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Ainda que as criangas mentalmente atrasadas estudem
mais prolongadamente, ainda que aprendam menos que as
criancas normais e ainda que, por fim, se lhes ensine de
outro modo, aplicando métodos e procedimentos especiais,
adaptados as caracteristicas especificas de seu estado,
devem estudar o mesmo que as demais criangas, receber a
mesma preparacdo para a vida futura, para que depois

participem dela em certa medida, como os demais.

(VYGOTsKY, 1931)



RESUMO

O tema central da nossa investigacéo prende-se com a inclusdo de alunos
com Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimental (DID) nas escolas de ensino
regular, tentando compreender os principais constrangimentos dos professores
no atendimento desses alunos em contexto de turma, tendo em conta o modelo

de educacéo inclusiva.

Ap6s uma breve abordagem tedrica sobre a DID, o modelo de escola
inclusiva e respostas legislativas que regem a diferenciacdo do ensino,
procuraremos, através de um inquérito, identificar as dificuldades sentidas pelos
professores do ensino regular, no intuito de perspetivar respostas a implementar

nos espacos educativos.

Palavras-chave:

Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimental (DID); Escola Inclusiva; Diferenciacao

Pedagdgica; Formacéo de Professores.
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SIGLAS

AADID Associagdo Americana de Deficiéncias Intelectual e do Desenvolvimento

AAIDD Associagdo Americana para a Deficiéncia Mental

CEl Curriculo Especifico Individual

CIF Classificacao Internacional de Funcionalidade
DID Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimental
EE Educacao Especial

NEE Necessidades Educativas Especiais

OMS Organizacdo Mundial de Saude

ONU Organizacao das Nacodes Unidas

PCA Projeto Curricular de Agrupamento

PCE Projeto Curricular de Escola

PCT Projeto Curricular de Turma

PEE Projeto Educativo de Escola

PEI Projeto Educativo Individual

QE Quadro de Escola

Ql Quociente Intelectual

QzZP Quadro de Zona Pedagdgica
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INTRODUCAO

A presente pesquisa integra-se na unidade curricular de Seminario de
Projeto — area de problemas cognitivos e motores, orientado pela Mestre Maria
dos Reis Gomes, no &mbito da P6s-Graduacao em Educacao Especial da Escola
Superior de Educacéo Paula Frassinetti.

Esta pesquisa surgiu no sentido de aprofundarmos conhecimentos sobre
a problematica da Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimental (DID) e, em
particular, identificarmos os principais constrangimentos dos professores na
atendimento de alunos com DID nas escolas (dos 2° e 3° ciclo) do sistema de
ensino regular.

De facto, o atual modelo de escola para todos preconiza a incluséo de
alunos com necessidades educativas especiais (NEE), nas escolas e classes
regulares, garantindo o direito de acesso e igualdade de condi¢bes para o
sucesso de todos os alunos, em oposicdo a educacdo especial segregada, na
qual as criancas diferentes estavam institucionalizadas e separadas, quer dos
seus pares ditos normais, quer da vida social, em geral.

Assim, cabe as escolas acolher todas as crian¢as independentemente das
suas condic¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e culturais,
desenvolvendo, para tal, uma pedagogia centrada na crianca, capaz de dar
respostas as necessidades de todas as criancas, incluindo aquelas que
apresentam incapacidades.

Neste sentido, o paradigma da inclusdo pressupde uma mudanca nas
estruturas, nas atitudes, nas estratégias, baseando-se no reconhecimento de
que cada crianca é diferente das outras, que tem necessidades especificas e
que progride ao seu préprio ritmo e em fungéo das suas capacidades individuais.
Assim, a escola como espaco de inclusdo devera estar preparada para lidar com
as diferencas e ser capacitada para trabalhar a unidade na diversidade.

E consensual que esta pratica traz inimeras vantagens, quer para as
criancas com NEE, quer para as restantes criancas que frequentam as escolas,

quer para a sociedade, em geral, impondo para tal, maior formagdo e
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conhecimentos por parte de todos os agentes educativos, em especial, por parte
dos professores.

Mas estarao, efetivamente, as escolas e os professores preparados para
procederem a inclusdo de alunos com NEE e, em particular, de alunos com DID?
Terdo os professores a formacgao necessaria para saberem optar pelas melhores
estratégias e atividades de forma a contribuirem para o sucesso educativo das
criangas com DID?

E no contexto deste desafio que se imp&e a escola e, em particular, aos
professores, que encaramos a realizacao deste projeto de investigacdo. Deste
modo, a nossa questdo de partida relativa a este trabalho de investigacdo € a

seguinte:

Quais os principais constrangimentos dos professores dos 2° e 3° ciclos no

acompanhamento educativo de alunos com DID?

Assim, este trabalho dividir-se-a em duas componentes distintas de suma
importadncia que se complementam: a componente tedrica e a componente
pratica. Na componente tedrica, faremos primeiramente uma abordagem
procedendo ao enquadramento concetual de Deficiéncia Intelectual, graus de
deficiéncia, etiologia e caracteristicas; de seguida falamos da Escola Inclusiva,
referindo a evolucao histérica da Educacdo Especial no contexto portugués.
Abordaremos, ainda, a legislacdo portuguesa dando a conhecer a
contextualizacdo normativa respeitante a Educacdo Inclusiva em Portugal.
Posteriormente, focaremos a importancia do Projeto Educativo de Escola na
acao educativa, destacando os Projetos Curricular de Escola e de Turma e, em
particular, o Curriculo como instrumento de diferenciacéo pedagogica.

No que respeita a componente empirica, e ap0s a explicitacdo da
metodologia a adotar, sera distribuido através da plataforma Google Docs um
inquérito destinado a 40 professores dos 2° e 3°ciclos a exercer funcdes
docentes em diversos pontos do pais. Através dos dados obtidos no inquérito
procuraremos percecionar 0os constrangimentos que o titulo deste trabalho

sugere.
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ApoOs a andlise criteriosa destes inquéritos, e em funcdo das dificuldades
detetadas, far-se-a uma proposta de acdo de formacdo a implementar nos

territdrios educativos.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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1. DEFINICAO CONCEPTUAL DA DEFICIENCIA
INTELECTUAL E DESENVOLVIMENTAL

O termo Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimental surgiu nos primeiros
anos do século XXI. Este termo, relativamente recente, veio substituir, de forma
conceptual e valorativa, a denominacéao Deficiéncia Mental, ainda muito presente
na vasta bibliografia que trata das pessoas com deficiéncia cognitiva, associada
ao intelecto e a adaptacao social.

O termo Deficiéncia Mental foi utilizado a partir do século XIX, sendo o
conceito construido e utilizado pelo “modelo médico” para classificar, denominar
e conceptualizar aqueles que possuiam um problema no seu desenvolvimento
mental, na area cognitiva, interferindo na autonomia e independéncia e na
adaptacdo ao meio social. A Deficiéncia Intelectual surge por forma a substituir
e ampliar a conotacao e representacdo de termos anteriores tais como “débil
mental”’, “idiota”, “retardado mental’, “incapaz mentalmente” e, erradamente,
associados a transtornos mentais, como o “maluco” ou o ‘louco”, em
determinados periodos histéricos da sociedade europeia (Pessotti, 1984).

A expressao Deficiéncia Intelectual havia sido oficialmente utilizada ja em
1995, quando a Organizacao das Nacgdes Unidas (ONU) realizou em Nova lorque
o simpasio Intellectual Disability: Programs, Policies and Planning for the Future
(Deficiéncia Intelectual: Programas, Politicas e Planeamento para o Futuro).

Em 2004, a Organizacdo Pan-Americana da Saude e a Organizacao
Mundial da Saude realizaram um evento em Montreal, Canada, no qual foi
aprovado o documento denominado Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia
Intelectual, tendo sido o termo intelectual adotado e utilizado em francés e inglés,
respetivamente: Declaration de Montreal sur la Déficiénce Intelectuelle e
Montreal Declaration on Intelectual Disability.

Em 2007, a Associacdo Americana de Deficiéncia Mental (AADM, em
portugués ou AAMR, em inglés) altera o préprio nome da instituicdo, erradicando
o termo “Mental”’, em prol dos termos “Intelectual e do Desenvolvimento”
Associacdo Americana de Deficiéncias Intelectual e do Desenvolvimento

(AADID, em portugués ou AAIDD, em inglés).
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Para abordarmos o conceito da Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimental
(DID) é necessario, antes de mais, ter em conta o conceito de Inteligéncia e as
suas caracteristicas. Sao trés as teorias que explicam a estrutura da inteligéncia,
nomeadamente, a Teoria Monéarquica, a Teoria Oligarquica ou Bifatorial e, por
ualtimo, a Teoria Multifatorial.

A primeira defende que a inteligéncia € uma faculdade Unica ndo formada
por outras faculdades inferiores e remonta ao século XIX; a segunda defende a
existéncia de um Fator Geral «G», designado de Inteligéncia Geral e, de um
outro fator especifico, Fator «S», constituido pela capacidade concreta para cada
tipo de atividade. Esta teoria foi sustentada por Spearman (cit. por Pacheco e
Valencia, 1997) para quem a inteligéncia € um todo formado pelo Fator «G» e
Fator «S»; a terceira teoria, defendida por Thurstone (cit. por Pacheco e
Valencia, 1997), alega que a inteligéncia é constituida por treze fatores
independentes entre si, sendo que 0s seis primeiros podem ser entendidos como
capacidades primarias: Compreensao Verbal, Fluéncia Verbal, Fator Espacial,
Fator Numérico, Fator Memoéria e Fator Raciocinio ou Inducéo.

A luz destas teorias, a inteligéncia € encarada como uma concecao
determinista, limitando-a a um numero — o Quociente de Inteligéncia (Ql) e
passivel de ser medida através de testes, reduzindo a capacidade intelectual a
um ndmero.

Assim, se considerarmos, tal como refere Binet (1905, citado por Vieira e
Pereira, 2003), a inteligéncia como uma caracteristica unitaria, temos que
assumir que a Deficiéncia Intelectual resulta de um problema oriundo dessa
Unica caracteristica. Por outro lado, se concebermos, tal como Wescheler (1994,
citado por Vieira e Pereira, 2003) que a inteligéncia € uma capacidade agregada,
composta por aptiddes especificas, entdo, consideramos que a Deficiéncia
Intelectual resulta de varios problemas na area da inteligéncia, podendo cada
uma dessas areas ser avaliada na escala do referido autor.

Segundo Pacheco e Valéncia, o QI tera de ter sempre em conta que duas
pessoas com o mesmo QI tém diferente capacidade de resposta e de adaptacéo
ao meio” (1997: 209), considerando deste modo que as melhores definicbes de

inteligéncia seréo as seguintes:
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“Capacidade para aprender, capacidade para pensar abstratamente, capacidade
de adaptacéo a novas situacgdes...”.

“Conjunto de processos cognitivos como memodria, categorizacéo, aprendizagem e
solucao de problemas, capacidade linguistica ou de comunicacéo, conhecimento
social...” (Sainz e Mayor, 1989, cit. por Pacheco e Valéncia, 1997: 209-210)

No que concerne a DID e as mdltiplas concec¢des que foi adquirindo ao
longo dos tempos, podemos constatar atualmente a existéncia de quatro
concecOes dominantes, a saber: DID como défice intelectual, DID como défice
intelectual e défice no comportamento adaptativo, DID como défice cognitivo,
DID como défice socialmente estabelecido.

Em funcéo da formacéo cientifica de cada investigador e a forma como a
percecionam e a caracterizam, dando especial enfoque num ou noutro fator, a
DID é definida e diagnosticada fundamentalmente pelas seguintes correntes:
Corrente Psicologica ou Psicométrica, Corrente Social ou Socioldgica, Corrente
Médica ou Bioldgica, Corrente Comportamentalista e Corrente Pedagogica.

Assim, segundo a Corrente Psicoldgica ou Psicométrica, o individuo com
DID evidencia défice ou diminuicdo das suas capacidades intelectuais.
Recorrendo a aplicacao da escala Métrica de Inteligéncia de Simon e Binet - QI
— esse défice é passivel de ser mensurado, sendo designado por atraso no
desenvolvimento intelectual.

Mediante a Corrente Sociolégica ou Social, a pessoa com DID é aquela
que revela dificuldades, em maior ou menor medida, na sua adaptagao ao meio
social em que se insere para viver de forma independente e autonoma.

Na otica da corrente Médica ou Biologica, a DID resulta de origem
bioldgica, anatdmica ou bioldgica, sendo vista como “uma deficiéncia congénita
ou precocemente adquirida da inteligéncia” (Lafon, citado por Pacheco e
Valencia, 1997: 210) que se manifesta durante o periodo de desenvolvimento,
ou seja, até aos dezoito anos.

Estas trés correntes foram adotadas para as definicdes de DID da
American Association on Intellectual and the Developmental Disabilities (AAIDD,
2010), e da Organizacao Mundial de Saude (0.M.S.), sendo que, para a primeira,
a DID “refere-se a um funcionamento intelectual geral significativamente inferior

a média, surgido durante o periodo de desenvolvimento e associado a um défice
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no comportamento adaptativo” (Grossman, 1983, citado por Pacheco e Valencia,
1997:210); para a segunda, os individuos com DID denotam “ uma capacidade
sensivelmente inferior a média, que se manifesta ao longo do desenvolvimento
e esta associada a uma clara alteracdo dos comportamentos adaptativos.”
(O.M.S., 1968, citada por Pacheco e Valencia, 1997:210).

Na Teoria Comportamentalista, o enfoque é dado a influéncia do ambiente
sobre a DID, sendo considerado o défice mental derivado de um défice de
comportamento, o qual por sua vez, devera ser interpretado como um produto
resultante de quatro fatores determinantes: fatores biolégicos passados
(genéticos, pré, peri e pds-natais), fatores biolégicos atuais (drogas ou farmacos,
cansaco ou stress), histéria anterior de acdo com o meio (reforco), e ainda,
condi¢cdes ambientais ou acontecimentos presentes.

Atendendo a corrente Pedagdgica ou Educacional considera-se pessoa
com deficiéncia intelectual, aquela que manifesta dificuldades em seguir o
processo de aprendizagem considerado normal. Evidencia, por isso,
necessidades educativas especiais, necessitando de apoios e de adapta¢cdes do
curriculo de forma a acompanhar, com sucesso, 0 processo regular de ensino-
aprendizagem.

Na 112 edicdo do manual DSM-IV-TR (1994) da American Association on
Intellectual and the Developmental Disabilities (A.A.1.D.D., 2010), a Deficiéncia
Intelectual e Desenvolvimental é definida como uma incapacidade caracterizada
por um funcionamento intelectual global inferior a média (critério A),
acompanhado por limitagdes no funcionamento adaptativo em pelo menos duas
das seguintes éareas: comunicag¢do, cuidados préprios, vida doméstica,
competéncias sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios, autocontrolo,
competéncias académicas funcionais, trabalho, tempos livres, salude e
seguranca (critério B). Esta incapacidade deve ocorrer antes dos 18 anos de
idade (critério C).

Contudo para a aplicacdo desta definicdo, a A.A.1.D.D. defende que é
necessario ter em conta cinco aspetos fundamentais. Assim, em primeiro lugar,
as limitacdes do atual funcionamento devem ser consideradas no contexto dos
ambientes comunitarios tipicos dos pares dos individuos, ou seja, ambientes

com individuos do mesmo grupo etario e cultura igual ou similar; em segundo,
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as avaliacOes validas devem ter em consideracdo a diversidade cultural e
linguistica, bem como diferencas em fatores relacionados com a comunicacao,
a sensorialidade, a motricidade e o comportamento; em terceiro, deve-se ter em
conta que no mesmo individuo, coexistem limitacdes e capacidades; em quarto,
€ o0 desenvolver um perfil dos suportes necessarios para a descricdo das
limitagBes; por ultimo, no decurso de um determinado periodo, com um apoio
personalizado, o desempenho de uma pessoa com Deficiéncia Intelectual tende
a melhorar.

Em suma, o sistema da A.A.I.D.D. faz uma abordagem ecoldgica do
funcionamento humano ao considerar que a deficiéncia ndo corresponde a um
estado permanente e, que no individuo coexistem limitacdes e pontos fortes,
tornando necessarias interven¢des individualizadas que potenciem o

desenvolvimento da pessoa na sua globalidade.

1.1 GRAUS DE DEFICIENCIA INTELECTUAL E
DESENVOLVIMENTAL

Segundo Pacheco e Valencia (1997), apesar da existéncia de diversas
correntes que determinam o grau de DID, as que mais se aplicam séo as técnicas
psicométricas, com recurso ao Quociente Intelectual (QI) para a classificacédo
desse grau. O conceito de QI é determinado a partir da aplicacdo de testes
estandardizados

VerificaAmos cinco niveis ou graus de DID propostos pela A.A.1.D.D., e pela
0.M.S., a saber: Limite ou bordeline (QIl: 68-85), Ligeira (Ql: 52-68), Média (QI:
36-51), Severa (QIl: 20-35) e Profunda (QI inferior a 20).

A deficiéncia limite ou borderline é um nivel introduzido recentemente
nesta classificacdo e ndo é consensual entre os diferentes autores, pois as
criangas que se incluem neste nivel detém muitas potencialidades, manifestando
apenas um pequeno atraso nas aprendizagens ou algumas dificuldades
concretas. Na opinido de Pacheco e Valencia (1997) muitos individuos oriundos
de meios socioculturais desfavorecidos poderiam ser incluidos neste nivel.

Na deficiéncia intelectual ligeira inserem-se individuos, que tal como no

grupo anterior, ndo sao considerados declaradamente deficientes mentais, mas
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pessoas com problemas de origem cultural, familiar ou ambiental, que por um
lado, podem desenvolver aprendizagens sociais e de comunicacao e, por outro,
revelam capacidades para se adaptar e integrar no mundo laboral. Este tipo de
individuos revela um atraso minimo nas areas percetivo-motoras, sendo que &€,
normalmente, nas escolas que se detetam as suas limitacdes intelectuais em
funcdo das suas dificuldades de aprendizagem das técnicas instrumentais. Por
norma, pessoas com DID ligeira ndo revelam problemas de adaptacdo ao
ambiente familiar e social.

JA no que diz respeito as pessoas com DID moderada ou média,
manifestam maiores dificuldades de adaptacdo ao ambiente social, podendo
contudo adquirir habitos para promover a sua autonomia pessoal e social.
Podem, igualmente, aprender a comunicar através da linguagem verbal,
apresentando, frequentemente, dificuldades na expressdo oral e na
compreensao dos convencionalismos sociais. Os individuos classificados neste
nivel, dificilmente, conseguem dominar as técnicas instrumentais de leitura,
escrita ou calculo. Todavia, apresentam um desenvolvimento motor razoavel e
tém potencialidades para adquirir conhecimentos tecnolégicos basicos de forma
a poderem realizar algum trabalho.

Relativamente aos deficientes intelectuais, cujo nivel seja o da DID Grave,
verificamos que a sua autonomia pessoal e social € muito pobre, necessitando,
para tal, de protecdo e ajuda. Apresentam, igualmente, problemas psicomotores
importantes e a sua linguagem verbal € muito deficitaria. Devem ser exercitados
através de atividades simples da vida diaria, bem como, através de
aprendizagens pré-tecnologicas muito basicas.

Por ultimo, a DID profunda engloba pessoas com grandes problemas
sensoriomotores e de comunicacao com o meio. Pela gravidade dos seus défices
intelectuais e fisicos, sdo totalmente dependentes dos outros na maioria das

suas funcdes ou atividades.
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1.2 ETIOLOGIA DA DEFICIENCIA INTELECTUAL E
DESENVOLVIMENTAL

N&o podemos atribuir uma Unica causa a origem da DID pois, de acordo
com diversos autores, a sua etiologia advém de multiplos fatores.

Para Pacheco e Valencia (1997) os fatores que podem originar DID
dividem-se em dois grupos: fatores genéticos e fatores extrinsecos. Os primeiros
ocorrem antes da gestacdo ou a origem da DID ja foi determinada pelos genes
ou por heranca genética. Estes fatores sdo também denominados de
fatores/causas do tipo enddgeno, visto que atuam no interior do corpo do
individuo. Das causas genéticas existem dois tipos: as genopatias (alteracdes
genéticas) e as cromossomopatias (sindromes provocados por
anomalias/alteracbes nos cromossomas).

De acordo, ainda, com os referidos autores, nos fatores extrinsecos que
podem estar na origem da DID, temos os fatores pré-natais dos quais se
destacam as embriopatias (trés primeiros meses de gestacao), fetopatias (a
partir do terceiro més de gestacdo), infecbes (ex. Rubéola, Herpes; Sifilis
Congénita, Toxoplasmose), endocrinometabolopatias (ex. Perturbacbes da
tiroide, Diabetes, Défices nutritivos), intoxicacdes (ex. alcool, tabaco, farmacos),
radiacOes e perturbacdes psiquicas.

Nos fatores peri e neonatais, que atuam no momento do parto ou no
recém-nascido salientamos os seguintes fatores: prematuridade (recém-nascido
pré-termo e de baixo peso), metabolopatias (ex. hipoglicemia), anoxia, infeces
(ex. meningite, encefalite), incompatibilidade de RH entre a mée e o recém-
nascido.

Nos fatores pos-natais, tal como o0 nome indica, atuam apds o nascimento,
temos as infe¢bes (ex. meningite, encefalite), as endocrinometabolopatias (ex.
hipoglicemia, hipo e hipertiroidismo, ma nutricdo), convulsbes, anoxia,
intoxicacfes, traumatismos cranio-encefalicos (ex. hemorragias cerebrais) e
fatores ambientais (individuos pertencentes a familias de baixo nivel cultural e

socioeconomico).
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1.3 CARACTERISTICAS DA DEFICIENCIA INTELECTUAL E
DESENVOLVIMENTAL

Nos deficientes intelectuais e desenvolvimentais, tais como noutros
individuos, os comportamentos, pessoal e social, variam muito, ndo havendo,
portanto, caracteristicas iguais em todas as pessoas com DID. Enquanto que,
numas é visivelmente notdrio o défice de desenvolvimento, ja noutras nao.

Diversos autores comprovaram a existéncia de algumas caracteristicas
distintivas nos deficientes intelectuais e desenvolvimentais, pelo que devem ser
consideradas devido a importancia que ganham para a elaboracao do programa
educativo. Assim, Quiroga (citada por Pacheco e Valencia, 1997) enuncia
diversas dessas caracteristicas: fisicas, pessoais e sociais. As fisicas podem
manifestar-se através da falta de equilibrio, na dificuldade de locomoc¢éao, na
dificuldade de coordenacédo e na dificuldade de manipulacdo. As pessoais
revelam, ainda, ansiedade, falta de autocontrolo, tendéncia para evitar situacdes
gue possam conduzir ao fracasso e fraco controlo interior. Por Ultimo, as sociais
manifestam-se no atraso evolutivo em situacdes de jogo, lazer e atividade
sexual.

Sainz e Mayor (1989, citados por Pacheco e Valencia, 1997) referem,
ainda, défices cognitivos caracteristicos do individuo com DID, que segundo eles
séo os problemas de memoaria (ativa e semantica), problemas de categorizacéao,
dificuldades na resolucdo de problemas, défice linguistico e problemas nas

relacbes pessoais.

2. ESCOLA INCLUSIVA

2.1 PERSPETIVA HISTORICA

Ao analisar o percurso histérico da Educacédo Especial (EE), constatamos
gque o modo como a sociedade tem encarado a presenca das pessoas com
deficiéncia esta intimamente relacionado com os fatores sociais, econémicos e

culturais de cada época. Desde serem abandonadas nas florestas atenienses ou
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aniquiladas nos desfiladeiros espartanos, na época classica, a serem alvo de
receios, medos e supersticdes na ldade Média, até serem tratadas como loucas
e internadas em orfanatos, manicémios, prisées e outro tipo de instituicbes
estatais durante os séculos XVII e XVIII, diversas foram as solu¢des encontradas
pela sociedade no sentido dar resposta a situacdo destes individuos. Para
Bautista, todas elas tinham como objetivo a criagao “de um mundo artificial para
o deficiente, longe da familia e da sua comunidade natural. Ali ficavam junto de
delinquentes, velhos, pobres...indiscriminadamente.” (1997:22).

No final do séc. XVIII, assiste-se a institucionalizacdo especializada dos
individuos portadores de deficiéncia, no intuito de proteger a sociedade da
pessoa deficiente por ser considerada um perigo social (idem, 1997) ou nao
menos raro, sobre o pretexto de proteger a pessoa com deficiéncia de eventuais
perigos subjacentes ao seu convivio com a sociedade. Efetivamente, este
isolamento de criancas, jovens ou adultos em escolas especializadas
correspondia, igualmente, a uma pratica de segregacdo uma vez que lhes era
vedado o acesso a um “ambiente educacional e fisico que, como criancas,
cidadaos e seres humanos tinham direito, (...). Reconhece-se aqui uma politica
tipicamente segregadora.” (Santos, 2007:45).

No inicio do séc. XX, com o desenvolvimento dos testes de inteligéncia de
Binet que permitiam avaliar as capacidades intelectuais das criancas, a
comunidade cientifica acreditava que, com este procedimento, prestava um
melhor servico as criancas com deficiéncia, pois protegia- as das “normais”.

E também neste século, que as escolas especiais se multiplicam,
diferenciando-se em funcdo das diferentes probleméaticas: cegueira, surdez,
deficiéncia intelectual, paralisia cerebral, entre outras, sendo que, apesar de a
crianca diferente ter um atendimento especializado era ministrado ainda em
lugar diferente dos seus pares.

Surgem, entdo, situacdes de grande ambiguidade: por um lado realizam-
se as primeiras tentativas de educar pessoas com deficiéncia e, por outro,
segregam-se essas mesmas pessoas, institucionalizando-as.

Segundo Vieira e Pereira (1996, citado in Santos, 2007) com a 22 Guerra
Mundial (1939-1945), a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948),
assim como, com a Proclamacédo Universal dos Direitos da Crianca (1959) e,
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mais tarde, com a obrigatoriedade da escolaridade basica, assiste-se a uma
mudanca de mentalidades sociais e politicas, valorizando-se os direitos
humanos e os conceitos de igualdade de oportunidades, de direito a diferenca e
de justica social alicergcando-se nas novas concecoes filoséficas, politico-sociais
e juridicas defendidas por organizacées mundiais como a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU). Diversos paises comecam a produzir legislacao
especifica e, na década de setenta, assiste-se finalmente a uma mudanca na
filosofia da educacéo para pessoas diferentes, ficando “aberta a porta” a corrente
da normalizagao, que releva “o direito que tém todos os cidadaos, sejam quais
forem as suas caracteristicas ou diferencas pessoais, de desfrutar dos circuitos
normais de bem-estar social’ (Fernandes, 2002: 54).

Com a Public Law n°® 94-142, publicada em 1975, nos Estados Unidos da
América (EUA) “chama-se a atencdo para a necessidade de um plano
individualizado de ensino para todas as criancas 0 que pressupde o direito de
todos a escolaridade, isto é, um direito de igual acesso a educacao, com
utilizacdo diferenciada de recursos para atingir o melhor desenvolvimento
possivel” (Fernandes, 2002:59).

Com o Warnock Report, publicado em Inglaterra, em 1978, utiliza-se pela
primeira vez o conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) e
privilegia-se o critério pedagdgico em oposicdo ao tradicional diagndstico
médico, ou seja, este relatério propde que sejam analisadas as dificuldades
escolares das criancas em funcao de critérios educativos, mais proximos das
dificuldades escolares apresentadas e ndo em funcdo da sua etiologia, de
critérios médicos.

A conferéncia mundial sobre necessidades educativas especiais: acesso
e qualidade, realizadas em Salamanca, de 7 a 10 de Junho de 1994, constituiu
um marco historico para a escola inclusiva, e dela surge a declaracdo de
Salamanca. Nesta conferéncia foram delineadas as diretrizes e objetivos para
uma inclusdo de sucesso.

A declaracdo de Salamanca tem por base os principios, politicas e
praticas na area das necessidades educativas especiais, assim como um
enquadramento de acdo, que se pretendem passiveis de concretizacéo

internacional. O ideal deste documento é o de promover a igualdade de
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oportunidades, bem como o direito a educacéo de todas as criancas, sendo que
as escolas devem receber todas as criancgas, independente das suas condicdes
fisicas, mentais, sensoriais, sociais, linguisticas, emocionais, ou outras.

Neste sentido devem ser incluidas criangas com deficiéncia,
sobredotadas, bem como criancas de rua, criancas que sao vitimas de trabalho
infantil ou de maus tratos, criancas oriundas de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais. Surge, ent&do, o novo conceito de “escola para todos”.

Apols esta conferéncia mundial sobre as necessidades educativas
especiais, a escola inclusiva comecou a merecer uma atencéo especial, quer por
parte de educadores, quer por parte das entidades oficiais. Esta declaracéo foi
também assinada por Portugal e vem reforcar a ideia de que todos os alunos
pertencem a escola e devem aprender todos juntos, uma vez que 0s principios
da igualdade e da oportunidade devem ser tidos em conta, para que se possa
realmente falar e existir uma escola para todos. Nesta declaracdo o conceito de
necessidades educativas especiais abrange todas as criancas e jovens cujas
necessidades se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares no

ensino regular (Madureira & Leite, 2003).

2.2 PRINCIPIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Uma das ideias chave da escola inclusiva € justamente que a escola deve
ser para todos (Ainscow, 1995; Rodrigues, 2001; Correia, 2001; Armstrong,
2001; Warwick, 2001, entre outros), os alunos, independentemente do seu sexo,
cor, origem, religido, condicao fisica, social ou intelectual, o que coloca a questédo
da gestao da diferenca, considerando-a como um valor e uma base de trabalho:
“Escola inclusiva € uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como
uma rigueza e ndo como algo a evitar, em que as complementaridades das
caracteristicas de cada um permitem avancar, em vez de serem vistas como
ameacadoras, como um perigo que pde em risco a nossa propria integridade,
apenas porgue ela é culturalmente diversa da do outro, que temos como parceiro
social” (César, 2003:119).

Para Inés Sim-Sim (2005), uma escola para todos, significa, antes de

mais, um espaco fisico e temporal em que cada um encontra 0S meios
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necessarios e, muitas vezes, especificos de que precisa para aprender e assim
desenvolver todo o seu potencial cognitivo, social e afetivo, independentemente
das respetivas condicdes de partida.

Para Lopes (1997) a expressdo educacdo inclusiva reenvia a ideia
segundo a qual, mais do que integrar no ensino regular criancas que dele
estariam excluidas, trata-se de a escola incluir desde o inicio todas as criancas
em idade escolar, quaisquer que sejam as suas caracteristicas fisicas, sociais,
linguisticas ou outras, evitando exclui-las e procurando oportunidades de
aprendizagem bem-sucedida para todas, através da diferenciacdo de
estratégias.

Através da escola inclusiva, todos os alunos estdo na escola para
aprender, participando. Nao é apenas a presenca fisica: € o sentimento de
pertenca a escola e ao grupo, de tal maneira que a crian¢a/o jovem sente que
pertence a escola e a escola sente responsabilidade pelo seu aluno (Rodrigues,
2003).

Para que as escolas se tornem mais inclusivas, segundo Ainscow (2000),
€ necessario que assumam e valorizem os seus conhecimentos e as suas
praticas, que considerem a diferenca um desafio e uma oportunidade para a
criacao de novas situacdes de aprendizagem, que sejam capazes de inventariar
0 que esta a impedir a participacdo de todos, que se disponibilizem para utilizar
0s recursos disponiveis e para gerar outros, que utilizem uma linguagem
acessivel a todos e que tenham a coragem de correr riscos.

O mesmo autor (1995) propde uma atencédo especial a seis condi¢cdes que
podem ser fatores importantes de mudanca nas escolas: lideranca eficaz, ndo
s6 por parte do diretor, mas difundida através da escola; envolvimento da equipa
de profissionais, alunos e comunidade nas orientacfes e decisdes da escola;
planificacdo realizada colaborativamente; estratégias de coordenacao;
focalizacdo da atencdo nos beneficios potenciais da investigacao e da reflexao;
politica de valorizagéo profissional de toda a equipa educativa.

Educacéao inclusiva n&o significa educagédo com representacoes e baixas
expectativas em relacdo aos alunos, mas sim a compreensao do papel
importante das situacbes estimulantes, com graus de dificuldade e de

complexidade que confrontem os professores e os alunos com aprendizagens

27



significativas, auténticos desafios a criatividade e a rutura das ideias feitas
(Costa, 1996).

Segundo Mantoan (1997), o processo de inclusdo exige da escola novos
recursos de ensino e aprendizagem, concebidos a partir de uma mudanca de
atitudes dos professores e da propria instituicdo, reduzindo todo o
conservadorismo de suas praticas, em direcdo de uma educacdo
verdadeiramente interessada em atender as necessidades de todos os alunos.

Para além de uma mudanca de mentalidades, no que diz respeito ao
acesso e ao sucesso da educacao para todos, € necessario criar condicdes e
recursos adequados a cada situacao, para que a educacéo inclusiva seja, de

facto, uma realidade.

2.3. ESCOLA INCLUSIVA EM PORTUGAL E
CONTEXTUALIZACAO NORMATIVA

Em Portugal, foi durante o século XX, mais especificamente no decorrer
da década de setenta, que se iniciou a integracdo escolar influenciada pelas
diferentes correntes ideoldgicas ligadas a Educacéo especial e decorrente do
alargamento da escolaridade a populagcédo em geral.

Efetivamente, a implementacdo do Regime Democratico, com a
Revolucao de 25 de Abril de 1974, vai refletir-se na educacéo, designadamente,
na Educacao Especial e no atendimento as criancas com deficiéncia no Sistema
Educativo Regular. Mas é a Constituicdo da Republica que em 1976 que vem
consagrar a todos os cidadaos o direito a educacéo gratuita. (Rodrigues, 1990)

Na década de oitenta, com a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986
(Dec. Lei n° 46/86, de 14 de Outubro), € definida finalmente a Educacao Especial
como modalidade integrada no sistema geral de educacdo. Este documento
contempla os alicerces da Educacédo Especial como prestadora de apoio do
sistema regular de ensino, de acordo com as necessidades de cada aluno,
defendendo, por um lado, a abertura da escola numa perspetiva de “Escola para
Todos”, e, por outro, baseando o conceito de alunos com NEE em critérios

pedagogicos.
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Na década de 90, é legislado o Decreto-Lei n°® 319/91 de 23 de Agosto
gue determinava uma escola integrada centrada nos problemas dos alunos. Este
decreto impulsionou em grande medida a incluséo escolar em Portugal, pois
definia as medidas de regime educativo especial, garantindo que todas as
criancas e jovens com NEE pudessem realizar, sempre que possivel, a
escolaridade nas escolas de ensino regular. Estas, por sua vez, dever-se-iam
adaptar as condicbes fisicas e intelectuais da populacdo escolar que a
frequentasse. Para além destes aspetos, este decreto reconhecia ainda a
importancia da participacao dos pais e encarregados de educacéao na elaboracao
e revisdo dos planos e programas dos seus educandos. Apesar de Correia
(1999) atribuir a este decreto certas omissbes e algumas ambiguidades,
considera que este diploma serviu em grande medida para atualizar, alargar e
precisar a Educacao Especial e o seu campo de agéo.

Com a publicacdo do Decreto-lei n.°105/97, introduzem-se novas
perspetivas no enquadramento normativo no que respeita aos apoios
educativos. Este decreto tem por base um modelo conceptual e organizativo que
reconhece as dificuldades da escola e dos docentes do ensino regular em dar
resposta aos alunos com necessidades educativas especiais. Deste modo o
referido diploma vem regular o apoio educativo a estes alunos em funcdo da
diversidade das suas dificuldades, prevendo a inser¢cdo na escola regular de
professores de apoio e a criacdo de “Equipas de Coordenacdo dos Apoios
Educativos”. Descreve com pormenor o processo de colocagao destes recursos
e a dependéncia que devem manter das respetivas Dire¢cdes Regionais de
Educacdo. Preconiza que se devem criar condicbes para que a supervisao
pedagdgica seja adequada e para que haja apoio aos docentes, que lhes permita
fazerem as adaptacdes curriculares que julguem necessarias, de modo a que
todas as criancas possam aprender.

Embora seja um grande passo rumo ao modelo inclusivo, ainda se
reconhecem procedimentos que limitam de forma significativa uma real mudanca
de atitude. A forma de colocagdo dos professores, dependente da prévia
categorizagcao dos alunos considerados com NEE, a falta de autonomia

do funcionamento destas Equipas de Coordenacdo e, a auséncia de uma

29



formacdo e de um suporte continuado dos docentes responsaveis por estas
estruturas de apoio, limitam o impacto destas medidas.

Os apoios educativos materializam-se em respostas articuladas que
respondem as necessidades sentidas pelas escolas, regendo-se por principios
orientadores. Estes principios visam uma melhoria na intervencéo educativa em
criancas com N.E.E., na medida em que procuram criar condi¢cdes que facilitam
a diversificacdo das praticas pedagogicas e que tornem mais eficaz a gestao dos
recursos especializados disponiveis. Este despacho salvaguarda uma
“retaguarda” técnico-cientifica que se pretende traduzida num espaco de
reflexdo e de troca de saberes ao servico da escola.

Em Maio do referido ano, o Gabinete do Secretario de Estado da
Educacéo, publicou em Diario da Republica o despacho n°10856 (22 série), do
qual resultou a republicacdo do despacho n°105/97 a 1 de Julho. Os principios
orientadores deste despacho visavam essencialmente centrar nos
agrupamentos e nas restantes escolas as intervengbes necessarias para o
sucesso educativo dos alunos, de modo a haver uma real flexibilidade das
normas nacionais adaptando-as ao contexto educativo em que se inserem e
alterar a maneira de conceber e organizar o sistema e 0s recursos educativos de
modo a centra-los no interesse do publico em geral.

Ja em 2001 e no ambito da reforma curricular implementada em Portugal,
entra em vigor o Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro introduzindo o conceito
de NEE de carater prolongado (NEECP), referindo-se a criangas e jovens com
graves dificuldades no ensino-aprendizagem.

Cinco anos depois, com o Decreto-Lei n.° 20/2006, de 31 de janeiro criou-
se o grupo de docéncia de educacado especial com vista ao apoio as criangas e
jovens com NEE.

O Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, € um diploma que veio revogar
o Decreto - Lei n® 319/91 e que explana os apoios especializados a prestar nas
escolas portuguesas, no sentido de criar condicbes para a adequacao do
processo educativo as necessidades educativas especiais dos alunos com
limitacdes significativas ao nivel da atividade e da participacdo nos varios
dominios da vida. Este tem ainda como objetivo “definir claramente o grupo -

alvo da educacdo especial, bem como as medidas organizativas, de
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funcionamento, de avaliacéo e de apoio que garantam a estes alunos o acesso
e 0 sucesso educativo elevando 0s seus niveis de participacdo e as taxas de
conclusdo do ensino secundario e de acesso ao ensino superior’ (Pereira,
2008:17).

N&o obstante ser este o documento que regula a atual legislacéo relativa
a EE tem sido alvo de duras criticas por parte de varios autores, nomeadamente,
Correia (2008) que argumenta contra as imprecisdes e contradicbes presentes
no Decreto-lei em andlise. Segundo este autor, o Decreto-Lei 3/2008 falha, por
um lado, por utilizar a Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF),
guando a investigacdo existente neste campo desaconselha o seu uso em
educacao e, por outro, pelo facto de néo ter levado em linha de conta a opinido
de especialistas na matéria, nem os préprios responséaveis pela sua elaboracéo,
terem promovido debate e discusséo publica sobre o tema. Na opinido do mesmo
autor, outra lacuna de ndo menos importancia prende-se com as inumeras

contradi¢gdes, “ uma das maiores € a que tem a ver com a atribuicdo da
coordenacdo do programa educativo individual ao educador de infancia,
professor do 1° ciclo ou diretor de turma” (...) porque é do conhecimento geral “o
ceticismo e, por vezes, a hostilidade dos educadores e professores quanto as
suas responsabilidades no que respeita ao atendimentos a alunos com NEE nas
suas salas de aula.” (Correia, 2008:73)

O mesmo autor defende profundas alteragdes deste decreto, chegando a
propor a sua suspensao, pois considera que ao limitar o atendimento as crian¢as
e jovens com necessidades educativas permanentes estd a destrincar a
esmagadora maioria dos alunos com NEE. Para além dos aspetos ja referidos,
esta previsto que os discentes cujas deficiéncias sdo contempladas na lei
poderdo realizar a sua escolarizacao em instituicdes de referéncia o que inverte

a filosofia inclusiva (Correia, 2008).

2.3.1 IMPORTANCIA DO PROJETO EDUCATIVO DE/NA ESCOLA

O Projeto Educativo da Escola (PEE) justifica-se pela visdo da reforma do
sistema educativo portugués sobre o ensino atual. A reforma olha a escola com

uma nova postura, situacao responsavel pelo aparecimento da Lei de Bases do
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Sistema Educativo e do Decreto-Lei n.° 43/89 de 3 de Fevereiro. Impde-se a
ideia de que as escolas sao instituicbes capazes de construirem a mudanca
necesséria aos desafios que as diversas realidades criam atualmente a
educacéo escolar, sendo por isso necessario reconhecer-lhes poder de decisao.

Desde essa data até aos dias de hoje, continua atribuido as escolas o
regime juridico de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos
publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundério, pelo
Decreto-Lei n.° 75/ 2008 de 22 de abril, e respetiva atualizacdo constante no
Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de Julho.

Em funcéo deste regime de autonomia €, pois:

“reconhecida ao agrupamento de escolas ou a escola ndo agrupada pela lei e pela
administracdo educativa de tomar decisdbes nos dominios da organizagédo
pedagdgica, da organizacdo curricular, da gestdo dos recursos humanos, da acdo
social escolar e da gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e financeira, no
quadro das fungbes, competéncias e recursos que lhe estao atribuidos.” (Decreto-Lei
n.° 75/ 2008 de 22 de abril, art.8°)

Um dos instrumentos dessa autonomia € o PEE como elemento primordial

no campo da acéo educativa:

«Projecto educativo» 0 documento que consagra a orientagdo educativa do
agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos
seus Orgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais 0
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua funcéo
educativa”; (Decreto-Lei n.° 75/ 2008 de 22 de abril, alinea a, art.9°)

O PEE define-se, pois, como documento de carater pedagdgico que,
elaborado com a participacdo da comunidade educativa, estabelece a identidade
propria de cada escola através da adequacdo do quadro legal em vigor a sua
situagdo concreta. O PEE representa “o modelo geral de organizacdo e o0s
objetivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestao, é ponto
de referéncia orientador na coeréncia e unidade da acdo educativa,
(Costa,1991:10). Neste sentido, o PEE, como documento de orientacao
pedagogica, deve conter de forma explicita os valores que a comunidade
educativa pretende ver veiculados e defendidos pela escola. Visando, pois, 0
beneficio dos alunos, a sua elaboracgéo e realizacdo pressupde o envolvimento
de toda a comunidade educativa, nomeadamente, aos administradores,
professores da escola, pais, alunos, pessoal ndo docente e elementos da

comunidade.
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A producédo do projeto educativo compete ao Conselho Pedagdgico da
escola, formado pelos professores e representantes da comunidade educativa.

O Conselho Pedagogico deve ter em linha de conta os parametros
fundamentais de orientacdo e suporte para o documento mais importante de
orientacdo da escola - o PEE. A preparacao deste documento passa, pois, pelo
tratamento de questdes preliminares ou de diagndéstico, explicativas das razées
de elaboragdo do projeto, relacionadas com o meio local, suas principais
caracteristicas, argumentos relativos a legislacdo, ao ensino e o estudo das
capacidades regionais.

Algumas das razdes enumeradas no diagndstico da situacdo ou
questdes preliminares, estdo também ligadas a um outro aspeto muito relevante:
o da identidade da escola ou definicdo da instituicdo escolar. Neste campo é
importante o tratamento cuidadoso e aprofundado das tradi¢cdes locais, em regra
ligadas aos valores de conduta e concecdo de educacdo da comunidade
educativa, constituindo-se aquelas como um ponto estratégico para o projeto
educativo. De igual modo, o estudo dos recursos humanos e fisicos deve ser
cuidadoso, porque eles, a par das opg¢Oes na programacgdo, pedagogia,
metodologia e didatica, constituem o ponto fulcral de concretizacédo do projeto.

No seguimento das ideias transcritas, constatamos que o PEE realca o
poder na pedagogia de projeto ao implicar toda comunidade educativa a volta
das probleméticas que se levantam na regido. Isto € o mesmo que dizer, devem
fazer parte explicita do PEE os valores e educac¢ao fundamental a defender pela
comunidade educativa, bem como, uma caracterizacdo do meio, nos aspetos
social, fisico, econémico e cultural, as finalidades, objetivos curriculares gerais e
especificos, através de documentos secundarios, mas contidos no projeto
educativo como sejam: plano anual da escola, regulamento interno, e o tempo
previsivel de duracéo do projeto.

Se por um lado, PEE representa para a direcdo e gestdo da escola o
verdadeiro campo de acgéao, pois €, por meio dele, que a direcéo e gestdo podem
resolver problemas e gerar alternativas, por outro, constitui 0 compromisso
perante as condicbes de realizacdo. Neste ambito, cabe a direcdo e gestédo
escolares construir e proporcionar as condicdes de eficiéncia pela estratégia e

eficacia na tatica a empregar na escola.
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O PEE “define e da uma entidade propria a cada escola, explicitando o
gue se pretende conseguir, selecionando o que é prioritario e a forma de o obter”
(C.N.R.L.E., 1988, citado por Bautista, 1997: 16).

2.3.2 DO PROJETO CURRICULAR DE ESCOLA AO PROJETO
CURRICULAR DE TURMA

O curriculo nacional define o conjunto de competéncias consideradas
essenciais e estruturantes para cada um dos ciclos do ensino basico, o perfil de
competéncias terminais deste nivel de ensino, bem como os tipos de
experiéncias que devem ser proporcionadas a todos os alunos. Na opinido de
Carlinda Leite, o curriculo nacional deve ser entendido como “ algo provisério”
gue necessita de “ser aperfeicoado e acompanhado de processos que vao
permitindo conhecer e compreender o que vai ocorrendo, por forma a que se
encontrem novos meios de atuagao” (2001: 15).

Para Maria do Céu Rolddo um projeto curricular é “ a forma particular
como cada contexto, se reconstrdi e se apropria de um curriculo face a uma
situacdo real, definido acdes e identidades proprias, e construindo modos
especificos de organizacao e gestdo curricular, adequados a consecuc¢ao das
aprendizagens que integrem o curriculo para os alunos concretos daquele
contexto” (1999: 44).

Para Carmen e Zabala (citados por Leite, 2001: 16), o PCE € pois “um
conjunto de decisdes articuladas, partiihadas pela equipa docente de uma
escola, tendentes de dotar maior de maior coeréncia a sua atuacio”
transformando as orientacdes do curriculo nacional em propostas de intervencéo
pedagdgico-didatica ajustadas a determinado contexto. Isto é, 0o PCE em funcéo
do Curriculo Nacional e do PEE, define as prioridades da escola, as
competéncias essenciais e transversais do projeto bem como os conteudos a
serem tratados em cada area curricular.

O Projeto Curricular de Turma (PCT) tem por referéncia o Projeto
Curricular de Escola e estabelece as formas de organizacdo e de conducgao do
processo de ensino aprendizagem de modo adequado aos alunos da turma.

Deve integrar estratégias de diferenciacdo pedagodgica e de adequacao
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curricular para o contexto da turma, destinadas a promover a melhoria das
condicOes de aprendizagem e a articulacédo escola-familia.

Segundo Carlinda Leite “ & ao nivel do PCT que é possivel respeitar os
alunos reais e articular a acdo dos diversos professores e professoras dessa
turma” (2001:17).

2.3.4 CURRICULO COMO INSTRUMENTO DE DIFERENCIACAO
PEDAGOGICA

Atualmente, a educacao pressupde escolas abertas a todos, onde todos
aprendem juntos, quaisquer que sejam as suas dificuldades, porque o ato
educativo se centra na diferenciacao curricular inclusiva, construida em funcao
dos contextos de pertenca dos alunos, a procura de vias escolares diferentes
para dar resposta a diversidade cultural, implementando uma praxis que
contemple diferentes metodologias que tenham em atencao os ritmos e os estilos
de aprendizagem dos alunos (Roldao, 2003:12).

Face a diversidade de alunos com que atualmente escola se depara, a
preocupacao com a diferenciacéo é especialmente importante numa escola que
se pretende inclusiva. Neste sentido, ao sistema escolar cabe o objetivo de
adotar processos de diferenciacdo — embora, por vezes, esse ideal ainda esteja
implementado mais em termos da retorica da educacédo do que na pratica letiva.
Esta diferenciacao pedagdgica, que €, segundo Rold&o (2003) uma terapia para
0 insucesso escolar, consubstancia um modelo centrado no aluno e na forma
como cada um aprende, fazendo de cada discente um agente ativo da sua
aprendizagem, e “vai da diversificacdo de estratégias de ensino e criacdo de
varias situacdes de aprendizagem ao desenvolvimento de curriculos individuais,
com recurso a sistemas especificos de apoio e de dispositivos de ensino
préprios” (Leite & Madureira,2003: 97).

Assim, por curriculo, Pacheco (1996) entende que pode ser o programa
de disciplina, plano de estudos de um curso académico, ou até mesmo uma série
estruturada de objetivos e de aprendizagens que se concretizam através da
sequéncia progressiva entre ciclos de escolaridade e em que cada um deles tem

por funcdo completar e alargar o ciclo anterior. Roldao, por sua vez, entende por
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curriculo “o corpo de aprendizagens socialmente reconhecidas como
necessarias, sejam elas de natureza cientifica, pragmatica ou humanista, civica,
interpessoal ou outras.” (1999:47).

Flexibilizar o curriculo, segundo Leite (in Sim-Sim, 2005), consiste em
abrir o curriculo as aprendizagens que uma determinada sociedade considera
pertinentes para nela se inserirem todos os individuos que a constituem. Quer
isto dizer que, com base no curriculo nacional, o vamos reajustando as
necessidades de aprendizagem da realidade social e escolar de cada regido. No
entanto, flexibilizar o curriculo “ndo significa liberta-lo de balizas; muito pelo
contrario, s6 é possivel flexibilizar dentro de um quadro referencial muito claro”
(Rolda0,1999:54).

As adaptagdes curriculares sdo “as alteragdes ou suplementos ao
curriculo com o fim de maximizar o potencial do aluno (...) As adaptacdes
curriculares requerem do, professor uma atencéo especial muito orientada para
0s conteudos a lecionar e para a forma como eles devem ser apresentados,
tendo em conta a sua compreensao e memorizagao” (Correia, 2005:44), ou seja,
a adaptacao curricular € a “diferenciacao curricular que se faz a nivel de um sé
aluno” (Leite in Sim-Sim, 2005:14)

Face a diversidade que se vive hoje em dia ho ambiente escolar surgiram
algumas questdes pertinentes para as quais urgia procurar uma solucéo. Quer
isto dizer que, os professores ao tentarem dar resposta as necessidades dos
alunos com necessidades educativas especiais na sala regular véem-se
confrontados com alguns desafios, nem sempre de facil resolucdo. Um desses
desafios €, sem dlvida, a otimizacéo da flexibilizacdo curricular. A flexibilizacdo
curricular deve manter algumas das competéncias e dos objetivos basicos do
curriculo nacional, mas diferenciar a forma de organizar os conteudos, as
metodologias, 0s espacos e 0s tempos, bem como o sistema de avaliacdo, no
intuito de promover o sucesso da incluséo de todos os alunos na escola.

Costa et alii consideram que “o curriculo deve ser estruturado e flexivel,
acessivel a todos os alunos, organizando-se na base de uma gestéo colaborativa
e participativa, de forma a proporcionar a todos o desenvolvimento dos
conhecimentos, competéncias e valores, que a sociedade espera que 0S seus

cidaddos adquiram” (Costa et alii, 2006:14). De igual modo, Correia comunga

36



desta linha de pensamento quando defende a flexibilidade curricular como meio

de resposta a diversidade que se vive na escola da atualidade.

“ Ha&, pois, que proporcionar uma educacdo de qualidade, quer em termos de
niveis de participacao e envolvimento, quer em termos dos resultados que produz
(...). Flexibilizar o curriculo, para responder a cada caso particular - comunidade,
religido, lingua, etnia, necessidade especifica - ndo é ficar preso a contetdos
predefinidos e a ritmos e estratégias de aprendizagem rigidas, mas antes adaptar
os conteldos, ritmos e estilos de aprendizagem, as condigBes concretas de cada
grupo, subgrupo ou individuo” (Correia, 2008: 52).

No entanto, para flexibilizar um curriculo, a escola ndo pode continuar
amarrada aos curriculos nacionais com contetdos predefinidos e com ritmos e
estratégias de aprendizagem balizadas. Deve sim, adaptar-se aos conteudos,
aos ritmos, aos estilos de aprendizagem e as condi¢cdes concretas dos alunos,
acionando a operacionalizacdo da autonomia escolar. No ambito da escola
inclusiva “é fundamental conceber a aprendizagem, ndo num sentido restrito e
académico, mas num sentido mais lato de oportunidades de aprendizagem que
enfatizem competéncias e conhecimentos que sejam, pessoal e culturalmente,
relevantes e funcionais para os alunos.” (Costa et al, 2006:14). O Curriculo ndo
deve, pois, ser visto como um fim em si, mas como um contexto através do qual
a escola pode proporcionar um veiculo de aprendizagem (Tilstone, 2003).

Roldao (1999) defende que o curriculo deve ser encarado de forma ainda
mais ampla, nomeadamente numa perspetiva ecoldgica, pratica e emancipada,
na qual todos os elementos de decisdo negoceiam as solugbes para 0s
problemas com que se confrontam. Defende ainda que, o curriculo faz parte
integrante do universo escolar, da experiéncia do aluno bem como da sociedade
e da cultura onde esté inserido logo, deve ir ao encontro de todas estas vertentes
de modo a dar a melhor resposta possivel as necessidades reais do publico com
necessidades educativas especiais.

Seguindo esta linha de pensamento, ultimamos que o curriculo emerge
como uma construcdo social e educativa que se vai adaptando aos interesses e
necessidades dos alunos num processo que nunca se encontra inacabado,
sendo que a sua implementacdo exige a mudanca de algumas praticas por parte
dos docentes. Compete a escola, e aos seus agentes educativos, organizarem
uma resposta educativa valida e de acordo com dois principios fundamentais, se

por um lado a escola tem de possibilitar aos alunos com necessidades
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educativas especiais 0 acesso ao curriculo igual ou idéntico ao dos outros
alunos, por outro tem de o moldar as suas necessidades especificas.

Cabe aqui ressalvar que ndo estamos a falar de projetar curriculos
especificos e completamente distintos do curriculo normal, trata-se de, tendo por
base o curriculo nacional, introduzir e desenvolver as adequacdes necessarias
as especificidades da diversidade.

Com o objetivo de operacionalizar a flexibilizagcdo dos curriculos a um
aluno especifico, a escola, através dos professores, terd de planificar um
conjunto de alteracbes as quais, no meio, sdo designadas por adaptacbes
curriculares. As adaptacdes curriculares individualizadas surgem com o objetivo
principal de favorecer as intervengdes individuais e implicam uma reorganizagéo
do curriculo tendo por base a avaliagdo diagnostica que serve de base as futuras
tomadas de decisfes. Esta devera ter em conta o nivel de competéncias do
aluno, particularmente a sua competéncia curricular, os fatores que interferem
com esse nivel de competéncia e quaisquer outras informacdes relevantes para
a compreensdo da situacdo e da planificacdo da resposta educativa
considerada, num dado momento, como sendo a mais adequada. Contudo, é
evidente a presenca na escola de alunos que nunca conseguirdo seguir o
curriculo nacional e alcangar as competéncias exigidas de final de ciclo. “Neste
caso, ja ndo estamos a falar em gestao flexivel do curriculo ou em processos de
diferenciacdo para assegurar o acesso ao curriculo comum, mas de curriculos
especiais (Leite in Sim-Sim, 2005:24). Perante situacdes deste cariz ha que
ponderar, conscientemente, com pais, professores, psicélogos e demais
técnicos a aplicacao dos tao conhecidos curriculos funcionais.

No sentido de responder de modo adequado as necessidades educativas
especiais dos alunos, o professor deve partir do principio de que o publico que
tem a sua frente é diverso e, por isso, serdo diferentes os seus objetivos
escolares, as suas motivacdes, os seus modos de agir, 0s seus pontos fortes e
fracos.

Perrenoud (1986) considera a diferenciacdo pedagdgica como sendo o
processo utilizado pelos professores para fazerem progredir no curriculo uma
crianga inserida num grande grupo. Para tal acionam 0os meios mais apropriados

e adequados possiveis a aprendizagem dos alunos.
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A diferenciacdo pedagodgica opbe-se, pois, a uniformizacdo dos
conteudos, condenando a uniformidade de ritmos, de métodos, de didaticas e de
praticas pedagdgicas. Podemos entdo afirmar que a diferenciagdo pedagogica €
um procedimento que procura utilizar um conjunto diversificado de meios e de
processos de ensino e de aprendizagem, a fim de permitir a alunos de idades,
de aptiddes, de comportamentos, mas agrupados na mesma turma, atingir, por
vias diferentes objetivos comuns.

Esta concecéo de diferenciacdo pedagodgica destaca o papel do professor
como organizador de respostas para que a aprendizagem de cada aluno possa
acontecer, sendo o aluno, o autor da sua aprendizagem e parceiro do professor
e dos colegas.

Para que tal aconteca é indispensavel que o docente se capacite da
diferenca e crie, no exercicio da sua pratica pedagodgica, abordagens
pedagdgicas diferenciadas no sentido de dar resposta a todos os alunos que

frequentam a escola.
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PARTE Il - ENQUADRAMENTO EMPIRICO
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1. PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

Ao falarmos de educacdo inclusiva estamos a referir-nos a um novo
paradigma em termos educativos, ou seja, a uma nova concegao de escola.

Contudo, enquanto agentes educativos, constatamos que ainda
permanecem nas nossas escolas algumas lacunas entre o que € estabelecido
na legislacédo, as teorias educacionais, 0s principios curriculares que incluem as
adaptacdes curriculares e as praticas quotidianas da escola. Isto €, sentimos que
h& um descompasso claro entre o que consta na lei, o que se considera “ideal’
e o0 que de facto ocorre no processo: o “real” das nossas escolas face as multiplas
dificuldades para cumprir na integra as propostas de uma “educagao para todos”,
em especial, de alunos com DID nos 2° e 3°ciclos do sistema de ensino regular.

ApOs revisdo da literatura sobre esta temética, verificamos que é
consensual entre varios autores que as atitudes e praticas dos professores sao
fatores primordiais para que a inclusao de alunos com DID nas escolas de ensino
regular se efetive com sucesso.

Com o nosso trabalho pretendemos percecionar os constrangimentos dos
professores dos 2° e 3° ciclos no atendimento educativo de alunos com DID.

1.1 FORMULACAO DA QUESTAO DE PARTIDA

A formulacdo e delimitagdo da problematica de pesquisa e a definicdo dos

objetivos de pesquisa sdo “passos” essenciais para a fundamentacdo da

investigacdo e para a clarificacdo do enquadramento conceptual em que se

desenvolve.

Tem-se generalizado a ideia de construir a pergunta de partida ou, como

entendemos, questao de partida, que Quivy traduz como forma de explicitar o que

se procura saber, elucidar, compreender melhor, advertindo, todavia que «traduzir

um projeto de investigacdo sob a forma de uma pergunta de partida so sera util se

essa pergunta for corretamente formulada. Isto ndo é necessariamente facil, pois

uma boa pergunta de partida deve preencher varias condicbes» (QUIVY,
Raymond,1992: 34).
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Assim, a questao geral a partir da qual se foi delineando a nossa pesquisa é

a seguinte:

- Quais os principais constrangimentos dos professores dos 2° e 3° ciclos no

acompanhamento educativo de alunos com DID?

1.2 OBJETIVOS GERAIS E ESPECIFICOS

O objetivo geral que norteia a concretizagdo do presente estudo prende-
se com o conhecimento dos principais constrangimentos dos professores
no atendimento educativo de alunos com DID nas escolas dos 2° e 3°ciclo
do sistema de ensino regular.

A partir deste objetivo geral, propomo-nos orientar esta investigacao no

alcance de outros objetivos mais especificos, a saber:

1) Identificar as percecdes dos professores de ensino regular face a
inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais na escola;

2) Conhecer as préaticas dos professores do ensino regular para a
construcdo de uma escola mais inclusiva;

3) ldentificar os obstaculos com que os professores se deparam no seu

atendimento a alunos com DID;

1.3 HIPOTESES DE PARTIDA

Comummente, a hipétese pode ser definida como uma proposicéo
suscetivel de ser declarada como verdadeira ou falsa. Verma e Beard (1981),

citados por Judith Bell (1997:35) definem hipotese como:

"uma proposigdo hipotética que sera sujeita a verificacdo ao longo da investigacao
subsequente. Pode também ser vista como um guia para o investigador, na medida em
gue representa e descreve 0 método a ser seguido no estudo do problema. Em muitos
casos, as hipéteses séo palpites que o investigador possui sobre a existéncia de relacfes
entre variaveis."

E neste sentido, que formulamos as seguintes hipéteses:
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Hipotese 1: Os professores dos 2° e 3°ciclos do ensino regular manifestam
atitudes favoraveis a inclusdo de alunos com DID.

Hipotese 2: Os professores dos 2° e 3°ciclos do ensino regular revelam atitudes
resistentes a inclusao de alunos com DID.

Hipotese 3: Os professores dos 2° e 3°ciclos do ensino regular implementam

praticas pedagogicas adequadas ao atendimento de alunos com DID.

No final do estudo, através da analise dos resultados obtidos, aferiremos

se as hipoteses colocadas anteriormente serdo confirmadas ou refutadas.

1.4 METODOLOGIA

Segundo Carmo e Ferreira, a investigacao quantitativa € aquela cujo
objetivo é a generalizacdo dos resultados a uma determinada populacdo em
estudo a partir de uma amostra particular’ (1998:178). Assim, este tipo de estudo
por se basear em dados sdlidos, repetiveis e quantificaveis € passivel de
generalizacdo desde que os resultados sejam significativos.

Neste sentido para o nosso trabalho de investigacdo optamos pelo
método quantitativo através do qual procuramos proceder a analise de um grupo
restrito de populacdo, nomeadamente de um grupo de quarenta professores do
2° e 3° Ciclo, mais concretamente, vinte de cada ciclo, que se encontram, por
todo o pais, a exercer funcdes docentes em salas de aula de escolas publicas
do ensino regular.

No que respeita ao género, faixa etaria, categoria profissional, area de
formacdo disciplinar, experiéncia profissional, entre outros, a amostra
selecionada abrange, igualmente, uma diversidade consideravel de professores
em exercicio de funcdes docentes, facto que consideramos pertinente para um

estudo que pretende investigar a realidade atual das escolas portuguesas.
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1.5 INSTRUMENTOS

Como instrumento metodoldgico de recolha de dados optamos pelo
inquérito por questionério, pela importancia deste na "facilidade com que se
interroga um elevado namero de pessoas, num curto espaco de tempo” (Reis,
2010:91) e ainda pelas possibilidades que o questionario concede para o
tratamento quantitativo da informacdo. “O principal interesse dos inquéritos
extensivos quantitativos reside no facto de recolherem e tratarem a informagéo
de forma estandardizada, com vista a assegurar a comparabilidade dos
elementos apurados” (QUIVY, Raymond, CAMPENHOUDT Luc Van, 1992: 23).
Todavia, conscientes de que a aplicacdo de um questionario apresenta sempre
algumas limitagcdes no que se refere ao estudo, procuramos ser rigorosos e
precisos na formulacdo das perguntas, visando como tal a maxima objetividade.

Deste modo, a construcdo do questionario foi efetuada a partir da
definicdo do problema e no quadro tedrico de referéncia, sendo tidos em
consideracao aspetos como: construcao de blocos tematicos obedecendo a uma
ordem logica na elaboracdo das perguntas; redacdo de questdes feita numa
linguagem compreensivel e acessivel ao inquirido, evitando qualquer
interpretacdo dubia, sugestdo ou inducdo da resposta; e focalizacdo de apenas

uma questao, por cada pergunta, a ser examinada pelo inquirido.

1.6 PARTICIPANTES

"No planejamento de um experimento, é necessario determinar com grande
precisdo a populacdo a ser estudada. Para isso devem ser consideradas as
caracteristicas que sao relevantes para a clara e precisa definicdo da populacao”
(Gil, 2002:98).

Neste sentido, a populagcédo inquirida para a realizacdo deste estudo de
investigagdo sédo os professores dos 2° e 3° ciclos em exercicio de funcdes

docentes nas escolas do ensino regular.
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1.7 RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS

O conjunto de dados recolhidos foi obtido através de um inquérito por
questionario atraves da plataforma digital Google Docs e sujeito a um tratamento
quantitativo.

Primeiramente, procedemos a identificacdo de determinados elementos,
tais como, sexo, idade, tempo de servigco, areas de formacdo disciplinar,
experiéncia com alunos com NEE e, mais especificamente, com alunos com DID,
bem como o tipo de formacao de professores recebida nestas areas.

De seguida e de forma légica, dispusemos de varios itens no intuito de
avaliar as atitudes e préaticas docentes. Para a sua andlise, considerdmos
pertinente agrupar os referidos itens em quatro dominios relevantes,
nomeadamente, percecdo de educacdo inclusiva, atitudes e praticas,
necessidades de formacao e modelos de atendimento.

Ao longo do questionério, foram ainda contempladas duas questdes semi-
abertas e uma aberta.

ApOs o apuramento de dados, procederemos ao seu tratamento
recorrendo ao programa informatico Excell 2013 para elaboragédo de tabelas,
quadros de percentagem de frequéncia, bem como gréficos variados por forma
a favorecer uma melhor percecéo e visualizagéo das percentagens decorrentes

do respetivo processo de andlise, o qual, por sua vez, sera de cariz quantitativo.

2. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE DADOS

2.1 RESULTADOS OBTIDOS

Dados pessoais e profissionais dos inquiridos
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Sexo

& Masculino

i Feminino

Grafico n.° 1: Sexo da populacgao inquirida

Da totalidade da amostra dos inquiridos, responderam ao inquérito por
questionario 67% professores do sexo feminino e 33% professores do sexo

masculino.

& 21-30 anos
i 31-40 anos
41-50 anos
51-60 anos

Gréfico n.° 2: Idade da populacdo inquirida

Tal como podemos observar no grafico anterior, 49% da populacdo
inquirida tem idades compreendidas entre os 31 e os 40 anos de idade; 28% tem
idades entre os 41 e os 50 anos; 14% das idades situam-se entre os 51 e 60
anos e 9% entre os 21 e 30 anos de idade.
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Tempo de servigo

m1-5anos

W 6-10anos
w11-15anos
m 16 - 20 anos

21- 25 anos

L 26-30anos
31-35 anos

Gréfico n.° 3: Tempo de servico docente em anos

Do total de 40 inquiridos, 28% tem entre 16 a 20 anos de servigo docente;
23% tem entre 6 a 10 anos de servico; 21% entre os 11 e 0s 15 anos; 12% possui
tempo de servico docente entre 1 a 5 anos, 7% tem entre 31 e 35 anos e outros
7% entre os 26 e 30 anos de servico. Entre os 21 e os 25 anos de tempo de

servico, responderam 2% dos inquiridos.

Experiéncia na Numero de anos de
docéncia com alunos experiéncia com
com NEE alunos com NEE
16% 2% 14% m 0 anos
0 w1-5anos
K Sim v H6-10 anos
“ Nao m11-15anos
16 - 20 anos

Grafico n.° 4: Experiéncia docente com Grafico n.° 5: Nimero de anos letivos com
alunos com NEE alunos com NEE

Como podemos observar no grafico n°4, 86% da populagéo inquirida tem
experiéncia enquanto docente de alunos com NEE, sendo que 14% n&o possui
experiéncia.

O gréfico n°5 revela que dos 86% professores com experiéncia na
docéncia com alunos com NEE, 45% possui entre 1 a 5 anos de experiéncia,

23% entre 6 a 10 anos, 16% entre 11 a 15 anos e 2% entre 16 a 20 anos.
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Situacgao profissional

w Professor de
Quadro de

Agrupamento
w Professor de

Quadro de Zona

Pedagogica
Professor

Contratado

il Professor ndo
colocado

Grafico n.° 6: Situagéo profissional

No que respeita a situacdo profissional 39% dos inquiridos sé&o
professores contratados, 35% professores do Quadro de Agrupamento de
Escola, 12% sdo Professores de Quadro de Zona Pedagdgica e 14% dos

professores inquiridos n&o foram colocados este ano na escola.

Habilitagoes literarias

W Bacharelato
W Licenciatura
Pos-graduacdo

i Mestrado

L Qutro

Grafico n.° 7: HabilitagBes literarias dos inquiridos

Relativamente as habilitagdes literarias, observamos no grafico n°7 que
63% dos inquiridos possui o grau de Licenciatura, 23% o grau de Mestre e 14%
possui um grau de P6s-Graduacao.
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Ciclo de Ensino

H 22 Ciclo

m 32 Ciclo

Gréfico n.° 8: Ciclos de ensino dos inquiridos

O inquérito foi aplicado em percentagem idéntica aos dois ciclos de
ensino, sendo que 50% de professores inquiridos sdo docentes do 2° ciclo e 50%

do 3° ciclo.

£ i~ - - -
Area de formacgao disciplinar
Ed. Fisica 0%
Ed. Tec. 0%
Qutro 9%
TI.C. 2%
Ciéncias da Natureza 7%
Fisico-quimica 5%
Histdria G 9%
Geografia w2%
Matematica 16%
Inglés/Alemdo 9%
Portugués/Alemdo 0%
Portugués/inglés e
Portuguésf/Latim e Grego IO %m
Portugués/Francés 23%
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Gréfico n.° 9: Area de formacao disciplinar dos inquiridos

Relativamente a area de formacao disciplinar, podemos observar uma
grande diversidade de inquiridos no que respeita as areas de formacéo
académica, sendo que na sua maioria se destacam em percentagem as areas
académicas de Portugués/ Francés e as de Matematica, com 23% e 16%,

respetivamente.
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- Possui alguma formagé&o no ambito das NEE?

Formagao no ambito Tipo de formagdo no
das NEE ambito das NEE
Sim 60%
¢ 40% 55%
20% 45%
0%
ik Sim & N3o Formacdo continua Formacdo especializada

em Educagdo Especial

Grafico n.° 10: Formacao no ambito das NEE Grafico n.° 11: Tipo de formagdo no ambito das
NEE

No que respeita a Formacdo no ambito da Educacéo Especial (Grafico n®
10), 74% dos inquiridos n&o possui qualquer tipo de formacdo em NEE, sendo
gue apenas 26% tem formacao. Destes 26% de inquiridos, 55% tem Formacéao
Especializada no ambito das NEE e 45% dos inquiridos ja recebeu Formacao

Continua nesse ambito.

- Como classifica a sua formacao inicial para ensinar alunos com
NEE?

Classificagao da formagao
inicial para o ensino de alunos
com NEE
60%
A0% A8%
40%
20%
0%
W Nula & Fraca Suficiente Boa

Gréfico n.° 12: Classificacdo da formacdo inicial dos inquiridos

Quanto a classificagdo da Formacao Inicial para o ensino de alunos com NEE, a
maioria da populacéo inquirida — 48% - revela ter Formacgéao Nula, isto €, ndo possui
qualquer tipo de formac&o em EE ou revela possuir Formagéo Fraca — 40%.

Apenas 12% dos inquiridos tem uma Formacao Inicial considerada Suficiente,

sendo que nenhum dos inquiridos possui uma Formacao Inicial Boa.
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- Conhece alegislacao que regula atualmente a Educacao Especial?

Conhecimento da legislagao que regula
atualmente a Educacao Especial

Ndo 40% -

Sim 60% .

Gréfico n.° 13: Conhecimento da legislacéo relativa a EE

No grafico relativo ao conhecimento dos normativos legais que regulam a Educacao
Especial, podemos observar que 60% dos inquiridos conhece a legislacdo e 40%

admite desconhecer.

- Serespondeu sim, especifique qual.

Legislagao conhecida dos

inquiridos
25
20
15 -
10 -
5 .
0 - B e N S I

DL 3/2008 DL Despacho leide Despacho Despacho Portaria
281/2009 normativoe Basesdo Normativo Normative 275-4/
24-A/2012 Sistema  50/2005  5/2013 2012

Educativo

Grafico n.° 14: Descricdo dos normativos legais que os inquiridos conhecem

Dos 60% que indicam conhecer a legislacéo que rege a Educacgéao Especial,
a maioria dos 21 individuos indica conhecer o Decreto-Lei n® 3/2008 de 7 de janeiro, 4
indicam o Decreto-Lei 281/2009 de 6 de outubro, 2 indicam a Portaria n°® 275-A/ 2012
de 11 de setembro, 1 menciona o Despacho Normativo 24-A/2012 de 6 de dezembro,
1 refere a Lei de Bases do Sistema Educativo, 1 indica o Despacho Normativo n° 5/2013

de 8 de Abril e, por ultimo, 1 refere o Despacho Normativo 50/2005 de 9 de novembro.

51



Praticas Educativas dos Professores do Ensino Regular

para a Inclusédo de alunos com DID.

- Na sua opiniao a escola possui recursos materiais e humanos

adequados e suficientes para o atendimento de criangas com DID?

A escola possui recursos materiais e
humanos adequados e suficientes para
o atendimento de criangcas com DID?

MNéo “

S

Grafico n.° 15: Percec¢éo dos inquiridos face a qualidade e niUmero dos recursos materiais e
humanos existentes nas escolas

Quanto a esta questéo, 80% da populacédo inquirida considera que a escola
nao tem recursos materiais e humanos adequados e suficientes para o atendimento de

criancas com DID e 20% considera que sim.

- Especifique:

Recursos materiais e humanos em falta nas
escolas

Acbes de formacdo em EE

Unidade de Ensino Estruturado
Terapeuta da fala

Terapeuta ocupacional

Salas de trabalho/apoio

Psicologos

Material pedagdgico e didatico
Professores Especializados em EE
Auxiliares da A.E. com formacdo em EE

Grafico n.° 16: Descricdo dos recursos materiais e humanos em falta

Os 80% dos inquiridos que responderam que a escola ndo tem recursos materiais
e humanos adequados e suficientes nas escolas, consideraram na sua maioria que a

escola carece, essencialmente, de recursos humanos, destacando a falta de docentes
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especializados, referindo ainda a falta de auxiliares da acéo educativa com formacéo
em EE, psicologos, terapeutas ocupacionais e terapeutas da fala. Quanto aos recursos
materiais mencionaram a falta de material pedagogico e didatico, de salas de trabalho
e de apoio, de Unidades de Ensino Estruturado e de ac¢des de formacdo em EE.

- Em que medida se considera apto a:

Identificar a Colaborar na
problematica dos elaboragao do PEI
alunos

Nadaapto 7%
Nadaapto Lii16%. Pouco apto 45%
Pouco apto 48%

Apto 43%
Aptﬂ L 34%
Muito Apto  12% Muito apto | 5%
Grafico n.° 17: Identificacdo da DID Grafico n.° 18: Colaboragéo no PEI

Relativamente a identificacdo da problematica de alunos com DID, a maior
percentagem dos inquiridos- 48% - considera-se pouco apto, sendo que 16% indica
estar nada apto. 34% refere estar apto para a identificacdo desta problematica e
apenas 2% da populacao inquirida indicou a op¢cédo muito apto (Grafico n°17).

Quanto a colaborar na elaboracdo do PEI, a maior percentagem incide na
opc¢ao pouco apto — 45% e nada apto — 7%. Contudo, 43% considera-se apto e 5%

muito apto (Grafico n°18).
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Fazer adequagoes Proceder a adequagOes no

curriculares individuais processo da avaliagao
Nadaapto 0% Nada apto 0%
PﬂuCﬂ aptﬂ d POUCO aptﬂ mﬁ

Apto L 4l%y Apto 48%
Muito apto | 7% Muito apto 9%

Gréafico n.° 19: Realizar adequacdes Gréfico n.° 20: Proceder a adequagfes na
curriculares individuais avaliacdo

No que concerne a fazer adequacdes curriculares individuais, 52% dos
inquiridos considera-se pouco apto e 41% refere estar apto. Apenas 7% indica estar
muito apto (Gréafico n°19).

Na questéo relativa aos procedimentos das adequacdes no processo da
avaliacdo, a maior percentagem - 48% - diz respeito aos inquiridos que referem
estar aptos e 9% indica estar muito apto. Contudo, 43% da populagédo considera-

se pouco apto (Grafico n°20).

Colaborar na realizagao do Fazer intervencao
Curriculo Especifico
Individual Nadaapto | 41%,
Poucoapto L 85%
Nadaapto Lald4%.
Pouco apto 45% Apto | 30%
Apto 36%

Muito apto 5%l Muito apto | 5%

Grafico n.° 21: Colaboragéo no CEl Grafico n.° 22: Fazer Intervengéo

No que respeita a colaborar na realizacéo do Curriculo Especifico Individual,
uma percentagem bastante significativa da populacéao inquirida — 45% considera-
se pouco apta e 14% nada apta, sendo que 36% refere estar apta e, somente, 5%

muito apta (Gréafico n° 21).
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Por dltimo, na questédo referente a fazer intervencdo no atendimento de
criancas com DID, a maior percentagem incide na op¢ao pouco apto — 55%- e nada
apto — 11%. Verifica-se que 30% dos inquiridos considera-se apto e apenas 5%

muito apto (Gréafico n° 22).

- No atendimento educativo de alunos com DID:

Solicito a colaboracdo do docente Na planificacao das atividades
da Educacdo Especial para letivas contemplo
conhecer mais estratégias/medidas de
aprofundadamente as diferenciacio pedagdgica
dificuldades e necessidades dos e
(]
alunos 36%
61% 20%
32%
mm = o
Sempre Quase Raramente Nunca Sempre Quase Raramente Nunca
sempre sempre
Grafico n.° 23: Solicitar a colaboracdo do EE Grafico n.° 24: Planificacdo de estratégias
para conhecer as dificuldades e necessidades /medidas de diferenciagédo pedagogica
dos alunos

Quanto ao atendimento educativo de alunos com DID, verificamos que a grande
maioria dos inquiridos — 61% - solicita sempre a colaboracdo do docente de EE no
sentido de conhecer mais aprofundadamente as dificuldades e necessidades dos seus
alunos e 32% indica quase sempre. Contudo, 5% e 2% referem, respetivamente,
raramente e nunca o fazerem (Gréfico n°® 23).

Na questao relativa a planificacdo das atividades, 43% respondeu que contempla
quase sempre estratégias/medidas de diferenciacdo pedagogica e 36% refere que
contempla sempre. No entanto 20% da populagéo inquirida refere que nunca inclui, na

planificagcéo, estratégias diferenciadas para estes alunos (Gréfico n° 24).
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Ao lecionar procurouma Em reunioes de Conselho de
localizagdo apropriada para Turma colaboro na planificacdo
esses alunos no interior da __do processo de

ensino/aprendizagem para cada
sala de aula
aluno
59% 55%
39% 32%
14%
ST e >
Sempre Quase Raramente Nunca Sempre Quase Raramente Nunca
sempre sempre

Gréfico n.° 26: Colaboracédo na planificacao
com o Conselho de Turma

Gréfico n.° 25: Localizacdo apropriada dos
alunos na sala de aula

Ao lecionar, os docentes inquiridos indicam em maior nimero de percentagem que
procuram sempre — 59% ou quase sempre — 39% uma localizacdo apropriada destes
alunos dentro da sala de aula, sendo que apenas 2% indicou que raramente o faz.

Relativamente as reunides de Conselho de Turma, a maior parte dos inquiridos
refere que colabora sempre — 55% ou quase sempre — 32% na planificacdo do processo
ensino-aprendizagem para cada aluno. Todavia, 14% respondeu que raramente

colabora na planificagdo aquando das referidas reunides.

Em reunioes de grupo
disciplinar partilhamos
conhecimentos e materiais
sobre as diferentes
problematicas dos alunos

eoe B B -
—d

Quase
sempre

Sempre Raramente Nunca

Nas reunioes de grupo
disciplinar trocamos
sugestoes sobre a
implementacao de
estratégias pedagogicas

o omn B -

Nunca

Quase Raramente

sempre

Sempre

Grafico n.° 27: Partilha de conhecimentos e
materiais em reunifes de grupo disciplinar

Grafico n.° 28: Partilha de sugestdes sobre a
implementacao de estratégias pedagodgicas

No que respeita as reunides de grupo disciplinar, verificamos que uma parte

percentual bastante significativa dos inquiridos respondeu que raramente — 45% - e que
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nunca — 5% partilha conhecimentos e materiais sobre as diferentes problematicas dos
alunos. No entanto, 30% refere que partilha quase sempre e 20% indica que partilha
sempre aqueles conhecimentos e materiais (Grafico n° 27).

Por ultimo, ainda no que respeita as reunides de grupo disciplinar observamos que
50% dos docentes inquiridos refere que raramente trocam sugestdes sobre a
implementacdo de estratégias pedagdgicas e 2% refere que nunca o faz. Em minoria,
apenas 25% indica que troca quase sempre e 23% respondeu que troca sempre

sugestdes (Grafico n° 28).

Percecédo dos professores face a inclusao de alunos com
DID

- No que respeita ainclusdo de criancas com DID nas escolas de

ensino reqular:

Os professores sentem que
os alunos com DID sao
parte integrante da turma

48%
39%

14%

0% i ‘
N3o tenho
opinido

Concordo Discordo

parcialmente

Concordo

Gréfico n.° 29: Percecdo do professor face a
integracéo de alunos com DID na turma

A inclusao de alunos com
DID na escola regular deve
ser sempre considerada
independentemente do seu
grau de deficiéncia

39% 45%
14%
2% —

Concordo
parcialmente

N3o tenho Concordo Discordo

opinido

Gréfico n.° 30: Percecao do professor face a
inclusdo escolar de alunos com DID

Face a inclusdo dos alunos com DID nas escolas de ensino regular, verificamos
gue os docentes inquiridos, na sua maioria, responderam concordam parcialmente e
concordam, 48% e 39%,respetivamente, no que respeita aos alunos com DID fazerem
parte integrante da turma, sendo que 14% partilha de opinido contraria, tendo

assinalado por isso a opgao discordo nesta afirmagéo (Grafico n° 29).
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Observamos ainda que uma percentagem bastante significativa da populacdo
inquirida discorda que a inclusdo destes alunos deva ser sempre considerada
independentemente do seu grau de deficiéncia, sendo que 39% concorda parcialmente.
Apenas 14% da totalidade dos inquiridos respondeu concordo e 2% revelou nao ter

opinido (Gréafico n° 30).

Os alunos com DID severa A inclusao de alunos com
ou profunda devem DID deve implicar sempre
permanecer ha escola um numero reduzido de
regular, mas em salas de alunos na turma
apoio. 82%
59%
18% ' 20% 11% L J
2% 5% 2%
V— u | — | ~—
Nio tenho Concordo Concordo Discordo N3io tenho Concordo Concordo Discordo
opinido parcialmente opinido parcial mente

Grafico n.° 31: Perce¢do do professor face & Gréfico n.° 32: Perce¢do do docente quanto ao
inclusdo de alunos com DID, grau severa ou numero reduzido de alunos por turma
profunda

No que toca ao facto de os alunos com DID, grau severa ou profunda
permanecerem na escola regular, mas em salas de apoio, a opg¢do concordo
parcialmente foi a mais assinalada em termos percentuais — 59% e 20% da populacéo
inquirida assinalou discordo. Somente, 18% dos inquiridos respondeu concordo e 2%
indicou a opc¢ao correspondente a ndo tenho opinido (Gréafico n°31).

Perante a afirmacéo de a inclusdo dos alunos com DID dever incluir sempre um
ndmero reduzido de alunos por turma, os docentes inquiridos assinalaram,
maioritariamente, a op¢édo concordo — 82%. Porém, 5% indicou concordo parcialmente
e 11% indicou ndo tenho opinido. Tendo assinalado a opc¢éo discordo, apenas 2% dos

inquiridos revelou ndo concordar com a afirmacéo em causa (Grafico n°32).
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A inclusdo de alunos com DID O docente de Educacao
numa turma regular é uma Especial apresenta
mais-valia para o processo sugestdes de carater

ensino/aprendizagem de . . , .
. a pedagogico e metodologico
todos os intervenientes g
a utilizar com estes alunos

55%
25% 20% 64%
| 32%
0% \ J & ‘ 2% ' 2%
Ndotenho Concordo  Concordo  Discordo Niotenho Concordo  Concordo Discordo
opinido parcialmente opinido parcialmente

Grafico n.° 33: Percecéo do professor face a Grafico n.° 34: Percecdo do docente do ensino
inclusdo de alunos com DID regular face ao professor de EE

Relativamente a afirmacgdo de a inclusdo de alunos com DID numa turma regular
ser uma mais-valia para o0 processo de ensino-aprendizagem de todos os
intervenientes, somente 25% dos inquiridos concorda com a afirmacéo e 55% concorda
parcialmente. Os restantes 20% revelaram discordar desta afirmacéo (Grafico n°33).

Quanto ao papel do professor de EE nas escolas de ensino regular, 64% dos
docentes inquiridos concorda com a afirmacdo de que o professor especializado na
area das NEE apresenta sugestdes de carater pedagdgico e metodoldgico a utilizar
com aquele tipo de alunos, sendo que 32% indicou concordo parcialmente. Apenas 2%
discorda e outros 2% indicaram que nao tém opinido sobre esta afirmacédo (Grafico
n°34).

O docente de Educagao Sempre que necessario o
Especial faculta docente de Educacao Especial
informagoes sobre as ajuda o professora
dificuldades e reformular estratégias de
trabalho

necessidades dos alunos

57%
70% ' 32%
25% |
5% . 9% \ ‘ 2%

NZo tenho  Concordo Concordo Discordo Niotenho Concordo Concordo Discordo
opinido parcialmente opinido parcialmente

Grafico n.° 35: Percec¢do do docente do ensino  Gréfico n.° 36: Percecdo do docente do ensino
regular face ao professor de EE regular face ao professor de EE
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Quanto a afirmacao de o docente de EE facultar informacdes sobre as dificuldades
e necessidades dos alunos, a grande maioria das respostas dos inquiridos — 70% -
incidiu na opgédo concordo, sendo que 25% indicou concordo parcialmente. 5% indicou
a opcao nao tenho opinido e nenhum inquirido manifestou discordar desta afirmacgao (
Gréfico n°35).

Por ultimo, em relacdo a afirmacédo de que o docente de EE ajuda sempre que
necessario o professor do ensino regular a reformular estratégias de trabalho, 57% dos
inquiridos concordam e 32% concordam parcialmente, sendo que 2% discordam e 9%

indicaram néo tenho opinido (Gréafico n°36).

- Se considera oportuno acrescentar algo que ndo foi contemplado neste

guestionario pode fazé-lo neste espaco.

Neste espaco do inquérito, optdmos por dar oportunidade aos inquiridos de
fazerem consideracdes que julgassem pertinentes. Todavia, da totalidade dos

inquiridos, apenas registamos duas opiniées, que passamos a transcrever na integra:

1. “Considero que em qualquer area do conhecimento, para se ser professor deve
haver um ano ou dois de formacao obrigatdria na area Integracdo da Educacéo
Especial e na area da gestao de comportamentos dentro da sala de aula _ area
de psicologia. O século XXI, tal como ja se vislumbrou no final do século XX, sera
cada vez mais exigente para o desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem intersectando a didatica com, as novidades da tecnologia, a
evolucdo dos comportamentos nas criancas e nos jovens e a necessidade de uma
maior centralizacdo do ensino no aluno, para sustentar 0 acesso ao sucesso na
escola. Este processo é dinamico, sistémico e por isso muito exigente quer para
alunos e suas familias, quer para professores.”

2. ‘Da minha experiéncia, estes alunos sao de alguma maneira "ignorados" na
sala de aula, ndo tém a ateng&o, nem o apoio que deveriam ter. O ensino
individualizado é extremamente dificil e trabalhoso no contexto do conjunto
turma.”

Tabela 1 — Opinido dos inquiridos sobre factos nédo focados no questionario.
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2.2 SINTESE DOS RESULTADOS OBTIDOS

Apbs andlise dos resultados aferidos nos inquéritos, chegamos a fase de
expor em sintese os resultados obtidos.

Da totalidade da nossa amostra, constituida por quarenta professores
colocados por diversas zonas do pais em escolas do ensino regular, a maioria
dos inquiridos € do sexo feminino 67%. Somente 33%da populagdo inquirida
pertence ao sexo masculino (Grafico n°l1). As suas idades variam entre os 21 e
0s 60 anos de idade, verificando-se uma maior percentagem de inquiridos — 49%
- com idades compreendidas entre os 31 e os 40 anos (Grafico n°2).

Quanto ao tempo de servico docente, temos professores com apenas 1
ano de servico e professores com 30 anos de experiéncia docente. No entanto,
constatamos na nossa amostra a presenca de inquiridos que indicam ter entre 6
a 20 anos de experiéncia enquanto docentes (Grafico n°3). Do total de tempo de
servico, 86% dos professores inquiridos ja atendeu alunos com NEE, sendo que
maioritariamente - 45% - detém entre 1 a 5 anos de experiéncia com estes
alunos, seguindo-se 23% com 6 a 10 anos, 16% com 11 a 15 anos e apenas 2%
com experiéncia entre 0os 16 e os 20 anos. Verificamos, contudo, que 14% dos
inquiridos nunca teve experiéncia na docéncia com alunos NEE (Gréaficos n° 4 e
5).

Do total da nossa amostra, 39% séao professores contratados, sendo que
no seu conjunto, a maioria dos inquiridos sdo professores dos quadros: 35% do
Quadro de Agrupamento de Escola e 12% do Quadro de Zona Pedagdgica.
Durante este ano letivo, 14% dos docentes ndo obtiveram colocacdo na
docéncia. (Gréfico n°6).

Relativamente as habilitacdes literarias predomina o grau de Licenciatura
entre os docentes inquiridos — 63%, seguindo-se o grau de Mestre em
percentagem bastante consideravel — 23% e, por Ultimo e, em menor
percentagem - 14% - o grau de Pds-Graduacao (Gréfico n°7).

Quanto a formacao disciplinar dos docentes, constatamos uma grande
diversidade no que toca as suas areas de formacdo académica, destacando-se
contudo em maior percentagem a area de portugués-francés - 23% e a de

matematica com 16%. (Grafico n°9)
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No que concerne a formacao no ambito das NEE, aferimos que 74% nao
possui qualquer tipo de formacéo nesta area e que somente 26% dos docentes
possui formacado. Destes ultimos, 55% revelou possuir formacéo especializada
em EE e 45% indicou ter formacg&o continua (Graficos n°10 e 11).

Ao observarmos o gréafico n°12, constatamos que a grande maioria dos
docentes considera nula- 48% - ou fraca — 40% - a sua formag&o inicial para o
ensino de alunos com NEE.

Do total de inquiridos da amostra, 60% dos docentes referiu conhecer as
normativas legais que regulam atualmente a EE, das quais a mais referida foi o
decreto-lei n° 3/2008 de 7 de janeiro (Graficos n°13 e 14).

Efetuada a caracterizacdo da nossa amostra, conhecidas as suas
opinides em relacdo a formacao inicial no ambito da Educacdo Especial e
identificados os seus conhecimentos acerca dos normativos legais que regem a
Educacdo Especial, importa agora centrarmo-nos mais na nossa questao de

partida:

- Quais os principais constrangimentos dos professores dos 2° e 3° ciclos no
acompanhamento educativo de alunos com DID?

Nesse sentido, através da andlise dos graficos n° 15 ao grafico n° 36, vamos
tentar identificar as principais dificuldades destes docentes no atendimento

educativo de alunos com DID.

Quanto a reflexao dos resultados aferidos sobre as praticas educativas dos
professores respeitantes a inclusdo de alunos com DID, 80% dos inquiridos €
unanime em considerar que a escola nao oferece recursos humanos adequados
e suficientes para o atendimento de criancas com esta problematica (Grafico n°
15), dando especial destaque a falta de Professores Especializados em EE,
Psicologos, Terapeuta Ocupacional, Terapeuta da Fala e auxiliares da acéo
educativa com formacdo em EE. Quanto aos recursos materiais referiram a
caréncia de material pedagogico e didatico, de salas de trabalho e apoio, de
Unidades de Ensino Estruturado e de a¢gbes de formacéo em EE (Gréfico n° 16).
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Por outro lado, grande maioria dos docentes considera-se nada apto —
16% e pouco apto — 48% para a identificacdo desta problematica, bem como
nada apto — 7%, e pouco apto — 45%, para colaborar na elaboracdo do PEI
(Graficos n° 17 e 18).

Relativamente a fazer adequacfes curriculares individuais, 52% dos
docentes assinalou a opcéo referente a pouco apto, sendo que em inferior
percentagem, se considera apto — 41% e muito apto — 7% (Grafico n°19).

Para colaborar na realizagéo do CEIl, bem como a fazer intervencéo junto
de alunos com DID, de igual modo os docentes inquiridos consideram-se
maioritariamente pouco aptos e nada aptos (Graficos n° 21 e 22).

No que respeita a proceder adequagdes no processo de avaliagao destes
alunos, os docentes indiciam nao ter dificuldades nesta é&rea, ja que se

consideram maioritariamente aptos- 48% e muito aptos — 9% (Grafico n° 20).

No atendimento educativo de alunos com DID (Gréaficos n°23 a 28), os
docentes indiciam solicitar sempre ou quase sempre a colaboracdo dos
professores de EE no intuito de conhecer mais aprofundadamente as
dificuldades e necessidades dos alunos; contemplam sempre ou quase sempre
estratégias/ medidas de diferenciacdo pedagdgica na planificacdo das suas
atividades letivas, procurando, igualmente, uma localizacdo apropriada para
esses alunos no interior da sala de aula. De igual modo, os docentes referem
gue nas reunides de Conselho de Turma colaboram sempre ou quase sempre
na planificacdo do processo de ensino/aprendizagem para cada aluno.

Porém, no que concerne a partilha de conhecimentos e materiais nas
reunides de grupo disciplinar sobre as diferentes problematicas dos alunos, as
opinides dividem-se em iguais percentagens, sendo que 50% considera que
raramente ou hunca ha essa partilha e outros 50%, pelo contrario, considera que
h& sempre ou quase sempre.

Nas reunides de grupo disciplinar, a maior percentagem dos docentes
considera que raramente ou nunca trocam sugestdes sobre a implementacéo de

estratégias pedagodgicas.
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Perante a analise dos resultados anteriores, €-nos possivel ja verificar
alguns constrangimentos dos docentes no atendimento educativo de alunos com
DID. Esses constrangimentos dizem respeito aos processos de identificacao
desta problematica, a colaboracdo dos docentes para a elaboragédo do PEI e do
CEl, a elaboracao de adequacdes curriculares individuais e aos procedimentos
para uma intervencao diferenciada junto destes alunos.

Constatamos, ainda, uma certa resisténcia na colaboracéo entre docentes
no que respeita a partilha de materiais e conhecimentos entre pares.

Nas respostas obtidas, ficou igualmente patente que 0s recursos nas
escolas, em especial, 0s recursos humanos especializados em EE estdo muito
aquém das necessidades efetivas destes territérios educativos, como alias, ficou

bem patente nas respostas obtidas através do instrumento de pesquisa.

Através da andlise dos graficos n°29 a 36, procuramos perceber a

percecao dos professores face a inclusdo de alunos com DID.

Ao examinarmos as respostas e as percentagens, percebemos que
grande parte dos docentes sente que os alunos com DID sao parte integrante da
turma - 39%, sendo que 48% refere concordar parcialmente com a afirmacao.
Contudo, 14% dos docentes ainda discorda.

Percentagem significativa dos docentes inquiridos — 45% discorda que a
inclusdo de alunos com DID deva ser sempre considerada, independentemente
do seu grau de deficiéncia, afirmando que alunos com DID severa e profunda,
deveriam permanecer em salas de apoio.

82% dos inquiridos considera que a inclusao de alunos com DID deve
implicar sempre um namero reduzido de alunos na turma. Quando confrontados
com a afirmacao de a inclusdo de alunos com DID numa turma regular constituir
uma mais-valia para o processo aprendizagem de todos os intervenientes, as
opinides dividem-se entre o concordo - 25%, o concordo parcialmente — 55%,
sendo que apenas 20% discorda.

Relativamente ao docente de Educacéo Especial, - 64% da nossa
amostra considera que apresenta sugestdes de carater pedagogico e
metodoldgico a utilizar com estes alunos; 70% concorda que o docente de EE

64



disponibiliza informacdes sobre as dificuldades e necessidades dos alunos e
57% considera que o docente de EE ajuda, sempre que necessario, o professor
do ensino regular a reformular estratégias de trabalho. Aqui, verificamos que os
docentes do ensino regular veem no docente de EE, um apoio e recurso
especializados, indispensaveis no atual contexto de educacéo inclusiva.

Por ultimo, no espaco facultado aos docentes para opinar sobre algo que
considerassem importante abordar e que nao tivesse sido mencionado no
inquérito, os docentes referem o elevado grau de exigéncia a que estao votados
enguanto agentes educativos de uma populacao escolar em constante mudanca
e desenvolvimento. Neste sentido, consideram primordial que, enquanto
docentes do ensino regular, recebam formacgéo continua nas areas das NEE e
gestdo de comportamentos dentro da sala de aula, por forma a garantirem um
acompanhamento diferenciado de qualidade mais centrado no aluno e no seu

SuUcCesso0.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando idealizamos este estudo, estavamos conscientes da exigente
tarefa a que nos propusemos. Por este motivo, encaramo-lo desde o inicio como
um trabalho no qual teriamos de investir muita da nossa dedicacao.

No entanto, a realizacdo e distribuicdo dos inquéritos pela plataforma
digital Google Docs, facilitou e agilizou em certa medida o referido processo,
proporcionando num relativo curto espaco de tempo a percentagem pretendida
de inquiridos.

Para este trabalho de pesquisa, optamos por uma amostra constituida por
guarenta docentes do ensino regular — 2° e 3°ciclos, tendo sido distribuidos, em

percentagem idéntica, os inquéritos por questionario para cada um dos ciclos.
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O desenvolvimento deste trabalho percorreu fases distintas, pelo que nos
proporcionou um conhecimento mais aprofundado sobre a DID, facultando-nos
de igual modo, uma maior reflexdo acerca da integracdo destas criangas num
modelo de escola inclusiva.

Acreditamos que a insercdo na escola destas criancas, realizada em
funcdo dos principios de uma educacao inclusiva, constitui uma experiéncia
fundamental que definird o sucesso do seu futuro no que respeita ao processo
de inclusdo na sociedade.

Neste sentido, e enquanto mediador entre o conhecimento e o aluno, o
papel do professor ganha especial destaque, cabendo-lhe a criacdo e a gestao
de préaticas pedagdgicas inclusivas dentro da sala de aula, que contemplem as
diferencas e as especificidades nos processos de aprendizagem destes alunos,
dotando-os de competéncias para uma vida autbnoma e de qualidade.

Quando efetudmos a revisao bibliografica sobre o tema, depardmo-nos
frequentemente com referéncias a resisténcia a mudanca, falta de recursos, falta
de formacéo, necessidade de desenvolver culturas inclusivas, novas exigéncias
aos professores. Foi nesta base de conhecimento das realidades inferidas por
outros estudos, que selecionamos as nossas hipoteses e delimitdmos as
variaveis que poderiam promover atitudes favoraveis e as que, pelo contrario,
poderiam evidenciar atitudes de resisténcia face a incluséo de criangcas com DID
nas escolas de ensino regular.

Consideramos, ainda, uma terceira hipétese que parte do principio de que
os professores dos 2° e 3° ciclos do ensino regular implementam praticas
pedagdgicas adequadas no atendimento de alunos com DID.

A analise dos dados obtidos permitiu-nos validar a primeira hipotese, que
referia as atitudes favoraveis dos professores dos 2° e 3°ciclos do ensino regular
face a inclusdo de criancas com DID, de uma forma geral, os professores
consideram estes alunos como parte integrante da turma, defendendo, por um
lado, que a inclusdo destes alunos constitui uma mais-valia para o processo de

ensino aprendizagem de todos o0s intervenientes e, por outro, destacando que a
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inclusdo de alunos com DID deve implicar sempre um namero reduzido de
alunos na turma.

Quanto confrontados com a afirmacgao de que a incluséo de alunos com
DID deve ser sempre considerada independentemente do seu grau de
deficiéncia, as opinides dividem-se em percentagens bastante significativas
ganhando especial destaque os docentes que discordaram da afirmacao.
Concordaram, porém com algumas reservas com o facto de os alunos com DID
severa ou profunda deverem permanecer apenas nas salas de apoio e de igual
modo, com as opinides dividiram-se em percentagens bastante significativas,
ganhando especial destaque os docentes que ndo concordam de todo com a
afirmacéo. Apesar de numa primeira analise, estes dois Ultimos aspetos se
afigurarem como possiveis indicadores de atitudes resistentes a inclusao,
sabemos através da revisdo da literatura que este tema €, igualmente, polémico,
entre muitos investigadores especializados na area das NEE.

Através desta analise, verificamos um reconhecimento generalizado da
importancia professor de EE, bem como do trabalho que este profissional
desenvolve com os colegas da escola. Estamos perante uma atitude bastante
positiva que durante muito tempo nao foi partilhada entre os docentes do ensino

regular face ao docente de EE.

Quanto a segunda hipotese, e no seguimento da anterior, “Os professores
dos 2° e 3°ciclos do ensino regular revelam atitudes resistentes a inclusdo de
alunos com DID”, nao foi validada. Contudo, confirmaram-se que as variaveis
“falta de recursos materiais e humanos adequados e suficientes” bem como a
“auséncia de formagao” se revelaram como possiveis desencadeadoras de
algumas atitudes menos favoraveis destes docentes no que respeita a inclusédo

destes alunos.

A terceira hipotese que refere “Os professores dos 2° e 3°ciclos do ensino
regular implementam praticas pedagoégicas adequadas no atendimento de
alunos com DID” néao foi, igualmente, validada, face as inumeras dificuldades
reveladas pelos docentes no ambito da DID, nomeadamente, no que diz respeito
a identificacéo da referida problematica, a sua colaboracéo na elaboracédo do
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PEl e colaboracdo na realizacdo do CEI, nas adequacdes curriculares
individuais, bem como na intervencdo destas criancas. Consideramos, ainda
que, estas dificuldades se veem agravadas pelo facto de os docentes raramente
ou nunca partilharem sugestdes sobre a implementacdo de estratégias
pedagogicas, por forma a implementar praticas pedagdgicas adequadas no

acompanhamento destas criancas em sala de aula.

Face ao exposto, e em jeito de conclusao, parece-nos oportuno destacar
o parecer de um dos inquiridos, plasmado no questionario deste trabalho o qual

passamos a citar:

“ O século XXI, tal como ja se vislumbrou no final do século XX, sera cada vez mais
exigente para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem intersectando
a didatica com, as novidades da tecnologia, a evolucdo dos comportamentos nas
criangas e nos jovens e a necessidade de uma maior centraliza¢do do ensino no aluno,
para sustentar 0 acesso ao sucesso na escola. Este processo é dindmico, sistémico e
por isso muito exigente quer para alunos e suas familias, quer para professores.”
(inquirido 1, 2013: 60)

Torna-se, portanto, urgente, no nosso entender, a necessidade de facultar
aos docentes do ensino regular a apropriacdo de novas competéncias que lhes
permitam desenvolver um trabalho centrado na individualidade de cada aluno,
alicercado na colaboracdo e na partiilha de experiéncias e de saberes e

alimentado pelo desejo de, continuamente, aprender.

PROPOSTA DE ACAO

“O sucesso da integra¢do dependera do desenvolvimento de programas de formagdo para
professores que promovam a aquisi¢do de novas competéncias de ensino, que lhes permitam
responder as necessidades educativas da crianca, e o desenvolvimento de atitudes positivas face
a integragdo.” (Correia, 1999:161)

A formagdo continua do professor €, sem duvida alguma, uma das
premissas fundamentais para que a inclusao aconteca de forma satisfatoria, algo
essencial nesse processo, pois promove a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias, bem como a reflexdo acerca do tipo de discurso que se produz

na pratica.
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Formar para integrar assenta no postulado de que a educacgéao tem como
finalidade, possibilitar ao individuo o desenvolvimento de todo o seu potencial
cognitivo, afetivo e social, independentemente das caracteristicas pessoais,
culturais e étnicas.

Face ao exposto e em funcédo dos constrangimentos detetados ao longo
do nosso trabalho, consideramos fundamental a implementacdo de uma acéo
formativa anual no ambito das NEE, a realizar nos Agrupamentos de Escola do
pais por forma a colmatar a reais dificuldades dos docentes nesta area.

Nesse sentido, esta acdo de formacédo deve ser continua e direcionada
para os professores do ensino regular.

Como incentivo a participacdo de um maior nimero de professores, a
formacdo deverd ser acreditada, visto constituir uma mais-valia para o0s
curriculos dos docentes, contribuindo para a sua valorizacdo pessoal e
progressao profissional.

Ao nosso ver, a acdo de formacédo, em questao, teria de ser organizada
por uma equipa multidisciplinar do agrupamento escolar, que envolvesse
professores especializados em EE, psicélogos, terapeutas ocupacionais,
terapeutas da fala e assistentes sociais. Esta formacao devia seguir o modelo de
uma oficina de formacéo, na qual se ministrariam os conteudos em funcédo das
necessidades individuais dos docentes participantes. Neste sentido, a formacéo
deveria decorrer em momentos distintos do ano letivo, nomeadamente, no inicio
e meados de cada periodo letivo, ou seja, a par do desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem.

Cada sessao deveria contemplar um programa que, embora aberto e

flexivel ao nivel de conteldos, apresentasse a seguinte estrutura:

1- Diagnéstico das dificuldades/necessidades dos docentes perante as
diversas problematicas dos seus alunos;

2- Breve formacgéo teorica sobre as problematicas ou conteudos
abordados;

3- Préticas de diferenciagdo pedagogica: adequacdes curriculares,
modelos, metodologias, estratégias, planeamento e intervencéo

diferenciados.
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4- Apresentacao e discussao de resultados.

Por outro lado, é nossa opinido que a oficina de formacdo, assim
concebida, constituiria, ainda, um espaco ideal de debate e reflexdo de
experiéncias, que submetidas a uma avaliacdo critica e partilhadas por todos
enriqueceriam o saber de cada um.

Acreditamos que, com esta nossa proposta de acdo, os docentes do
ensino regular iriam adquirir e aperfeicoar as suas competéncias no sentido de
se sentirem confortaveis no acompanhamento educativo dos seus alunos com
DID.
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ANEXOS
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ANEXO |

O presente inquérito insere-se no ambito da realizagdo do projeto final do Curso de Pos-
Graduagdo em Educagdo Especial — Dominio Cognitivo e Motor da Escola Superior de
Educacao de Paula Frassinetti.

O inquérito incide no estudo da problematica da Inclusédo de alunos com Deficiéncia Intelectual
e Desenvolvimental (DID), mais concretamente, sobre a formacdo, opinides e praticas
educativas dos Professores dos 2° e 3° Ciclo do Ensino Basico, face a inclusdo destes alunos
nas suas salas de aula.

O inquérito & andénimo e serd apenas utilizado para fins cientificos e académicos. A sua
colaboragao sera muito importante para a concretizagao deste trabalho pelo que agradecemos
desde ja a sua colaboracéo.

INQUERITO

Assinale com X o que corresponde ao seu caso:

1. Sexo: Masculino
Feminino

| 1- DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS |
2. Idade: 20-30 anos D 31-40 anos D 41-50 anos D =/+ 51 anos D

3. Tempo de servigo |:| 4. Experiéncia na docéncia com alunos
(n.° de anos):

Sim D n.° de |:, anos:
I:l Nao

5. Categoria profissional:

Professor de Quadro de Agrupamento: I:l Professor de Quadro de Zona D
Pedagogica:
Professor Contratado: []

6. Habilitagdes literarias:

Bacharelato: |:| Licenciatura D Pds- |:| Mestrado: |:|
: Graduacgéo:
I:l Outras: Quais?
7. Ciclo que leciona: 2°ciclo [] 30 [ ciclo

8. Area de formagéo disciplinar

Portugués/Latim e Grego D Matematica I:l Ed. Fisica I:I
Portugués/Francés I:I Historia I:l Ed. Tecnoldgica D
Portugués/Inglés D Fisico-quimica l:l Ed. Musical ]

com Necessidades Educativas Especiais (NEE):
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Inglés/Alemao T.I.C. Outra: I:l
Geografia E.V.T. Qual?

Il - FORMACAO DE PROFESSORES

9. Possui alguma formagéo no dmbito das NEE?

Sim D Especifigue: Formagao continua Formagao especializada
: (creditada ou nao) D em Educacéo Especial (E.E.) I:I

Nao I:l I:l Outra: Qual:

10. Como classifica a sua formagao inicial para ensinar alunos com NEE?

Nula I:I Fraca I:l |:] I:I Boa

Suficiente

11. Conhece a legislagao que regula atualmente a Educagao Especial?

Sim: D Qual?:

Nao: I:l

Il - PRATICAS EDUCATIVAS DOS PROFESSORES DO ENSINO REGULAR PARA A
INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL E
DESENVOLVIMENTAL (DID)

12. Na sua opinido a escola possui recursos materiais € humanos adequados e
suficientes para o atendimento de criangas com DID?

Sim I:l
|:| Nao:

Especifique:
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13. Relativamente aos alunos com DID, em que medida se considera apto a:

Muito

Apto

Pouco
apto

Nada
apto

1. Identificar a problematica dos alunos

2. Colaborar na elaboragéo de Programa Educativo Individual

2.1 Fazer adequac®es curriculares individuais

2.2 Proceder a adequagbes no processo da avaliagcao

2.3 Colaborar na realizagdo do Curriculo Especifico Individual

3. Fazer intervengéo

14. No que respeita ao atendimento educativo de alunos com DID:

(assinale com X uma alternativa para cada um dos pontos)

Sempre

Quase
Sempre

Raramente

Nunca

1. Solicito a colaboracdo do docente da Educacgdo Especial para
conhecer mais aprofundadamente as dificuldades e necessidades
dos alunos.

2. Na planificagao das atividades letivas contemplo
estratégias/medidas de diferenciagéo pedagogica.

3. Ao lecionar procuro uma localizagdo apropriada para esses
alunos no interior da sala de aula.

4. Em reunidées de Conselho de Turma colaboro na planificagdo do
processo de ensino/aprendizagem para cada aluno.

5. Em reunides de grupo disciplinar partilhamos conhecimentos e
materiais sobre as diferentes problematicas dos alunos.

6. Nas reuniGes de grupo disciplinar trocamos sugestées sobre a
implementacao de estratégias pedagdgicas.
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IV - PERCEGAO DOS PROFESSORES FACE A INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL E DESENVOLVIMENTAL (DID)

15. Assinale com um x a alternativa que corresponde a sua opinido no que respeita a

inclusido de alunos com DID nas escolas de ensino regular

Discordo

Concordo
parcialmente
Concordo
Nao tenho
opiniao

1. Os professores sentem que alunos com DID séo parte integrante
da turma.

2. Alinclusdo de alunos com DID na escola regular deve ser sempre
considerada independentemente do seu grau de deficiéncia.

3. Os alunos com DID severa e profunda devem permanecer na
escola regular, mas em salas de apoio.

4. A incluséo de alunos com DID deve implicar sempre um namero
reduzido de alunos na turma

5. A inclusdo de alunos com DID numa turma regular &€ uma mais-
valia para o processo ensino/aprendizagem de todos os
intervenientes.

6. O docente de Educacdo Especial apresenta sugestdes de
carater pedagdgico e metodoldgico a utilizar com estes alunos.

7. O docente de Educacao Especial faculta informacgdes sobre as
dificuldades e necessidades dos alunos.

8. Sempre que necessario o docente de Educagao Especial ajuda o
professor a reformular estratégias de trabalho.

16. Se considera oportuno acrescentar algo que nao foi contemplado neste questionario

pode fazé-lo neste espaco.

Grata pela sua colaboragao!
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ANEXO Il

- Se considera oportuno acrescentar algo gue nao foi contemplado

neste gquestionario pode fazé-lo neste espaco.

“Considero que em qualquer area do conhecimento, para se ser professor deve haver
um ano ou dois de formacao obrigatéria na area Integracado da Educacéo Especial e
na area da gestao de comportamentos dentro da sala de aula _ area de psicologia.
O século XXlI, tal como ja se vislumbrou no final do século XX, ser4 cada vez mais
exigente para o0 desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem
intersectando a didatica com, as novidades da tecnologia, a evolucdo dos
comportamentos nas criancas e nos jovens e a necessidade de uma maior
centralizacdo do ensino no aluno, para sustentar o acesso ao sucesso na escola.
Este processo € dinamico, sistémico e por isso muito exigente quer para alunos e
suas familias, quer para professores.”

“Da minha experiéncia, estes alunos sdo de alguma maneira "ignorados" na sala de
aula, ndo tém a atencdo, nem o apoio que deveriam ter. O ensino individualizado &
extremamente dificil e trabalhoso no contexto do conjunto turma.”

Tabela 1 — Opinido dos inquiridos sobre factos ndo focados no questionario.
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