela é uma garota mesmo muito, muito calma, mesmo la na escola, mesmo



G3.4 Aprender no dia a dia
a atuar com a necessidade
do filho

G35 Procura
conhecimento na &rea da
NEE junto a escola e
equipa médica e centros de
formagGes para saber lidar
com os filhos

aqui a professora diz que ela ndo se mete com ninguém, embora ha ca meninos que se
metem com ela, mas ela ndo se mete com ninguém, depois chega a casa, chora, chora e
digo-lhe logo “Olha ndo estejas assim, o que te fizerem diz a professora, tanto que ela
ndo tem problemas que a professora e a diretora de turma gostam muito dela, € assim.
EC2. Eu acho que nds vamos aprendendo no dia a dia e tens que lidar com a diferenca tal
e qual tu lidas com todas as criancas, todos sdo uma aprendizagem. O meu outro filho
que ndo tem paralisia, eu tenho que lidar com ele de uma forma, mas o que tem paralisia
eu tenho que lidar com ele da mesma forma adaptando.

EC4. Nao é s6 aqui na escola. Que é pra um dia ser de casa ou fazer uma vida num é?
No6s nao duramos sempre, € o que eu digo a ela, nés ndo duramos sempre, eu ndo estou
ca sempre. Pra ela saber, pra ela aprender e ela esta sempre curiosa e a ver e querer
saber.

EC1. Nao, tudo através de médicos, escola, ndo procurei mais nada.

EC2. Eu frequento as pequenas formacGes que existem sobre isso para tentar perceber
mais sobre, tento encontrar adultos com paralisias parecidas ou iguais e tento conversar
um pouco com eles.

EC3. A professora M chamava-me cé a ele teve bem, ele teve muito apoio aqui na
escola, foi um espetéaculo pra ele.

EC4. Nao, acabei ultilizando as consultas da Doutora S de desenvolvimento e depois é
que viram que a minha filha tem um atraso e pediram que precisava dessas necessidades,
foi do hospital transmitiram para aqui pra escola e na escola também detectaram isso,
logo.

EC5. Sou enfermeira. Eu tenho uma filha com necessidades, a minha filha mais velha
com onze anos, a M tem déficit de atencdo e dislexia. Entdo tive necessidade de me
aprofundar pra saber como havia de lidar com ela. [...] Nada, nada. S6 os conhecimentos
que vou obtendo, pronto, ela tem uma pediatra do desenvolvimento, quando tenho
duvida falo com a Doutora ou por vezes quando ando na escola falo com a professora N
ou com a psicéloga, depende do que for, pronto.
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ANEXO X- Questionario aplicado junto aos docente de ensino regular e ensino especial

QAPAE

No &mbito de um projeto de investigacdo sobre a inclusdo de alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) no ensino regular, vimos solicitar a sua colaboragdo, através da
resposta ao questionario que se segue. Trata-se de um conjunto de escalas gque visa recolher a
sua opinido sobre vérias questdes relacionadas com o tema em estudo, as quais devera responder
segundo aquilo que pensa e sente, sabendo que ndo ha respostas certas ou erradas, e que as
mesmas sdo anonimas. Os dados de identificagdo servem apenas para efeito de tratamento
estatistico das respostas, e pedimos que responda, por favor, a todas as questdes.

Obrigada pela sua colaboragdo!

Este questionario tem duragdo minima de dez minutos para seu preenchimento

A sua participacdo neste estudo é voluntéria, ndo sendo obrigatéria a sua resposta. Caso decida
participar deste estudo, responda, por favor as seguintes questdes. Concorda em participar na
investigacdo em curso?

Sim ()

Nao ( )

Em caso afirmativo, foi devidamente esclarecido(a) e autoriza a publicacdo dos resultados da
investigacdo, desde que mantido o anonimato dos participantes?

Concordo ()

Discordo ()

Bloco I- Dados sociodemograficos e profissionais

1.1-Sexo: 2-ldade:

Maculino ()

Feminino ()

3-Habilitagdes académicas: 4. Nivel de ensino em que presta servico:
Licenciatura () Educacdo de Infancia ()

Mestrado () 1° Ciclo ()

Doutoramento () 2° Ciclo ()

Pés-doutoramento () 3° Ciclo ()
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Secundario ()

5-Especializacdo na 4rea da Educacdo | 6-Tempo de servico:

Especial: la5anos ()

Sim () 6al0anos ()

N&o () 11a20anos ()
21a30anos ()
Mais de 30 anos ()

7- Exerce func¢Bes como professor(a):

Do Ensino Regular () de aula

De Educacéo Especial () Sim ()

De apoio () Néo ()

8- Experiéncia com alunos com NEE em sala

No caso afirmativo com quantos alunos com NEE
lidou desde a aplicacdo do Decreto 3/2008?

Bloco Il- Indique qual o seu grau de discordancia/concordancia com cada uma das

afirmac0es que se seguem, utilizando a seguinte escala:

1 2 3 4 5

Discordo Discordo (D) Nao Concordo (C) Concordo

Totalmente (DT) Concordo/Nem totalmente (CT)

discordo
(NC/ND

1 | Somente professores com experiéncia alargada em educacdo | DT NC/ND | C CT
especial podem lidar com alunos com necessidades especiais
em contexto escolar.

2 | Salas de aula com alunos com necessidades educativas | DT NC/ND | C CT
especiais e sem necessidades educativas especiais aumentam a
experiéncia de aprendizagem daqueles alunos.

3 | Alunos com necessidades profundas/severas sdo muito | DT NC/ND | C CT
deficientes para beneficiarem de atividades regulares em
contexto escolar

4 | Um educador/professor do ensino regular eficiente pode ajudar | DT NC/ C CT
um aluno com necessidades especiais a obter sucesso. ND

5 | Em geral, alunos com necessidades especiais deveriam ser | DT NC/ C CT
colocados em turmas/escolas especificamente projetadas para ND
eles.

6 | Alunos sem necessidades especiais podem beneficiar-se do | DT NC/ C CT
contato com alunos com necessidades especiais. ND

7 | A educacdo regular deveria ser modificada para atender as | DT NC/ C CT
necessidades de todos os alunos, inclusive aqueles com ND
necessidades especiais.

8 | E injusto pedir/esperar que professores de educacdo regular | DT NC/ C CT
aceitem alunos com necessidades especiais em suas salas de ND
aula.

9 | Nenhum recurso financeiro especifico deveria ser destinado | DT NC/ C CT
para a integragdo de alunos com necessidades especiais. ND

10 | E importante a presenca da ser lei ou politica social para que | DT NC/ C CT
alunos com necessidades especiais sejam incluidos em ND
programas e atividades de educacdo regular.

Bloco I11- Indique, por favor, qual a colocacdo que considera mais apropriada para os
diferentes tipos de Necessidades Educativas Especiais de acordo com a seguinte escala,
sabendo que:
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1- Servigos de educacéo especial fora da escola regular




2- Turmas especiais pela a maior parte do tempo ou todo dia na escola

3- Turma de educagéo especial em tempo parcial

4- Instrucéo em sala de aula regular e sala com recursos especiais
5- Ensino em sala de aula regular na maior parte do tempo

6- Educacéao regular integral com apoios.

Autismo severo

Multideficiéncia e surdocegueira congénita

Surdez/ deficiéncia auditiva profunda

Cegueira

Deficiéncia motora profunda

Disturbios de linguagem e da fala profundos

Transtorno de comportamento e emocional

Transtorno do desenvolvimento intelectual

Dificuldades especificas de aprendizagem

Outra deficiéncia de salde
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Bloco IV - Indique qual o seu grau de concordancia com cada uma das afirmacg6es que se
seguem, relativamente a sua pratica com alunos com NEE, utilizando a seguinte escala:

(corrigir escala TEIP)

DT D DL CL C CT
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
Totalmente Ligeiramente Ligeiramente Totalmente
1.Consigo usar uma variedade de estratégias de avaliagdo. | DT D DL |[CL |C CT
Por exemplo, avaliagdo de portifolio, testes adaptados,

avaliacdo baseada em performance, etc.

2.Sou capaz de fornecer um exemplo ou uma explicacdo | DT D DL |CL | C CT
alternativa quando os alunos estdo confusos

3.Consigo criar tarefas de aprendizagem para responder as | DT D DL |CL | C CT
necessidades individuais dos alunos com deficiéncia, de

modo a facilitar a sua incluséo

4.Consigo avaliar com precisdo a compreensdo dos alunos | DT D DL |CL | C CT
relativamente aquilo que ensinei.

5.Consigo providenciar desafios apropriados para alunos | DT D DL |CL | C CT
superdotados

6.Confio na minha capacidade de fazer com que os alunos | DT D DL |CL | C CT
trabalhem em conjuntos de pares ou grupos pequenos

7.Confio na minha capacidade de prevenir comportamentos | DT D DL |CL |C CT
pertubadores na sala de aula antes deles acontecerem

8.Consigo controlar comportamentos pertubadores na sala | DT D DL |CL |C CT
de aula

9.Sou capaz de acalmar um aluno pertubador e barulhento DT D DL |CL |C CT
10.Sou capaz de fazer cumprir as regras na sala de aula DT D DL |CL |C CT
11.Sinto-me confiante quando lido com alunos fisicamente | DT D DL |CL |C CT
agressivos

12.Consigo comunicar claramente as minhas expectativas | DT D DL |CL |C CT
sobre o comportamento dos alunos

13.Consigo auxiliar familias a ajudar os seus filhos a terem | DT D DL |CL |C CT
um bom aproveitamento escolar

14.Consigo melhorar a aprendizagem de um aluno que esta | DT D DL |[CL |C CT
a falhar

15.Sou capaz de trabalhar em conjunto com outros | DT D DL |[CL |C CT
profissionais e colaboradores (ex. Auxiliares, outros

professores) para ensinar alunos com NEE em sala de aula

16.Confio na  minha capacidade de fazer os pais | DT D DL |CL |C CT
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envolverem-se em atividades escolares dos seus filhos
deficientes

17.Consigo fazer os pais sentirem-se confortaveis ao virema | DT D DL

escola

CL | C CT

18.Colaboro com outros profissionais (ex. Professores | DT D DL
intineirantes ou Terapeutas da fala) na elaboracdo de planos

educativos para alunos com deficiéncia

CL | C CT

19.Sinto-me confiante ao informar os outros que sabem | DT D DL
pouco sobre as leis e politicas relacionadas com a inclusdo

de alunos com deficiéncia.

CL | C CT

20.Sinto-me confiante em adaptar avaliagdes ao nivel | DT D DL
interno (Escola) ou externo (Ministério da Educagdo) para

que alunos com deficiéncia possam ser avaliados.

CL | C CT

Bloco V - Utilizando a escala abaixo indicada, relativa a colaboragéo entre professores do
ensino regular e professores de educacéo especial/apoio educativo, marque a resposta que

mais se adequa:

5

1 2 3 4
Quase nunca Algumas vezes | Cerca de | Bastantes vezes
(de0a20% das | (de 20 a 40% | metade das | (de 60 a 80%

vezes) das vezes) vezes (de 40 a

60% das vezes)

das vezes)

Quase sempre
(de 80 a 100%
das vezes)

1. Os professorespartilham uma linguagem comum acerca das questfes
metodologicas?

2. Os professores observam o trabalho um do outro e pem a(o) colega ao
corrente do trabalho que estdo a realizar?

3. Os professores discutem frequentemente novas técnicas, métodos ou
novas formas de organizagdo dos espacos e materiais?

4. Os professores trabalham juntos para preparar novas estratégias?

5. Os professores planificam juntos?

6. Os professores partilham saberes e experiéncias?

7. Os professores aprendem uns com 0s outros?

8. As reunides servem para mostrar e discutir as inovac6es educativas ao
nivel de técnicas materiais e estratégias?

9. Os professores centram a sua conversa nas praticas educativas em vez de
se queixarem das criancas e dos aspetos socioeducativos?

350




ANEXO XI- Carta de autorizacao para a realizacdo do trabalho de campo

Carta de autorizacéo
Ex™ Diretor(a)
Agrupamento de Escolas

Ex™ Dr(a).

Eu, Raquel Batista de Oliveira, venho por este meio requerer autorizacdo de V. Exa., para a
realizacdo de observagdes, entrevistas, inquéritos por questionario e/ou aplicacdo de outros
instrumentos de recolha de dados no agrupamento que dirige.

Mais informo, ser estudante de doutoramento em Ciéncias da Educacdo pela FPCE da
Universidade de Coimbra tendo como objeto de estudo as préaticas inclusivas de alunos com
Necessidades Educativas Especiais nas Escolas da Regido Centro em Portugal. Assim sendo,
para a concluséo do processo de investigagdo da tese que estou a desenvolver necessito de ter
acesso e recolher dados através das técnicas referidas. Para o efeito, venho a contar com a
contribuigdo dos membros dos servicos técnico-pedagogico, pais e professores do Ensino
Regular para participar deste processo.

Grata pela atencdo disponibilizada, esperando a tdo desejada autorizacdo, subescrevo-me com
consideracéo.

Atenciosamente,
Raquel Batista de Oliveira
Orientadoras:

Professora Doutora Maria da Graga Bidarra
Professora Doutora Maria Piedade Vaz-Rebelo

Coimbra, 20 de abril de 2016
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Anexo XII — Credencial para continuidade do trabalho de campo

CREDENCIAL

Raquel Batista de Oliveira, aluna do Doutoramento em Ciéncias da Educagdo da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagédo da Universidade de Coimbra, vem,
no ambito da Tese de Doutoramento sobre Atitudes e percecdo de autoeficicia dos
professores na inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais nas escolas
portuguesas, solicitar a instituicdo Agrupamento de Escolas de Soure a aplicacdo de
questionarios a trés professores de educacdo especial /apoio e trés do ensino regular,

para efeito de estudo piloto.

Coimbra, 25 de novembro de 2017

As orientadoras

(Maria da Graca Amaro Bidarra)
Prof. Associada da FPCEUC

‘}gm b Ouoy sl Bitos

(Maria da Piedade Vaz-Rebelo)
Prof. Auxiliar da FPCEUC.
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