


Agradecimentos

Muitos foram os que me ajudaram na elaboracgéo deste estudo e a quem ndo posso
deixar de agradecer.

Aos meus filhos, Tomas e Pedro, pela paciéncia nas auséncias e muito carinho na
presenca.

Ao meu marido, pelo carinho e incentivo, sem o seu apoio incondicional este
estudo n&o era possivel.

Aos meus pais, Alda e Gregorio, cujo apoio, motivacdo e dedicacdo me
conduziram até aqui.

Ao0s amigos, 0os de sempre, que nos momentos de insensatez me acarinharam e
motivaram.

A todos os professores que participaram e a Dona Luisa, 0 meu muito obrigada
pelo carinho e disponibilidade com que sempre me atenderam, pois sem a sua
colaboracdo ndo teria sido possivel realizar este estudo.

Ao doutor Marco Ferreira, que com paciéncia, empenho, profissionalismo e
dedicacdo me orientou nos caminhos deste estudo. O seu entusiasmo e amizade
permitiram ultrapassar as frustracdes sentidas neste percurso.

A todos os que direta ou indiretamente contribuiram para a realizagdo deste
estudo.






Resumo

Com o alargamento da escolaridade obrigatoria, os alunos com Necessidades
Educativas Especiais com Curriculo Especifico Individual veem o seu percurso escolar
alargado até ao ensino secundario. A escola que se pretende inclusiva devera pois ter
respostas para receber estes alunos e proporcionar ferramentas adequadas ao seu
desenvolvimento e sucesso educativo, promovendo uma adequada transi¢do para a vida
pos-escolar.

O presente estudo procura dar um contributo para uma reflexdo sobre a incluséo
de alunos com Necessidades Educativas Especiais com Curriculo Especifico Individual
no ensino secundario, com a particularidade do caso estudado ser com uma aluna
portadora de trissomia XXI, observando as praticas inclusivas adotadas pelos
professores do ensino secundario.

Temos como propdésito observar e compreender as praticas inclusivas num
contexto de ensino secundario, verificar as dificuldades apresentadas pelos professores
na escola inclusiva, averiguar a forma como se elaboraram as adaptagdes curriculares
para a aluna e verificar a implementacdo das mesmas.

Como metodologia de recolha de dados, recorremos as observacfes naturalistas,
entrevistas as docentes da turma na qual a aluna se inclui, bem como a sua diretora de
turma e & analise do contetdo do curriculo da aluna.

Os resultados encontrados levam-nos a concluir que os professores se encontram
abertos a inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais no ensino
secundario, efetuando alteracfes as suas praticas, métodos, estratégias de ensino e de
avaliacdo, a fim de incluir estes alunos

VerificAmos no entanto que estes revelam algumas insegurancas, referindo a
necessidade de formacdo ao nivel dos saberes competéncias e atitudes perante os alunos
com necessidades educativas especiais

Palavras-Chave: Educacdo Inclusiva, Diferenciacdo Curricular, Ensino Secundério,

Trissomia 21, Estratégias de Ensino.



Abstract

With the expansion of compulsory education, Special Needs (with specific
individual curricula/curriculums) students will see their education extended to the high
school level. Schools wanting to include these students will have to provide means
adequate to their development and educational success, promoting an appropriate
transition to life after school.

The present study seeks to contribute to the reflection on including Special
Needs students in high school, in this specific case a female student with Down
Syndrome (Trisomy 21), by observing the inclusive practices adopted by high school
teachers.

Our purpose is to observe and understand those inclusive practices in a high
school context, check any difficulties teachers have and ascertain the way curricular
modifications are made for this student and verify their implementation.

For methodology and data collection we turn to naturalistic observation,
interviewing the teachers of classes she will be attending, as well as her class director,
and analysis of the student’s curriculum.

The results found lead us to conclude that teachers are open to including Special
Needs students in high school, changing their practices, teaching and evaluation
strategies in order to include these students.

However, we found that some have insecurities, referring the need for training in

terms of knowledge, competences and attitudes towards the Special Needs students.

Keywords: Inclusive Education, Curricular Differentiation, High School, Down
Syndrome, Teaching Strategies
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Introducéo

Incluir implica, antes de tudo o resto, rejeitar por completo a exclusdo. No caso
particular da Educacdo, a escola que pretende ser inclusiva ndo pode, por principio,
excluir (presencial ou academicamente) qualquer aluno da comunidade escolar,
desenvolvendo para tal politicas, culturas e praticas que valorizem o contributo que
cada aluno presta para a criagdo de um conhecimento partilhado, e assim atingir uma
qualidade académica e sociocultural sem discriminacao (Rodrigues, 2006).

Ao falar de educacdo, pensamos num processo, processo esse que constroi o
individuo socialmente. A escola € a unido entre a vida pessoal e a vida social, sendo a
familia o primeiro, e o primordial, agente educativo. A escola € o local onde o individuo
tem oportunidade de aprender a interagir com os outros fora do ambiente familiar, onde
se transmitem conhecimentos, se formam cidaddos conscientes dos seus direitos e
deveres, se forma o individuo para o trabalho e onde se promove o desenvolvimento
pessoal.

Para Correia (1999) a incluséo escolar é a inser¢do do aluno na classe regular
onde deve receber, sempre que possivel e necessario, todos os servigcos educativos
adequados as suas caracteristicas e necessidades.

Sé&o exigidas, assim, novas competéncias e atitudes aos professores, para que estes
possam lidar com a diferenca, bem como mudancas estruturais e conceptuais na escola
para que esta dé resposta a diversidade. N&o basta que a escola se torne inclusiva, €
necessario que a propria sociedade se altere neste sentido, é necessario que a
comunidade seja ela mesma inclusiva.

Vivemos numa sociedade que apela a competitividade e a produtividade,
caracteristicas que nao sdo reconhecidas nas pessoas com Necessidades Especiais, 0 que
se pode revelar um grande obstaculo a incluséo.

Com o alargamento da escolaridade obrigatoria para doze anos, 0s jovens com
Necessidades Educativas Especiais com Curriculo Especifico Individual passam a
frequentar o ensino secundario obtendo no final da escolaridade o certificado de
frequéncia. Tal constitui um desafio para docentes, técnicos e comunidade educativa em
geral, uma vez que até 2009 estes alunos ndo transitavam para o ensino secundario. Até
entdo o numero de alunos com NEE nas escolas secundarias, bem como a sua tipologia
era em numero aceitavel e inferior, uma vez que os alunos com Curriculo Especifico

Individual (n° 21 do Decreto-Lei n.° 3/2008) ndo transitavam para o0 ensino secundario.
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Decorrendo os trés ultimos anos de escolaridade em estabelecimentos de ensino
secundario e estando estes alunos a frequentar o sistema de ensino com Curriculo
Especifico Individual (CEI), deverdo continuar o0 seu processo de escolarizagdo até ao
seu termo em regime de inclusdo em turmas comuns. Ora o0s professores véem-se assim
obrigados a criar curriculos para estes alunos, a modificar as suas praticas e rotinas de
aulas, nunca esquecendo o rigor e a exceléncia que é associada ao ensino Secundario.

Estudos que abordam as concecdes e expectativas dos professores do ensino basico
regular face a inclusdo de alunos com N.E.E. revelam que estes sdo favoraveis a
inclusdo por principio. No entanto, as suas atitudes revelam que nem sempre dao
prioridade aos aspetos pedagOgicos a desenvolver com estes alunos, focando-se
principalmente na sua socializacdo (Cintra, 2009 e Silveira, 2006).

Hoje, o discurso é o da inclusdo, embora a préatica por vezes ndo o seja, uma vez
gue a cultura inclusiva nem sempre é uma realidade comum em entre os professores em
todas as escolas, uma vez que estes se deparam com inUmeras barreiras e cujas
capacidades de fazer face as mesmas sdo enormes. Podemos considerar a escassez de
recursos e a mobilidade dos professores, como barreiras, entre outros. Os professores
deverdo ser encorajados a experimentacdo e a reflexdo bem como a poderem
implementar novas praticas e possibilidades de acdo (Rodrigues, 2006).

O presente estudo tem como objetivo ajudar a compreender as praticas dos
professores do ensino secundario quanto a inclusdo de uma aluna com trissomia 21,
com Curriculo Especifico Individual.

O tema escolhido para este estudo prende-se com o interesse pessoal em
conhecer as praticas dos professores do secundario quanto a incluséo desta aluna, uma
vez que até entdo ndo chegavam ao ensino secundario alunos com CEl.

Trata-se de um estudo de caso utilizando para tal uma entrevista semiestruturada
aplicada a docentes de uma turma de uma escola secundaria e observagdo naturalistas as
aulas frequentadas pela aluna.

Estruturamos assim este trabalho, que se encontra composto por duas partes
distintas. Na primeira parte, denominada de “enquadramento tedrico”, procedemos ao
enquadramento conceptual através da realizacdo de uma revisdo da bibliografia, com
referéncia a varios autores, que nos conduzem a formulacdo da argumentacdo para a
realizacdo deste estudo.

Esta primeira parte subdivide-se em dois capitulos:



No primeiro capitulo, abordamos aspetos relacionados com a escola inclusiva,
aspetos essas que passam pela analise da legislacdo internacional e nacional no ambito
das necessidades educativas especiais e da escola inclusiva, bem como as praticas
inclusivas adotadas.

No capitulo nimero dois, abordaremos as questdes das adaptagdes curriculares e
da diferenciacdo pedagdgica, da formacdo de professores, da participacdo da familia e
das equipas multidisciplinares como determinantes para a escola inclusiva

A segunda parte do trabalho, o “estudo de caso”, subdivide-se em cinco capitulos:

No terceiro capitulo, apresentamos o nosso estudo de caso, abordando os aspetos
de desenvolvimento da aluna e caracterizacdo do envolvimento familiar, bem como a o
seu percurso escolar. Apresentaremos também o curriculo especifico individual desta
aluna. Caraterizamos 0s participantes e expormos as questdes orientadoras de estudo.

No capitulo quarto capitulo, abordaremos as opg¢Ges metodoldgicas relativas ao
trabalho de investigagéo realizado.

O capitulo seguinte, o quinto, apresenta os instrumentos usados neste estudo para
a recolha de dados

No capitulo seis, expde os procedimentos adotados para a realizagdo deste estudo,
desde os primeiros contatos com o agrupamento de escolas, professores e encarregada
de educacéo a forma como se procedeu a recolha de informagéo.

No capitulo sete, surgem os resultados, com a exposicdo de tabelas, com os
resultados quer das observagGes naturalistas quer da analise de contetdo efetuada as
entrevistas realizadas.

No capitulo numero oitavo, apresenta-se a discussdo, visando a confrontacdo dos
resultados obtidos na realizacdo deste trabalho com alguns estudos de autores.

De seguida surge a conclusdo, um breve epilogo dos resultados obtidos, assim
como se alude a algumas recomendacdes relativamente ao desenvolvimento de estudos
futuros no contexto da incluséo de alunos com CEI no ensino secundario.

Por ultimo, constam as referéncias bibliograficas e anexos referentes a recolha de

dados das entrevistas realizadas e das observacdes de aulas.



PARTE I
ENQUADRAMENTO TEORICO







CAPITULO 1 - Escola Inclusiva

A Escola Inclusiva (EI) assenta no pressuposto de que todas as criangas e jovens,
mesmo aqueles com graves incapacidades, deverdo ser aceites pela escola regular e esta
deve encontrar respostas adequadas as carateristicas de todos os alunos. A diferenca
deve ser encarada como uma forma de enriquecimento para as praticas pedagogicas.

Segundo Correia (1999), a inclusdo escolar é a insercdo do aluno em classes
regulares onde deve receber, sempre que possivel, todos os servigos adequados. Wilson
(2000) refere que a incluséo promove a colaboragdo em vez da competicéo, situando-se
numa comunidade aberta e positiva, livre de barreiras fisicas e curriculares.

Ainscow (1998) afirma que, as escolas que procuram ser inclusivas devem partir
das praticas e conhecimentos existentes, olhar para as diferencas como oportunidades de
aprendizagem, inventariar as barreiras a participagdo, usar 0s recursos existentes como
apoio a aprendizagem, criar condi¢es e aceitar 0s riscos.

A EI procura “encontrar formas de aumentar a participacdo de todos os alunos
com Necessidades Educativas Especiais (NEE), incluindo aqueles com NEE severas,
nas classes regulares, independentemente dos seus niveis académicos e sociais”
(Correia, 2003, p. 21).

Neste primeiro capitulo abordaremos a evolucdo da escola inclusiva fazendo
referéncia a documentos legislativos a nivel internacional e nacional, bem como a

evolucdo das préticas inclusivas em contexto de sala de aula.

1.1. Legislacdo internacional

Anteriormente ao termo inclus@o, o conceito que vigorava nas nossas escolas era
0 da integracdo. A integracdo era um processo gue consistia na aplicacdo de medidas e
praticas que tentavam maximizar a participacdo dos alunos com deficiéncia, centrando-
se a escola no aluno. Este, era colocado em salas de acordo com as suas necessidades
educativas, sendo alvo de uma intervencdo prépria. A educacdo ocorria num meio o
menos restritivo possivel havendo, por isso, um envolvimento diferenciado na sala de
aula, pois defendia-se o conceito de normalizacdo, ou seja, eram criadas condicdes de
participacdo semelhantes as pessoas sem deficiéncia, havendo uma variacéo de servicos
e de niveis de integracdo (Andrada, Rio Tinto, & Al., 1996).

Segundo Jiménez e Birch (1974) integracdo escolar era um processo que pretendia

unir a Educacdo Especial (EE) e a Educacdo Regular com o objetivo de oferecer o apoio
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adequado a todas as criancas. O principio da integracdo assentava no conceito de meio o
menos restritivo possivel; ideia foi reiterada na “Public Law 94-142. A integracdo de
criancas com deficiéncia deve estar de acordo com as suas necessidades e caracteristicas
num meio 0 menos restrito possivel, devendo a escola encontrar a forma de integracao
mais adequada (Correia, 1999).

A integracdo como “o principio que enuncia a educacdo ndo segregada de
deficientes e ndo deficientes” (Madureira & Leite, 2003) é definida no Relatério
Warnock (1978), sendo neste relatério que surge, pela primeira vez, o termo
Necessidades Educativas Especiais. Passamos entdo do conceito de EE para o de NEE,
procurando-se desvalorizar a deficiéncia e valorizar as necessidades educativas
especiais, destacando-se a dificuldade da crianca, dificuldade essa que requer uma
medida educativa especial.

O novo conceito de EE n&o concebe a educacgdo de um determinado tipo de aluno,
mas sim um conjunto de meios e recursos que possam dar uma resposta adequada as
necessidades de alguns alunos, sejam essas permanentes ou transitorias (Rodrigues
2007). O fendémeno da incluséo foi reforcado por politicas governamentais e legislacdo
gue permite a igualdade a todos os cidaddos para aceder, de forma efetiva, a escola
publica, obrigatéria e gratuita, onde o desenvolvimento sécio afetivo e cognitivo seja
uma realidade igualitaria.

Foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) que produziu a
declaracdo que propunha estabelecer programas de resposta as necessidades educativas
especiais, de forma a garantir uma educacio basica para todos os cidadios. E nesta
conferéncia que se propde uma nova orientacdo para a educacdo, ao declarar que “Cada
pessoa - crianca, jovem ou adulto - deve estar em condicGes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. ” (Jomtien, 1990, p. 3)

Com a proclamacao da Declaracdo de Salamanca (1994) vincula-se o conceito de
inclusdo. S@o estabelecidas as normas sobre a igualdade de oportunidades para as
pessoas com deficiéncia e o direito de todas as criancgas a educacao.

Rodrigues (2008, p.19) refere que “a proclamacéo da Declaracdo de Salamanca
é uma verdadeira carta magna da mudanca de paradigma da escola integrativa para a
escola inclusiva™, uma vez que a escola inclusiva podera mudar a sociedade tornando-a
aberta e solidéaria, conduzindo a uma verdadeira incluséo social. O conceito de incluséo
estd, assim, inserido num conceito mais amplo, o de sociedade inclusiva, onde todo o
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cidad&o o é de pleno direito, ndo pela sua igualdade, mas pela aceitacdo da sua diferenca
(Declaragéo de Salamanca,1994).

Para Correia (1999) a inclusdo escolar é a insercdo do aluno na classe regular
onde deve receber, sempre que possivel e necessario, todos os servigcos educativos
adequados as suas caracteristicas e necessidades. A filosofia de inclusdo veiculada da
declaracdo de Salamanca salienta que devera ser para todos os cidaddos. Todos sem
excecdo deverdo ser incluidos:*“...as criancas e jovens com Necessidades Educativas
Especiais devem ter acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através
de uma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro das
necessidades’...tendo como principio fundamental a inclusdo de “todas as criancas,
independentemente das diferencas ou dificuldades individuais” (Declaracdo de
Salamanca e Enquadramento da Accgdo na Area das Necessidades Educativas Especiais,
1994, pp. viii,ix)

1.2. Legislagado portuguesa

Iniciou-se uma viragem na legislacdo e no atendimento as criangas com problemas
escolares, em Portugal, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei
46/86, de 14 de Outubro, que define como um dos seus objetivos, “assegurar as
criangas com necessidades educativas especificas, devidas designadamente a
deficiéncias fisicas e mentais, condi¢bes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades” (art.’ 7°), sendo do ambito e objetivos da
Educacao Especial, que constitui uma das modalidades especiais de educacgéo escolar, a
sua recuperacao e integracdo soécio educativas. Houve o alargamento do ensino béasico
para 9 anos de escolaridade obrigatoria, gratuita e universal.

A Educacdo Especial é integrada no sistema educativo portugués, referindo que
esta ““se organiza preferencialmente segundo os modelos diversificados de integracéo
em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as necessidades de
atendimento especifico e com os apoios de educadores especializados™ (art.° 18°).

E publicado, em 1988, o Despacho Conjunto 38/SEAM/88, de acordo com 0s
objetivos e principios consignados na Lei de Bases do Sistema Educativo, que cria as
Equipas de Educacdo Especial (EEE), definindo-as como “servicos de educacdo

especial a nivel local, que abrangem todo o sistema de educacao e ensino ndo superior”



e que, no ambito das suas atribuigdes, “tem como objetivo genérico contribuir para o
despiste, a observacdo e o encaminhamento, desenvolvendo o atendimento direto, em
moldes adequados, de criancas e jovens com necessidades educativas decorrentes de
problemas fisicos ou psiquicos”.

A 3 de fevereiro de 1989 é publicado o Decreto-lei n® 42/89, que determina a
necessidade de *““desenvolver mecanismos que permitam detetar a tempo dificuldades de
base, diferentes ritmos de aprendizagem ou outras necessidades dos alunos que exijam
medidas de compensacdo ou formas de apoio adequadas nos dominios psicologico,
pedagdgico ou socioeducativo”. No mesmo ano €, ainda, publicado o Decreto-lei n°
286/89, de 29 de agosto, que determina, no artigo 11°, o acompanhamento do aluno,
individual ou em grupo, ao longo do processo educativo pelos servigos de psicologia e
orientacdo escolar.

Com a publicacdo do Decreto-Lei n® 35/90 de 25 de janeiro, determina-se que
nenhuma crianga, independentemente do tipo ou grau de deficiéncia, estaria isenta do
cumprimento da escolaridade obrigatéria. O Decreto-Lei n°® 172/91, de 10 de maio,
preconiza a integracdo das escolas na comunidade, explicitando-se a participacdo de
todos os implicados no processo educativo, nomeadamente, as familias enquanto
primeiros e principais intervenientes neste processo.

Em 1991 ¢, também, publicado o Decreto-lei n® 190/91, de 17 de maio, que vem
criar os servicos de psicologia e orientacdo explicitando que deverdo, entre outras
atribuicbes, “assegurar em colaboragdo com outros servicos competente,
designadamente os de educacdo especial, a detecdo de alunos com Necessidades
Educativas Especiais, a avaliacdo da sua situacdo e o estudo de intervencdes
adequadas”. (alinea d), n.°2 do art.°3°)

A grande mudanca na Educacdo Especial da-se com a publica¢do do Decreto-Lei
n° 319/91 de 23 de agosto, regulamentado pela Portaria n® 611/93, de 29 de Junho. Este
Decreto-Lei vem regulamentar o regime educativo especial dos alunos com NEE. Esta
legislacdo tem por base um modelo concetual e organizativo, apontando para o
reconhecimento das necessidades da escola e dos professores do ensino regular na
responsabilidade para com os alunos com N.E.E., na flexibilizacdo do curriculo, na
diversificacdo das estratégias e na melhoria das condi¢cdes e ambiente educativo na
escola. Este documento veio veicular a normalizacdo, determinando que as pessoas com
deficiéncia devem frequentar meios 0 menos restritivos possiveis e mais préximos do

normal para a sua faixa etéria.



Os principios orientadores deste Decreto-Lei sdo influenciados pela legislacdo
americana — Public Law 94/142 de 1975 e Warnock Report de 1978, tentando responder
a trés direitos fundamentais da crianca: o direito a educacdo, a igualdade de
oportunidades e a participacdo na sociedade. Esta legislacdo vem responsabilizar a
escola regular por todos os seus alunos e, para tal, prevé, no interior da prépria escola, a
existéncia de respostas educativas adequadas a problematicas especificas. A legislacéo
que regulamentava a integracdo de alunos portadores de deficiéncia estava ja
ultrapassada, comecando-se, deste modo, a valorizar os critérios pedagogicos em vez de
critérios médicos.

Neste sentido, as medidas a aplicar aos alunos com NEE, deveriam ser sempre as
mais integradoras e menos restritivas. Passavam pela criacdo de equipamentos especiais
de compensacéo, adaptacfes materiais, adaptacdes curriculares, condi¢cdes especiais de
matricula e de frequéncia, condi¢Bes de avaliacdo, na adequacdo da organizagdo de
classes ou turmas, apoio pedagdgico acrescido e a medida de ensino especial. O
Decreto-Lei 319/91 previa ainda que, no caso das medidas previstas no regime
educativo especial se revelassem insuficientes em funcéo do tipo ou grau de deficiéncia,
os alunos pudessem ser encaminhados para uma instituicdo de educagdo especial.
Contudo, e apesar de estar legislado, a pratica revelou algumas lacunas e/ou omissdes
gerando alguma ambiguidade tanto na referenciacdo, como na definicdo da
problematica e dos apoios mais adequados para cada aluno (Correia, 1999).

Este Decreto-Lei definia, igualmente, o papel dos encarregados de educacdo na
orientacdo educativa dos seus educandos. Explicitava a obrigatoriedade da anuéncia do
encarregado de educacdo em qualquer medida de ensino, por exemplo, na elaboracéo do
Plano Educativo Individual (PEI), aos alunos que apresentam NEE complexas, e do
Plano Educativo (PE) aos alunos que tinham a medida de Ensino Especial.

Este Decreto-Lei centrava toda a a¢do no aluno. Os apoios eram realizados fora da
sala de aula, em salas de apoio, visando a nédo interferéncia com a restante turma, ndo
abrangendo esse apoio os alunos sem NEE. Ora, tal intervencdo, poderia ter efeitos
adversos na autoimagem e autoestima dos alunos com NEE, bem como o
enfraquecimento das relacGes com os restantes alunos. Por outro lado, verificou-se que a
falta de meios técnicos e recursos humanos constituiram um entrave ao Sucesso.
Continuava também a ndo haver qualquer mudanca na escola, quer ao nivel do curriculo

quer ao nivel de estratégias pedagdgicas.
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Segundo Costa (1996) ““ para que a integracéo escolar dos alunos com N.E.E,
tenha lugar, é necessario que as escolas possam contar com um numero diversificado
de recursos que se interrelacionem e cuja atuacdo € independente. Se a escola contar
com alguns recursos e ndo com outros, toda a integracéo pode ser posta em causa”.

Apos a aplicagdo do Decreto-lei n°® 319/91 foram publicados o Despacho n°
173/ME/9, que regulamentava as condi¢Ges necessarias a aplicacdo do Dec. Lei 319/91,
0 Despacho n.° 98 A92, que regulamentava o sistema de avaliacdo, e a Portaria n.°
611/ME/93, que aplicava o Dec. Lei 319/91 ao jardim-de-infancia.

A legislacdo publicada no inicio da década de 90 contribuiu para a perspetiva de
integracdo escolar, contudo, e de acordo com alguns investigadores, o Dec. Lei 319/91
pecou por ser tardio (Niza, 1996), e pouco inovador (Costa, 1996) bem como contendo
aspetos claramente segregativos (Bairrdo, 1998). Sobre este assunto Correia (1999)
refere “Cabem as escolas regulares responsabilidades acrescidas no atendimento a
criancas com N.E.E., mas continuam por criar as estruturas sélidas que sustentem e
engquadrem a sua acdo. Deste modo o apoio técnico deficitario e o numero insuficiente
de professores especializados em Educacéo Especial, bem como a generalizada falta de
formacédo do professor do ensino regular para responder com eficacia as necessidades
educativas da crianca, constituem fatores limitativos do sucesso de integracao.

Embora redigido em forma de Decreto-lei, ndo foi suficiente para ser colocado em
pratica, essencialmente devido a lenta mudanca de mentalidade dos varios agentes
educativos. A pratica demonstrou que as declaracdes de intengdes e as medidas
sectoriais ndo chegaram para quebrar os obstaculos que se ergueram a integracao.

Decorrendo desta necessidade de avancar para a escola inclusiva foi publicado o
Despacho conjunto n°® 105/97, deixando de haver um sistema (educacdo especial),
dentro de um outro sistema (ensino regular). Desapareceram as Equipas de Educagéo
Especial e foram criadas as Equipas de Coordenacéo dos Apoios Educativos (ECAE). O
Despacho n.° 105/97, de 1 de julho foi, sem ddvida, um documento importante na
caminhada para a escola inclusiva, na medida que procurou dotar as escolas de mais
recursos humanos. Os professores de apoio passam a estar afetos a uma escola, sendo
encarados como mais um recurso, possibilitando a aproximagdo com a restante
comunidade educativa e contribuindo para uma melhoria na intervencdo junto das
criancas com N.E.E. Os professores passaram a centrar a sua intervencdo no processo
educativo, havendo uma gestdo cooperativa da sala de aula e uma pedagogia

diferenciada, focando a individualidade e as necessidades educativas de cada aluno e do
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grupo em geral, uma vez que o apoio deixa de ser dado ao aluno individualmente para
passar a ser dado em sala de aula, em trabalho de parceria com o professor do regular.
Com a presenca do professor na sala todos os alunos podem beneficiar do seu apoio.
Segundo a Declaracdo de Salamanca, sdo alunos com Necessidades Educativas
Especiais “todas as criangas e jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias
ou dificuldades. Os principios orientadores deste documento deverdo constituir-se
como quadro de referéncia, centrando, nas escolas, as intervengdes necessarias ao
sucesso educativo de todos os alunos, assegurando 0S apoios necessarios ao
desenvolvimento de uma escola de qualidade para todos, perspetivando solucgdes
adequadas as condicdes atuais, mas efetivando uma evolucdo ao nivel das respostas. Em

suma, a escola inclusiva altera a estrutura organizacional da escola ao nivel dos

curriculos, processos de avaliacdo dos alunos e na formacao de professores.

O apoio centrado no aluno, defendido no Decreto-lei n°319/91, d4, entdo, lugar ao

apoio centrado na escola, medida introduzida pelo Despacho n.° 105/97.

Quadro 1 — Andlise comparativa entre Decreto-lei n°319/91 e o Despacho n.° 105/97

Decreto-lei n°® 319/91 Despacho n.° 105/97
Principios | Escola para todos. Escola inclusiva
Direito de todos a educagdo num meio o | Direito de todos os alunos a frequentarem o
menos restrito possivel. mesmo tipo de ensino.
Pressupost | Conceito de Necessidade Educativa Especial | Diferenciacdo pedagogica.
0S (NEE) Flexibilizag8o curricular.
Enfase nos aspetos pedagdgicos Ensino cooperativo.
Estabelece o regime educativo especial que | Apoio educativo — colaboragdo de agentes
consiste na adaptacdo de condicdes de a) a | educativos para a resolucéo de problemas
i).
A medida i) Ensino especial, estabelece os
procedimentos pedagdgicos que promovam
o0 pleno desenvolvimento do aluno.
Papel do | Professor especializado dependente das | Presta apoio na organizacdo e gestdo de
docente Equipas de Educagdo Especial recursos e de medidas diferenciadas:
Destacado nas escolas em fungbes de | - A escola no seu conjunto;
educacdo especial - Ao professor;
Apoio direto aos alunos (individual ou em | - Ao aluno e a familia.
pequenos grupos) Apoios diretos aos alunos, preferencialmente
dentro da sala de aula.
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Papel dos

pais/encarr

Reconhecimento do dos

papel
pais/encarregado de educagdo - autorizam o

Os pais/encarregado de educacdo sdo tidos

€Omo parceiros.

egado de | atendimento e colaboram no PEI e PE.

educacdo

Comunida | Preconiza equipas multidisciplinares Prevé o envolvimento e a rentabilizacdo de
de Prevé a criacdo dos Servicos de Psicologia e | todos os recursos da comunidade educativa.
educativa | Orientagdo (SPO) que irdo assegurar com | Articulacdo de servigos.

outros servicos a detecdo, avaliacdo e

intervencdo adequada.

Equipas de Coordenacdo dos Apoios

Educativos (ECAE) como reserva técnico

pedagdgica.

Relativamente ao acesso e frequéncia do ensino superior de alunos portadores de
deficiéncia, é publicada a Portaria n°® 216/94 de 12 de abril, que define as condicdes
especiais de acesso desses candidatos. Nesta portaria sdo abrangidos os candidatos com
deficiéncia fisica ou sensorial e os estudantes com N.E.E. decorrentes de situacdes
clinicas devidamente comprovadas. Contudo em muita das universidades ndo foram
criadas condigdes para que estes alunos pudessem frequenta-las em igualdade de
oportunidades (Martins, 2007).

O Parecer n® 3/99 de 17 de fevereiro, emitido pelo Conselho Nacional de
Educagéo, foi, na altura, considerado de grande relevancia. Este Parecer recomendava a
revisdo do Decreto-Lei n.° 319/91 de modo a que aos alunos do ensino secundario fosse
assegurada uma escola inclusiva, ndo s6 no ensino regular mas também no ensino
particular e cooperativo.

Para que a escola acompanhe a sociedade onde estd inserida, € definido no
Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de janeiro, um novo modelo curricular, referindo uma
gestdo flexivel do curriculo. Este decreto vem “estabelecer os principios orientadores e
organizadores da organizacdo e gestdo curriculares do ensino basico e secundario,
bem como da avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do
curriculo nacional.” Este documento procura responder a necessidade de ultrapassar
uma percecao estatica do curriculo e apoiar o desenvolvimento de novas praticas.

O Despacho 30/2001 de 19 de julho, relativo a avaliacdo, aponta para uma escola
que responda adequadamente a todos os alunos, mediante a flexibilizagdo do curriculo e
a implementacdo de metodologias ativas, tendo como finalidade o sucesso de todos.

Atualmente esta em vigor o Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, que também faz

referéncia a Declaracdo de Salamanca como um marco importante no conceito de escola
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inclusiva. Todavia, a Lei n°® 21/2008, de 12 de maio, veio alterar o Decreto-Lei n.°
3/2008, estabelecendo que, caso a incluséo de criancas e jovens seja insuficiente nos
estabelecimentos de ensino regular, seja proposta a frequéncia em instituicao de ensino
especial.

Uma das alterages mais evidentes no Decreto-lei 3/2008 é a avaliagdo dos alunos
com N.E.E., uma vez que este Decreto estipula que devera ser feita com referéncia a
CIF - Classificacdo Internacional de Funcionalidade (1980) da Organizacdo Mundial de
Saude (OMG). A CIF permite descrever o nivel de funcionalidade e incapacidade dos
alunos, bem como identificar os fatores ambientais que constituem facilitadores ou
barreiras a funcionalidade. O Decreto prevé que o processo de referenciacdo possa ser
feito, ndo sO pelo professor e pelo psicdlogo, mas considerando outros técnicos
intervenientes, incluindo os préprios pais.

Sao definidos, igualmente, os apoios especializados a prestar na educacdo Pré-
Escolar e nos ensinos Bésicos e Secundario dos setores publico, particular e
cooperativo, visando a criacdo de condicdes para a adequacdo do processo educativo.
Enquadra as respostas, as necessidades educativas dos alunos com limitacGes
significativas na atividade e participagdo, num ou mais dominios de vida, consequentes
de alteracGes funcionais e estruturais permanentes, que se convertem em dificuldades
continuadas ao nivel da comunicacédo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia,
do relacionamento interpessoal e participacdo social (Diario da Republica, 12 série, n°4
de 7 de Janeiro de 2008).

Os pais e encarregados de educacédo tém, neste diploma, o seu papel bem definido,
uma vez que os responsabiliza, no direito e dever de participar na educacdo dos seus
filhos. Essa participacdo passa nao sO pelo processo de referenciacdo, mas também pela
elaboracdo do Programa Educativo Individual (PEI), que deverd ser elaborado

obrigatoriamente com os pais.

Quadro 2 — Analise comparativa entre 0 Decreto-lei n°319/91 e o Decreto-lei 3/2008

Decreto-lei n°319/91 Decreto-lei n° 3/2008
Sinalizagdo / Professor do Ensino Regular Educador/Professor titular de turma/diretor
Referenciacdo | Professor de Ensino Especial de turma

Professor de educacdo especial

Psicélogo
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Técnicos da comunidade

Pais/encarregados de educacéao

Avaliacdo dos
alunos
NEE

com

Servicos de psicologia e orientagdo, com
0 apoio dos servicos de sadde escolar

Avaliacao pelos servigos médicos

Elaboragdo de um relatério técnico-

pedagdgico com referéncia a CIF.

Equipa multidisciplinar.

Papel dos pais

Reconhecimento do papel dos pais:
- Autorizam o atendimento e colaboram
no PEl e PE.

Pais sdo tidos como parte importante do

processo de referenciacdo, avaliagdo e

elaboracdo de PEI.

Pressupostos

Conceito de Necessidade Educativa
Especial (NEE)

Enfase nos aspetos pedagdgicos
Estabelece de adequacdes no processo de
ensino/aprendizagem de a) a f).

A medida i) Ensino especial, estabelece
0s procedimentos

pedagdgicos que

promovam o pleno desenvolvimento

Conceito de Necessidade Educativa Especial
Permanentes (NEE)

Enfase nas orienta¢cdes da CIF — fungbes do
corpo, atividade e participacdo, fatores
ambientais.

A medida e) CEl,

desenvolvimento de competéncias pessoais e

que enfatiza o

sociais e a autonomia em preparacao para a

vida pés-escolar

Surge-nos no referido Decreto-Lei a integracdo em escolas de referéncia para
alunos cegos ou de baixa visdo, tendo sido criadas, igualmente, em alguns
Agrupamentos de Escolas unidades de apoio a crianca surda, possibilitando a incluséo
de alunos surdos no ensino regular. Nesta linha surgem também, Unidades de Apoio
especializadas a Multideficiéncia e as Perturbagdes do Espectro do Autismo.

Neste Decreto-lei surge, também, o Plano Individual de Transic¢éo (PIT), a iniciar
trés anos antes do limite da escolaridade obrigatéria, com o objetivo de preparar a
transicdo dos alunos para a vida ativa, podendo passar pela preparacdo para uma
atividade laboral ou n&o.

Mesmo sendo uma legislacdo recente ha algumas criticas apontadas por diversos
autores, contra algumas inexatidfes e contradi¢des presentes nesse documento. Segundo
Correia (2008) o documento falha pela utilizacdo da Classificagcdo Internacional de
Funcionalidade, na medida em que existem investigaces que desaconselham o seu uso
em educacao, e pelo facto dos intervenientes ndo terem sido ouvidos aquando da sua
elaboracdo. Ainda, e segundo o mesmo autor, pelo facto de haver contradi¢cbes na
prépria legislacéo. E atribuido ao educador de Infancia, ao professor do primeiro ciclo
ou ao director de turma a coordenacdo e responsabilidade de elaboracdo do PEI. Ora é
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conhecido que nem sempre os referidos professores aceitam de bom tom tal
responsabilidade. Outra contradicdo apontada é o facto de alguns alunos com
deficiéncia comprovada poderem fazer o seu percurso académico fora do ensino
publico, ou em escolas de referéncia, o que inverte o principio da incluséo.

Uma outra critica prende-se com a invisibilidade dos alunos com Deficiéncia
Mental neste Decreto-Lei, existindo o receio, por parte de diversos técnicos, que estes
alunos acabem esquecidos no insucesso da desmotivacao, transitando para a vida ativa
sem terem adquirido as competéncias delineadas para a escolaridade obrigatéria
(Correia, 2008).

A 27 de Agosto de 2009 é publicada a Lei n° 85/2009, que estabelece o regime de
escolaridade obrigatoria para as criangas e jovens que se encontram em idade escolar,
considerando a idade escolar compreendida entre os 6 e 0s 18 anos. Esta Lei € aplicada,
também, a todos os alunos abrangidos pelo Decreto-lei 3/2008.

Se olharmos com alguma cautela para a legislagdo existente, encontramos
algumas falhas e omissdes que colocam em risco a transi¢cdo dos alunos com NEE do
Ensino Basico para o Secundario. Até entdo o nimero de alunos com NEE nas escolas
secundarias, bem como a sua tipologia era em numero aceitavel e inferior, uma vez que
os alunos com Curriculo Especifico Individual (n° 21 do Decreto-Lei n.° 3/2008) néo
transitavam para o ensino secundario, tal como refere o ponto 17.6 do Regulamento de
Exames do Ensino Basico, publicado em anexo ao Despacho normativo n° 7/2010, “Os
alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente que frequentam
um curriculo especifico individual, ao abrigo do n.° 21 do Decreto -Lei n.° 3/2008, de 7
de Janeiro, estdo dispensados da realizacdo de exames nacionais no 9.° ano”. Este
mesmo ponto do Regulamento acrescenta que “Estes alunos ndo podem ingressar em
cursos de nivel secundario para prosseguimento de estudos”. Importa contudo
esclarecer este ponto do Regulamento tendo em conta o previsto no Decreto-Lei n°
3/2008, de 7 de Janeiro. Os alunos com NEE de caracter permanente encontram-se
obrigados, a semelhanca dos restantes, a nove anos de escolaridade obrigatoria, a
quando da publicacdo do Decreto-Lei n.° 3/2009 ou doze anos como refere a Lei n.°
85/2009. Naturalmente que, decorrendo os trés dltimos anos de escolaridade em
estabelecimentos de ensino secundario e estando estes alunos a frequentar o sistema de
ensino com Curriculo Especifico Individual (CEl), deverdo continuar o seu processo de
escolarizacdo até ao seu termo em regime de inclusdo em turmas comuns. De facto,

pelas caracteristicas do seu curriculo, que ndo os obriga a realizagdo dos exames
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nacionais, ndo poderemos considerar como prosseguimento de estudos, mas sim como

continuidade da escolaridade obrigatoria.

1.3. Préticas inclusivas: da sala de ensino regular as unidades

de apoio especializado

O conceito de inclusédo transpfe o conceito de integracdo uma vez que assume que
a diferenca entre os alunos é um factor positivo e enriquecedor da comunidade
educativa. A escola compete dar resposta as dificuldades de todos os alunos, sejam elas
permanentes ou temporarias, 0 que salienta a natureza condicional do conceito de
Necessidades Educativas Individuais, o que leva a que o professor tenha um papel
importante na detecdo dessas necessidades (Madureira & Leite, 2003).

O atendimento a alunos com N.E.E. tem passado por uma maior responsabilizacéo
dos professores do ensino regular, que tém a obrigacdo de assegurar 0S recursos
necessarios a esse atendimento.

Na perspetiva integrativa, o professor de EE intervinha com estas criangas em
contextos e ambientes diferentes. O atendimento poderia ser feito em salas de apoio
permanentes, dentro da escola regular, mas onde os alunos com NEE apenas teriam
contacto com 0s outros em espagos comuns ou em atividades programadas, em salas de
apoio temporéario, também elas dentro da escola regular, onde os alunos com NEE
recebiam apoio, individual ou em grupo, do professor de educacdo especial. Havia,
ainda, as classes de apoio a deficiéncia auditiva, dotadas de matérias e recursos
humanos espacializados. Falamos assim, de um sistema paralelo de ensino, em que ao
professor de educacdo especial cabia a responsabilidade das adaptacGes curriculares e
do ensino individualizado e ao professor do regular a de lecionar as matérias
académicas (Correia, 2005).

O modelo de EI trouxe uma nova viséo da escola, na qual se promove a insercéo
dos alunos com NEE nas salas de aula, dando assim a oportunidade de todos aos alunos
aprenderem em conjunto e de forma cooperativa. A EE tem por objetivo a incluséo
educativa e social, o acesso ao sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade
emocional, bem como a promoc¢éo da igualdade de oportunidades, a preparagdo para o
prosseguimento de estudos, ou para a adequada preparacdo para a vida profissional.

(Educacéo, Educacédo Especial Manual de Apoio a Pratica, 2008)
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A inclusdo pretende terminar com um sistema educacional em dicotomia -
educacao regular/educacdo especial -, passando a considerar uma Unica escola, onde a
educacéo especial deve ser encarada como um conjunto de servigos nela existentes, de
modo a atender todas as necessidades das criangas/jovens que a frequentam, sendo as
questBes relacionadas com o aluno resolvidas em colaboragdo com todos os técnicos
que com ele trabalham, de modo a poderem refletir conjuntamente sobre o processo
educativo.

Segundo Madureira e Leite (2003) a escola inclusiva devera adaptar-se a varios
estilos e ritmos de aprendizagem, criar e implementar curriculos adequados aos seus
alunos, responder a todas as suas necessidades, desenvolver atividades funcionais e
significativas, estabelecer parcerias com a comunidade e rentabilizar recursos humanos
e materiais. Ainda segundo as mesmas autoras, tendo por base a Declaracdo de
Salamanca, aceita-se a colocagdo de alunos em classes especiais ou escolas especiais
quando a educacao regular € totalmente incapaz de dar uma resposta adequada.

Costa (1996) afirma que, embora exista muita diversidade entre programas
inclusivos em Portugal, podemos encontrar algumas linhas de orientacdo comum. Os
fatores que mais influenciam a aprendizagem, ainda segundo a mesma autora, séo a
forma como a classe € organizada, o clima estabelecido e 0 nimero de interagcfes entre
professores e alunos, sendo as estratégias mais valorizadas as que permitem que o
curriculo comum seja administrado a alunos com diferentes capacidades e niveis de
conhecimento.

O modelo de EI é considerado “um sistema de educacao e ensino onde os alunos
com necessidades especiais, incluindo os alunos com deficiéncia, sdo educados na
escola do bairro, em ambientes de salas de aula regulares, apropriadas para a idade
cronoldgica, com colegas que ndo tém deficiéncias e onde Ihes sdo oferecidos ensino e
apoio de acordo com as suas capacidades e necessidades individuais” (Porter, 2000).
Zabalza (1999) define ElI como sendo a escola que d& uma resposta educativa de
qualidade a todos os alunos.

Fonseca (2002, p. 12) afirma que “a escola inclusiva, significa assegurar a todos
os estudantes sem excecdo, independentemente da sua origem sociocultural e da sua
evolugdo psicobioldgica, a igualdade de oportunidades educativas (...)”. Incluséo,
“significa atender o aluno com NEE, incluindo aquele com NEE severa, na classe
regular com apoio dos servicos de educacao especial (...). Isto quer dizer que o principio
da incluséo engloba a prestacdo de servigcos educacionais apropriados para toda a
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crianga com NEE, incluindo as severas, na classe regular” (Correia L. M., 1999, p. 33).
Para tal, a escola tera de eliminar barreiras e dificuldades, adaptando-se aos alunos e as
suas diferencas e necessidades. Para que os alunos com NEE possam atingir os seus
objetivos em situacdo idéntica a dos seus pares, € necessario que o seu atendimento
educativo seja alvo de servicos especializados.

A EI deve ser orientada para o curriculo, por oposicdo a perspetiva centrada na
incapacidade dos alunos, devendo promover a participacdo destes em todos 0s aspetos
da vida escolar e da comunidade. E o curriculo que se adapta as necessidades da
crianga, ndo centrando a atencdo nas incapacidades, mas sim nas suas potencialidades
(Ainscow, 2000).

Nesta perspetiva muitos docentes tém dificuldade em conceber o curriculo para
estes alunos, que ndo o curriculo do ano que lecionam. O curriculo é entendido como o
conjunto de atividades educativas planeadas para transmitir conhecimentos, valores e
atitudes. Na definicdo de atividades educativas distinguem-se as disciplinas a lecionar,
bem como outro tipo de atividades que podem ser adaptadas e prever a utilizacdo de
outro tipo de instrumentos e meios, de acordo com as necessidades dos alunos.

Um programa inclusivo implica a existéncia de servigos estruturados numa base
de apoio colaborativo, com vista a uma acdo direcionada para o aluno. Um fator
importante na construcdo de salas de aula inclusivas € a capacidade de mudar planos e
atividades, de forma a dar resposta as reacdes dos alunos em sala de aula (Ainscow,
2000).

Atendendo a que “as necessidades educativas especiais abarcam, portanto, um
conjunto de situacOes, tal como deficiéncia mental, deficiéncia visual, deficiéncia
auditiva, problemas motores, problemas de comunicacdo, perturbacdes emocionais e
dificuldades de aprendizagem” (Correia, 2001, p. 135), é necessario promover um
conjunto de propostas de intervencdo que promovam a sua participacdo na escola. E
com base no Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro que, em Portugal, se alicerca a inclusédo
das criancas com necessidades educativas especiais em escolas do ensino regular,
procurando assim, 0 rumo a uma Escola Inclusiva. E ap6s a aplicacdo do Despacho
Conjunto n.° 105/97 que se encontra a necessidade de adotar a Classificagcdo de
Simeonson (Bairrdo, 1998), que refere a utilidade de distinguir estes alunos em dois
grandes grupos: problemas de baixa-frequéncia e alta-intensidade e problemas de alta-
frequéncia e baixa-intensidade, que nos conduz a diferentes formas de atendimento.

No primeiro grupo encontramos criangas com problemas de etiologia genética,
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bioldgica ou congénita, que exigem uma maior disponibilidade de recursos e uma maior
articulacdo entre os servicos da comunidade. Devido a sua etiologia estas criancas
deveriam ser sinalizadas precocemente. Para este grupo de criangas é imprescindivel a
presenca de um professor de educacdo especial especializado na area, na escola, ou
outras formas de atendimento que se considerem adequadas, como as salas de apoio
permanente. No segundo grupo encontramos criangas de risco educacional, com
dificuldades de aprendizagem e problemas de salde e comportamento. Sao criancas que
exigem uma intervencdo atempada para minimizar os seus problemas. Para estes alunos
0s recursos deveriam ser organizados e orientados para um funcionamento eficaz pois,
por vezes, 0 que os alunos necessitam é sim de um ensino de qualidade e diversificado
(Bairrdo, 1998). Neste despacho €, ainda, reforcada a ideia que estes alunos deveriam
beneficiar de adaptacdes curriculares e de praticas de diferenciacdo pedagdgica a fim de
colmatar as suas dificuldades.

Com a entrada em vigor do Decreto-lei n.° 3/2008, esta classificacdo de alunos
mantem-se mas com a clara distincdo entre os dois grupos. Os alunos pertencentes ao
primeiro grupo, baixa-frequéncia e alta-intensidade, sdo o publico-alvo da EE. Contudo
um grande numero de alunos enquadra-se no segundo grupo, 0s alunos em risco
educacional.

O principio da escola inclusiva assenta na visdo da crianca tida como um todo,
que respeite todos os alunos e que promova a educacdo em trés niveis de
desenvolvimento: académico, socio emocional e pessoal (Correia, 2005).

O atendimento a estes alunos devera ser feito em contexto de grupo/turma, a sua
saida da sala s6 devera ser equacionada quando 0 seu sucesso ndo possa ser assegurado.
Para evitar que tal aconteca € necessario garantir 0s apoios e servicos adequados para a
sua permanéncia em sala de ensino regular. No entanto, a sua saida da sala ndo deve ser
excluida.

Correia (2008) apresenta um modelo de inclusdo progressiva, onde estabelece
niveis de inclusdo que devem ter por base as atividades académicas e sociais a
desenvolver na escola regular. Assim ao primeiro nivel — inclusdo total - corresponde a
maioria dos alunos com NEE, alunos que apresentam incapacidades ligeiras ou
moderadas, com maior participacdo na sala de aula de ensino regular e que tém
acompanhamento terapéutico, psicolégico e médico em tempo mais reduzido. Ao
segundo nivel — inclusdo moderada - correspondem o0s alunos com incapacidades

moderadas e severas, que requeiram um acompanhamento excecional. Estes alunos
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participam nas atividades de sala de aula regular, mas também tém treino especifico de
determinada competéncia. Ao terceiro nivel — inclusdo limitada - alunos com
incapacidade severa, cuja participacdo nas salas de aula do ensino regular é mais
limitada.

Para a criagdo destes niveis o autor teve em conta ndo sO as capacidades e
necessidades dos alunos mas, também, fatores externos como 0s recursos materiais e
humanos, o envolvimento dos pais, o relacionamento entre professores do regular e de
EE e a existéncia de outros agentes educativos. Olhando com atencdo a legislacdo em
vigor podemos observar estes niveis de inclusdo, uma vez que este prevé diversas
respostas educativas, as adequagdes no processo de ensino aprendizagem e a
modalidade especifica de educacao.

Inserida nas adequacdes do processo de ensino aprendizagem temos diversas
medidas educativas que passam pelo apoio pedagdgico personalizado, adequacdes
curriculares, condigdes particulares no processo de matricula e de avaliacdo e a medida
curriculo especifico individual (CEI). As primeiras quatro medidas corresponde um
menor afastamento da vida escolar regular e uma maior participacdo em sala de aula do
ensino regular. Quanto a ultima medida, CEI, requer um maior afastamento do curriculo
comum, bem como eliminacdo ou introducdo de objetivos e conteddos que se
apresentem adequados ao aluno. Existe a manutencdo de areas curriculares onde se
adeque a aprendizagem dessas competéncias, mas permite a criacdo de areas diferentes
gue sejam vantajosas para o aluno. Pretende-se que estes curriculos tenham um cariz
mais funcional e que preparem o aluno para a vida pos escolar (Rodrigues & Nogueira,
2010).

Ao nivel das modalidades especificas de ensino, onde podemos encontrar um
maior afastamento da sala de aula regular, temos as escolas de referéncia para a
educacéo bilingue de alunos surdos, para alunos cegos e com baixa visdo, as unidades
de ensino estruturado para alunos com perturbacédo de espectro de autismo e as unidades
de apoio especializado para alunos com multideficiéncia e surdo cegueira congenita.

Com a criacdo destas unidades de referéncia pretende-se dar respostas
individualizadas a caracteristicas também elas individuais destes alunos através de
experiencias de aprendizagem significativas, de servi¢os e apoios especificos e de um
curriculo acessivel a todos os alunos (Educacdo, Educagdo Especial Manual de Apoio a
Préatica, 2008).

As caracteristicas especiais destes alunos e todas as suas limitagdes levam a que
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seja tida em conta alguns aspetos que nas salas de aula regulares ndo poderiam ser
atendidos, uma vez que existe a necessidade de centrar a intervencdo em atividades de
vida e de evidenciar no curriculo destes alunos o desenvolvimento de competéncias
também elas especiais, quer ao nivel da comunicacdo, interacdo e mobilidade
(Educacdo, Alunos com multideficiéncia e com surdocegueira congeénita, 2008). Estas
unidades s@o salas preparadas e adaptadas onde os alunos com deficiéncias graves
permanecem em tempo parcial a fim de promoveram a sua participagdo nas turmas
regulares, situando-se nas escolas regulares. Sdo salas que recebem os alunos que
anteriormente eram encaminhados para escolas de ensino especial e que dispbem de
recursos técnicos e materiais especificos e exclusivos (Rodrigues & Nogueira, 2010).
Incluir implica, antes de mais, rejeitar a exclusdo. A escola que pretende ser
inclusiva tera de desenvolver politicas e praticas que valorizem a participacdo de todos
o0s intervenientes na construgdo do conhecimento (Rodrigues, 2006). Nessa construgéo
partilnada temos de ter em conta os intervenientes, alunos, professores e “escola”, as

suas diferencas e igualdades de forma a ndo haver excluidos na incluséo.
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CAPITULO 2 - Determinantes para a construcédo de uma escola

inclusiva

2.1 Adaptacdes curriculares e diferenciacédo pedagdgica

A escola inclusiva assenta no pressuposto de “escola para todos”, sendo nesta
medida uma escola aberta a todos os alunos, sejam quais forem as suas dificuldades e
limitacGes. Para que haja uma resposta adequada a esta diversidade, temos de ter em
linha de conta a implementacdo de curriculos adequados as suas diferengas e
caracteristicas, uma vez que, segundo Correia (2003), sdo elas que irdo determinar o
curriculo a implementar.

Parece-nos pertinente destacar a nocdo de curriculo para, através dele, podermos
chegar as necessidades educativas dos alunos e a diferenciacdo pedagdgica. Zabalza,
(1992, p.25) define curriculo como “todo o conjunto de a¢Bes desenvolvidas pela escola
no sentido de oportunidades para a aprendizagem”, contendo ndo s6 as acOes
programadas pela escola, mas também as vivenciadas pelos alunos, estando nesta
definicdo a ideia de curriculo formal e de curriculo real.

Jiménez (1997), entende o curriculo como o conjunto de capacidades, valores e
normas que a escola deve transmitir e um conjunto de experiencias que a escola pde ao
dispor dos alunos de forma a potenciar as suas capacidades, entendendo, também, assim
o curriculo como formal e real.

Rold&o, (1999) define curriculo como um conjunto de aprendizagens necessarias
em determinado contexto e tempo, seja qual for a sua natureza. Para a mesma autora o
curriculo responde a trés questdes fundamentais, 0 que ensinar, a quem e para qué. Para
Ribeiro (1996) o curriculo é a soma do conjunto de experiéncias educativas planeadas
ou organizadas pela escola e de experiéncias vividas sobre a orientacdo da escola.

O curriculo deve assim ter em conta a diversidade cultural dos alunos bem como
as suas experiencias prévias, devendo ir ao encontro das suas especificidades, de forma
a assegurar uma educacgdo plena. N&o deve ser entendido com estatico e fechado pois é
necessario que os professores tenham liberdade e poder de decisdo sobre o que ensinar,
quando e a quem. Cabe a escola e aos professores definirem o que devem ensinar,
como, quando e com que meios o devem fazer. O curriculo deve ser, assim, gerido em

fungéo da comunidade escolar.
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O conceito de curriculo esta relacionado a uma série de procedimentos que visam
alcancar o sucesso escolar de todos os alunos, tendo em conta as suas diferencas.
Segundo Ainscow (1995), para trabalharmos o curriculo de forma inclusiva é necessario
todos os alunos terem um curriculo comum mas com niveis diversificados, tendo a
oportunidade de se envolverem nas atividades do seu grupo.

Para Correia (2008, p. 137), o curriculo € “um conjunto de experiéncias a que 0
aluno é exposto nos ambientes onde interage (escola, casa, comunidade), sendo que
estas experiéncias devem responder & forma como a informacao deve ser selecionada,
priorizada, sequencializada e organizada” Como tal o curriculo devera ter em conta as
capacidades dos alunos, os conhecimentos que eles ja possuem, as suas caracteristicas e
necessidades, para que a escola possa transmitir o que pretende.

Existem diversas teorias curriculares partindo das diferentes concegdes de
curriculo. Na perspetiva académica, centrada nos objetivos e contetdos, o professor é
tido como o aplicador do curriculo e o aluno como o recetor. Na perspetiva humanista o
curriculo é construido gradualmente indo ao encontro da realidade em que a escola e a
sociedade se inserem, sendo o professor o responsavel pela construcéo do curriculo e o
aluno parte integrante desse processo. Numa abordagem critica e re-construcionista o
curriculo é reconstruido por um grupo mais restrito de professores que definem o
percurso que o meio escolar deve percorrer. Nesta perspetiva o professor € tido como o
construtor do curriculo, que conta com 0S Seus parceiros COmMO COrreSponsaveis.
(Pacheco, 2001)

Mesmo sem termos uma definicdo Unica de curriculo, este deve ir ao encontro da
diversidade do meio em que a escola se insere, atender as particularidades de cada
crianca, permitindo a igualdade de oportunidades na aprendizagem e assegurando uma
educacdo integral. Devera permitir aos professores o poder de decisdo sobre o qué e
quando ensinar, bem como servir de referencia para um sistema de ensino de qualidade.

Surge-nos, entdo, o conceito de flexibilidade curricular que diz respeito a
aplicacdo e adaptacdo do curriculo as diversas situac@es e alunos que a escola apresenta
nunca deixando de ter em conta o Curriculo Nacional. O professor terd de encarar a
flexibilidade curricular como a resposta a diferenca dos alunos, as suas experiencias,
conhecimentos e necessidades, mas ndo perdendo a linha condutora, o curriculo comum.

E partindo do curriculo comum e das aprendizagens que sdo consideradas
essenciais na sociedade que se parte para a diferenciagéo curricular, entendida como a
adaptacao do curriculo para as diferentes realidades sociais.
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Ao longo da histéria podemos encontrar dois modelos de curriculos diferentes, o
curriculo fechado, decidido a nivel central, rigido e com orientagdes detalhadas, e o
curriculo aberto, flexivel que se adequa aos diferentes contextos a que se destina.
(Madureira & Leite, 2003). E na perspetiva do curriculo aberto que estamos atualmente
inseridos, onde o professor tem espaco para gerir o que ensinar e quando, adequando-o a
populacdo com quem trabalha.

As mesmas autoras afirmam que a flexibilidade curricular é a principal
caracteristica de um curriculo aberto pois permite organizar e estruturar a sequéncia das
aprendizagens, bem como definir os processos de ensino/aprendizagem. Contudo, essa
flexibilidade ndo pode implicar limitacfes que possam por em causa as aprendizagem
consideradas essenciais uma vez que as competéncias finais de ciclo tém se ser
alcangadas por todos os alunos. A diversidade é entendida como norma, e a ideia de
diferenciacdo assenta na aceitagdo das diferencas individuais dos alunos, quer ao nivel
do ritmo de aprendizagem, quer ao nivel do seu contributo para a turma.

Correia, (2008), destaca trés aspetos importantes no desenvolvimento do curriculo
de alunos com NEE, sendo eles a sele¢cdo do modelo curricular, a diferenciacdo e a sua
funcionalidade. E necessario diferenciar o curriculo, adapta-lo as particularidades dos
alunos para que estes possam alcancar o sucesso. Entendendo nesta perspetiva a
diferenciacdo curricular a regra para todos os alunos.

As adaptacbes curriculares devem ser respostas eficazes a necessidades de
aprendizagem dos alunos, bem como as competéncias que cada um possui € 0S seus
interesses, sem nunca perder de vista o curriculo comum, pois é nele que constam as
aprendizagens consideradas socialmente necessarias.

Ao professor cabe o papel de gestor do curriculo uma vez que partindo das
caracteristicas dos seus alunos, e sem nunca perder de vista o curriculo nacional nem as
escolhas do projeto de escola, ird desenvolver o curriculo da forma mais adequada a sua
populacdo. Cabe ao professor gerir 0s processos para que todos os alunos aprendam,
pondo em pratica as estratégias mais adequadas (Rold&o, 1999).

Ainda segundo a mesma autora, gerir o curriculo implica diferenciar, diferenciar
0s projetos curriculares de escola, de turma, os métodos pedagdgicos e as atividades.
Adequar implica uma relacdo bidirecional entre curriculo e sujeito, uma vez que implica
agir sobre algo para alguém.

Segundo Jiménez (1997), as estratégias de resposta as necessidades especiais dos

alunos € vista como uma adequacao gradual do Curriculo Nacional, perspetivando um
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equilibrio entre a normalidade e a maior eficacia na promocao do desenvolvimento e
aprendizagens dos alunos.

Para que todos os alunos tenham sucesso serd, entdo, necessario diferenciar
estratégias para a aprendizagem, sendo os temas tratados de acordo com o0s
conhecimentos que os alunos ja dispbem. Podemos afirmar que as adaptacdes
curriculares serdo isso mesmo, modificacdes necessarias em diversos aspetos para que 0
curriculo seja acessivel a todos os alunos e para que estes possam atingir os objetivos ai
delineados, ndo sendo o aluno a adaptar-se ao curriculo, mas sim o inverso.

Adaptar o curriculo ao aluno ndo pressup@e reduzir ou eliminar contetdos, mas
sim tornar os contedos acessiveis a todos os alunos. “A resposta educativa adequada
aos alunos com NEE terd o seu melhor instrumento num Projeto Curricular de escola
aberto a diferenga” (Jiménez, 1997, p. 17).

“O curriculo escolar é o referente basico para a identificacdo e avaliacdo das
necessidades educativas especiais e para a determinacdo dos apoios especificos que o
aluno podera necessitar num determinado momento” (Jiménez, 1997, p. 13). E
necessario que os alunos tenham condicdes diferentes para aceder ao curriculo, sendo
necessaria atencdo as adaptacGes curriculares uma vez que estas devem ter em conta as
metodologias e estratégias adotadas na sala de aula, as condigfes fisicas, ambientais,
matérias e equipamentos fisicos necessarios, bem como o nivel de participacdo nas
tarefas escolares e o tipo de comunicacdo que se vai desenvolver.

“O sucesso de um curriculo habilitativo é a sua flexibilidade e possibilidade de
adaptacdes as capacidades e motivacdes das pessoas a que se destinam (Rodrigues,
2008, p. 30). A diferenciacéo curricular, segundo o mesmo autor, € a proximidade entre
0s objetivos programados e as capacidades e motivac6es do aluno.

Existem dois tipos de adequacdes curriculares distintas, as que prossupdem um
menor afastamento do curriculo comum e as que preveem alteragdes significativas. As
primeiras ndo se aplicam s6 aos alunos com NEE, uma vez que ndo pondo em causa as
competéncias finais de ciclo, podem ser aplicadas a todos os alunos, incidindo apenas
nas estratégias, nos recursos e na organizagdo e gestdo do tempo e do espaco. Este tipo
de adequagdes constitui o que diversos autores chamam de diferenciacéo pedagogica.
Pelo contrario, as adequacdes curriculares significativas sdo aquelas que incidem sobre
a maior parte do curriculo, subtraindo competéncias essenciais de final de ciclo, tal

como acontece nos CEl.
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Importa distinguir diferenciacdo curricular de diferenciacdo pedagdgica, estando a
primeira relacionada com o curriculo e a segunda com as estratégias de ensino. A
diferenciacdo pedagdgica visa o desenvolvimento de estratégias e modelos de
organizagao diversificados a fim de promover o sucesso educativo de todos os alunos
podendo estes encontrar pontos de referéncia que tornem as suas aprendizagens
significativas (Madureira & Leite, 2003). O professor tem a tarefa de decidir e orientar o
seu trabalho segundo as especificidades e particularidades dos seus alunos, bem como
um dominio dos objetivos para 0 ano que leciona a fim de garantir resultados positivos
para todos.

A diferenciacdo pedagogica implica um trabalho de equipa entre professores e
comunidade educativa de forma a promover situacdes de aprendizagem adequadas as
caracteristicas dos alunos e ao contexto educativo. Implica, também, dispositivos de
aprendizagem variados para que o processo de ensino nao fique apenas centrado na
figura do professor. Ao professor sdo exigidas competéncias pedagdgicas
multidimensionais, uma vez que requer capacidade de selecionar e implementar
decisBes curriculares que lhe possibilitem encarar diversas situacdes em funcdo dos
contextos em que ocorrem, bem como constituirem respostas efetivamente inovadoras
quer ao nivel do curriculo quer a nivel pedagdgico (Tomlinson, 2008).

Essa capacidade de resposta adequada e atentada a diferenciacdo nem sempre €
facil, pois exige reflexdo cuidada das suas praticas. No entanto, Tomlinson (2008)
afirma que os docentes que se adaptam ao ensino diversificado desenvolvem
capacidades que lhes permitem organizar os curriculos e centrar as informacGes,
conhecimentos e capacidades essenciais, a refletir sobre o grupo e individuos que o
constitui, a desfazer estere6tipos, a dar voz aos alunos, a pensar em diversas formas de
atingir objetivos comuns, a fazer o diagnostico dos alunos e a pensar em respostas
adequadas a esse diagnostico, a partilhar a responsabilidade do ensino com os alunos, a
organizar materiais e espacos, a ensinar para 0 sucesso e a desenvolver uma nocéo de
comunidade dentro da sala de aula. Contudo o fraco nivel de enquadramento e gestdo
pedagodgica perante casos especificos de alunos, a errada percecdo da diferenga e as
praticas pedagogicas desadequadas sdo alguns dos aspetos nefastos no trabalho do
professor (Rold&o, 2003).

Cabe ao professor a tomada de decisdo sobre as estratégias de ensino numa
perspetiva diferenciadora. E essencial encontrar estratégias que permitam estabelecer a
interagdo dos alunos com o conhecimento atendendo, ainda, as suas particularidades. Ha
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a necessidade de definir métodos ou técnicas a desenvolver e tomar decisdes consoante
os resultados obtidos sem perder de vista os objetivos definidos para cada aluno.

Leite (2005) distingue duas categorias de estratégias de ensino, as que todos 0s
alunos abordam os mesmos contetidos da mesma forma ao mesmo tempo, conteidos
esses definidos pelo professor e as que cada aluno realiza no seu tempo e do seu modo
as tarefas previamente combinadas com o professor, dentro do tempo combinado com
este.

Correia (2005) sugere algumas estratégias a utilizar em salas de aula inclusivas do
foro comportamental/emocional:

— Criagéo de ambientes de interacdo positiva, tendo o professor um papel
importante na criagdo desses ambientes;

— Criar condigdes para a adequada rececdo das criangas com NEE;

— Promover a amizade entre todos os alunos, sem diferenciagdo para 0s
alunos com NEE;

— Sensibilizar os alunos para a inclusdo, levando-os a entender a diferenca

como forma de enriquecimento.

Ainda Tomlinson (2008), refere que todas as incertezas inerentes a gestdo de uma
turma diferenciada impedem os professores de colocar a diferenciagdo em prética.
Tomlinson apresenta, ainda, o caso de cinco professores que trabalharam em linha com
a diferenciacéo e que dao a conhecer algumas estratégias utilizadas em sala de aula.

— Centros de interesse e aprendizagem
— Grupos cooperativos

— Trabalho entre colegas

— Critérios negociados

— Compacting out

Quando as NEE s&o no @mbito da deficiéncia mental, a adequagdes tém por base o
curriculo comum, mas dando relevancia as potencialidades dos alunos, tendo em vista o
desenvolvimento pessoal e social na perspetiva de integracdo na vida pds-escolar.
Devemos procurar desenvolver, nestes alunos, competéncias de trabalho que possam
aplicar na vida quotidiana (Nielsen, 1999). O curriculo destes alunos, segundo a lei
vigente, designa-se de CEI, podendo sofrer alteracdes substanciais quer ao nivel das
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disciplinas do curriculo, ou relativamente a disciplinas especificas, organizando-se em
funcéo de aptiddes basicas.

O CElI pressupde alteracdes significativas no curriculo comum, podendo traduzir-
se na introducdo, substituicdo e ou eliminagdo de objetivos e conteudos, em funcdo do
nivel de funcionalidade dos alunos. Essa substituicdo de competéncias definidas para
cada nivel de educacdo ou de ensino acontece mediante o parecer do conselho de
docentes ou de turma.

As modificacOes a realizar no CEIl estdo dependentes do nivel de funcionalidade
do aluno, devendo corresponder as suas necessidades especificas. Partindo deste
principio, as atividades propostas tém de ser uteis para a vida presente e futura do aluno,
as competéncias a desenvolver neste curriculo deverdo poder-se aplicar aos diversos
contextos de vida devendo, sempre que possivel, ser desenvolvidas em contextos reais e
adequadas a idade cronoldgica do aluno.

Clark citado por Rodrigues (2008) define curriculos funcionais como “um
conjunto de contetdos de aprendizagem que visam a preparacdo de alunos com
deficiéncia nas areas do desenvolvimento pessoal e social, das atividades de vida diaria
e da adaptacdo ocupacional”. Sempre que 0 aluno apresente necessidades educativas
especiais de cardcter permanente que o impecam de adquirir as aprendizagens e
competéncias definidas no curriculo comum, a escola devera complementar o programa
educativo individual com um plano individual de transicédo (art.° 14.° do Decreto-lei n.°
3/2008, de 7 de janeiro). O plano individual de transicdo (PIT) destina-se a promover a
transicdo para a vida pds-escolar e, sempre que possivel, para o exercicio de uma
atividade profissional com adequada insercdo social, familiar ou numa instituicdo de
caracter ocupacional. A implementacdo do PIT inicia-se trés anos antes da idade limite
de escolaridade obrigatoria.

Refira-se ainda que, de forma a preparar a transicdo do jovem para a vida pos-
escolar, o PIT deve promover a capacitacdo e a aquisicdo de competéncias sociais
necessarias a inser¢do familiar e comunitaria. Ele deve incluir informacdo sobre o
universo da vida do jovem: condicGes familiares, histdria médica, tempos livres, valores
e background cultural, e ainda informagdo sobre a sua educacdo e formacédo. Isso
contribuird para atingir os seguintes resultados:

— Aumentar as hipdteses de o jovem conseguir um trabalho sustentavel,
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— Aferir interesses, desejos, motivacOes, competéncias, atitudes e
capacidades do jovem com as exigéncias da profissdo, do trabalho, do
contexto de trabalho, da empresa;

— Melhorar a autonomia, a motivacdo, a autoestima e a autoconfianca do
jovem;

— Criar uma situacdo de sucesso para 0 jovem e para 0s empregadores.

A diferenciacdo, como vimos, é um processo complexo, que prossupde diferentes
pontos de partida para a aprendizagem dos alunos, diferentes percursos e pode levar a
diferentes pontos de chegada, sendo para tal importante aproveitar a diferenca para que
todos possamos aprender com ela (Rodrigues, 2003).

2.2 Formacéo especializada de professores

O professor assume um papel importante na construgcdo da escola inclusiva. Desde
a década de 90 que a defesa de uma educacéo inclusiva deixou aos professores o desafio
de implementar préaticas que garantissem a aprendizagem e desenvolvimento de todos os
alunos, o que levanta algumas questdes sobre a formacao de professores.
Ainscow (1997) encontrou a existéncia de fatores-chave que, na sua opiniéo,
ajudam a escola a movimentar-se no sentido da incluséo:
— Uma lideranca eficaz por parte da direcdo alargada a toda a escola;
— Um envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas
orientacdes e decisdes da escola;
— Um compromisso para uma planificacdo cooperativa;
— Uma coordenacdo de estratégias;
— Uma atencéo especial aos beneficios das praticas de investigagdo e de reflex&o;

— Uma politica de valorizacao profissional de toda a escola.

Uma vez que a formacgéo inicial de professores contempla disciplinas sobre
Necessidades Educativas Especiais, segundo Rodrigues (2006) apenas estamos a dar aos
professores ferramentas para rejeitar a inclusdo pois ja sdo conhecedores das
dificuldades que se adivinham.

A inclusdo é, para os professores, uma mudanga nas suas atitudes e praticas,

contudo ainda persistem dividas e preocupacdes. Mas nao havera verdadeira incluséo se
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0s professores ndo aceitarem a educagdo de todos os alunos como parte integrante do
seu trabalho, pois podem tentar que outros assumam essa responsabilidade, criando
assim uma segregacéo dissimulada na escola.

Preparar os professores para a escola inclusiva, pressupde, assim, que estes ao
longo do seu percurso adquiram formacdo continua que lhes dé respostas as suas
inquietacOes, que os ajude a compreender e identificar as necessidades dos alunos, que
0s ajude a individualizar a educacdo e que lhes permita perceber o processo
administrativo que vai desde a sinalizacdo da crianca com NEE a construgdo do
Programa Educativo Individual (PEI) e & elaboracdo de relatorios de avaliagdo. E,
também importante que o professor conhecga 0s recursos existentes na sua comunidade
educativa e que mantenha uma relacdo efetiva com os pais e encarregados de educacgédo
destas criancgas e jovens (Correia, 2008).

Para que a escola seja verdadeiramente inclusiva € importante que os professores
“disponham de conhecimentos que lhes permitam ensinar, na mesma classe, criangas
diferentes, com capacidades diferentes de aprendizagem e com niveis diferentes de
conhecimentos prévios; os gestores escolares saibam como modificar a organizacao do
estabelecimento educativo e saibam fomentar a autoformacdo dos professores; (...)”
(Costa, 1996, p. 154).

Ha& ainda que levar os professores a colocarem em préatica novas metodologias e
formas de trabalho em sala de aula, tendo em conta né&o o curriculo individual do aluno
com NEE mas todos os alunos como seres individuais, participantes ativos no processo
de ensino aprendizagem, experimentadores de diferentes metodologias de trabalho
(Ainscow, 2000). “No mesmo sentido, as boas praticas educativas ocorrem quando 0s
professores operacionalizam formas de diferenciacdo no seu trabalho, gerindo o
curriculo para todos os alunos do grupo, com a conviccao de que todos podem realizar
progressos nos seus percursos educativos” (Morgado, 2003, p. 80)

Temos observado um avanco ao nivel legislativo, o que podera levar o professor a
ndo ter tempo suficiente para avaliar as suas praticas. No entanto, a mudanca efetiva das
atitudes dos professores ndo passa sO pela alteracdo legislativa mas, também, pelo
desejo de mudar de toda a comunidade escolar. Se um por lado os professores estéo
motivados para mudar de atitudes e praticas, por outro lado a nossa sociedade é
moldada pela competitividade e conceito de exceléncia, o que nos leva a agir com

alguma cautela no que diz respeito a projetos e praticas inovadoras (Rodrigues, 2003).
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Essas mudancas ndo partem apenas dos professores, mas da escola como um todo.
E a escola inclusiva que é imputada a responsabilidade de desenvolver processos de
adaptacdo de forma a garantir as aprendizagens diferenciadas, a garantir a
implementacdo de curriculos adequados aos diferentes alunos e a organizar a escola de
forma a garantir a participagdo de todos, a garantir aprendizagens funcionais aos seus
alunos, encontrando na comunidade parceiros e a rentabilizar da melhor forma os seus
recursos (Madureira & Leite, 2003).

Sé&o exigidas, assim, novas competéncias e atitudes aos professores, para que estes
possam lidar com a diferenca, bem como mudancas estruturais e conceptuais na escola
para que esta dé resposta a diversidade. N&o basta que a escola se torne inclusiva, €
necessario que a propria sociedade se altere neste sentido, é necessario que a
comunidade seja ela mesma inclusiva.

Os professores devem ter formacdo em diversas &reas, tais como o trabalho em
equipa e a elaboracdo de adaptacdes curriculares com vista a inclusdo destes alunos.
Gonzalez (2003), defende que o professor de educacédo especial, tem a responsabilidade
de sensibilizar os varios intervenientes sobre a inclusdo, preparando-os para identificar
as suas capacidades e desenvolver as suas aptiddes. O professor do ensino regular e o
professor de educacgdo especial desempenham diferentes papéis, no entanto “deve existir
entre ambos uma relagcdo e comunicacdo permanente, que abranja tarefas importantes
como: a) Cooperacdo na elaboracdo das adaptacGes curriculares e/ou programas de
desenvolvimento individual das criangas integradas. (...); b) o acompanhamento dos
programas das criancas integradas. Jiménez (1997, pp. 49,50) acrescenta que “Na
avaliacdo e seguimento conjunto dos programas ir-se-d80 adequando conteudos,
atividades e material, de modo a encontrar formas possiveis de aprendizagem e de
contactos sociais para todas as criangas da sala”

Ainscow (1997) afirma que muitos professores ainda manifestam alguma
resisténcia a inclusdo dos alunos com NEE, em particular os alunos que tém deficiéncia
mental, sendo as razdes apontadas recursos humanos insuficientes, instalaces
inadequadas, poucos recursos materiais e pouco trabalho cooperativo.

Correia e Martins (2000) afirmam que os professores receiam 0S processos de
mudanca inerentes a inclusao de alunos com NEE nas salas de aulas regulares, visto que
sentem que lhes falta formacédo para ensinarem estas criangas.

Cabe as escolas e agrupamentos de escolas uma maior preocupacdo na formacéo
de professores mediante 0s objetivos tracados, devido a necessidade de formacao nédo so6
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por parte dos professores como dos assistentes operacionais que trabalham diretamente
com estas criancas.

Correia (2008, p. 52) fala-nos de um modelo de formacdo em contexto de acordo
com as necessidades da escola devendo esta ser “...planeada cuidadosamente e ter por
base uma avaliacdo das necessidades dos profissionais ...”, advertindo para o facto da
formacéo “... sempre que possivel, ter lugar onde o professor exerce a sua atividade...”.

O mesmo autor adverte para o facto de que a formacdo inicial e a formacéo
especializada ter de ser repensada para fazer face as necessidades dos alunos. A maioria
das especializacBes situam-se nas areas da deficiéncia mental, problemas motores,
sensoriais e multideficiéncia e segundo estudos apresentados pelo autor, a maior
prevaléncia de alunos com NEE situa-se nas dificuldades de aprendizagem, logo €
necessario repensar as especializacdes para colmatar as necessidades dos alunos.

Vivemos numa sociedade que apela a competitividade e a produtividade,
caracteristicas que ndo sdo reconhecidas nas pessoas com Necessidades Especiais, 0 que
se pode revelar um grande obstaculo a inclusdo. Hoje, o discurso € o da incluséo,
embora a préatica por vezes ndo o seja, uma vez gue a cultura inclusiva nem sempre é
uma realidade comum entre 0s professores em todas as escolas, visto que estes se
deparam com inumeras barreiras e cujas incapacidades de fazer face as mesmas séo
enormes. Podemos considerar a escassez de recursos e a mobilidade dos professores,
como barreiras, entre outros. Os professores deverdo ser encorajados a experimentacédo
e a reflexdo bem como a poderem implementar novas praticas e possibilidades de acao.
(Rodrigues, 2006)

2.3 A participacédo da familia

Ao falar de educagdo, pensamos num processo que constréi o individuo
socialmente. A escola é a unido entre a vida pessoal e a vida social, sendo a familia o
primeiro e primordial agente educativo. A escola € o local onde o individuo tem
oportunidade de aprender a interagir com os outros fora do ambiente familiar, onde se
transmitem conhecimentos, se formam cidad&os conscientes dos seus direitos e deveres,
se forma o individuo para o trabalho. E onde se promove o desenvolvimento pessoal.
Cabendo a familia esse papel primordial recai sobre ela a participacdo ativa no processo
educativo dos seus educandos. Os pais tém o direito e o dever de participarem
ativamente na educacdo dos seus filhos.
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As familias devem ser consideradas membros ativos na equipa de trabalhos,
devendo ser envolvidas em todas as tomadas de decisdo. Os professores e restantes
técnicos devem respeitar os valores, crencas e tomadas de decisdo, dando-lhes tempo
para se adaptarem a nova realidade (Correia, 2008).

O nascimento de uma crianca altera a dindmica familiar, o nascimento de uma
crianca com NEE alterara ainda mais, logo € necessario dar espaco a familia para se
ajustar em diversos niveis, economicos, domesticos, de salde, etc. Pugh, citado por
Correia (2005, p.65) afirma que o trabalho com os pais devera ser feito em parceria
educacional tendo por base 0os mesmos objectivos, respeito mdatuo, e vontade de
negociacdo o que pressupoe partilha de informacéo, de responsabilidade e de tomadas
de decisdo.

Esté& expressa no artigo 3° do Decreto-lei n.°3/2008, de 7 de janeiro a necessidade
de anuéncia dos pais relativa a todo o processo educativo dos alunos com NEE, desde a
escolha da escola, passando pelo processo de referenciacdo a implementagdo das
medidas educativas. Aos pais deve ser dada informacao adequada e isenta a fim de Ihes
possibilitar a escolha acertada da escola para os seus filhos, bem como informados dos
recursos existentes (Ladeira & Amaral, 1999). E aos pais que cabe a escolha do sistema
educativo em que os filhos devem estar inseridos, se na escola regular se nas escolas de
educacéo especial, uma vez que a retificacdo dada pela Lei n.° 21/2008 de 12 de maio
aclara a frequéncia de uma instituicdo de ensino especial quando as medidas educativas
aplicadas se revelarem insuficientes. No artigo 8° da mesma lei esté referido que os pais
ou encarregados de educacgéo “podem solicitar a mudanca de escola”.

Os pais devem ser ouvidos e esclarecidos sobre os assuntos referentes as
orientacdes educativas dos agrupamentos de escola que escolherem para os seus filhos,
bem como vista a confidencialidade das informacGes que prestam. Os pais devem ser
encorajados a participarem na vida da escola e no desenvolvimento de trabalho
realizado com os seus filhos, sem perder a nocdo que sdo pais e nao técnicos
especializados, participando em colaboracdo a fim de expandirem as estratégias e
tarefas realizadas na escola (Ladeira & Amaral, 1999; Correia, 2008).

A familia deve ser encarada como um membro da equipa pois é ela que fornece
informacao acerca do seu educando. Deve ser ouvida e respeitada em todo o processo e
permitido o devido tempo para adaptacdo a nova realidade (Correia, 2008). A escola
deve ser aberta e ter um papel facilitador da sua participacdo na avaliacdo do aluno, bem
como na elaboracdo dos documentos orientadores da educacao dos seus filhos, estando
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definido por lei o papel dos encarregados de educacéo, reforgando a sua participagéo e
poder de decisdo desde a referenciacdo, passando pela avaliagdo e planificacdo das
atividades (Rodrigues & Nogueira, 2010).

2.4. Equipas multidisciplinares e outros recursos

As equipas multidisciplinares sdo constituidas com um conjunto de profissionais
com formacgdo diferenciada e com funcbes especificas, com diferentes papéis na
intervencdo junto do aluno com NEE. As escolas/agrupamentos de escolas deverdo estar
dotadas de equipas multidisciplinares cujo papel sera o de intervir na avaliacdo e
acompanhamento dos casos sinalizados de alunos com NEE. Destas equipas deverdo
fazer parte os docentes de educacdo espacial, os docentes do regular, psicélogos do
servigo do Ministério da Educacdo, os encarregados de educacdo, os assistentes sociais,
terapeutas e assistentes operacionais, bem como outros profissionais que venham a
revelar-se necessarios no processo de inclusdo, devendo a atividade de cada um deles
ser desenvolvida em contexto de transdisciplinaridade (Rodrigues & Nogueira, 2010).

O processo de trabalho de uma equipa transdisciplinar pressupde a partilha de
informacdo e de decisdo quanto & intervencdo a ser tomada, sendo essa equipa
responséavel pelo atendimento dado ao aluno e a sua familia. E exigido um trabalho
constante em equipa com discussdo e reflexdo das decisbes tomadas e procura de
estratégias para novas propostas (Madureira & Leite, 2003).

Como jéa foi referido, as equipas multidisciplinares sdo compostas por diversos
profissionais com diferentes funcgdes. Assim, o professor de educacdo especial assume
um duplo, o de prestar um apoio indireto, de consultoria a professores a pais e de
cooperacdo no ensino e de apoio direto ao aluno a fim de dar uma resposta eficaz as
suas necessidades. Este docente deve colaborar com o professor da turma, realizar
trabalho de consultoria, efetuar planificagdes em conjunto com os docentes da turma e,
quando for o caso trabalhar diretamente com o aluno, na sala de aula ou em sala de
apoio, conforme determinado no PEI do aluno (Correia, 2005).

Os psicologos, dos servicos do Ministério da Educacdo, prestam servigos
psicoldgicos aos alunos com NEE e, quando necessario, as suas familias. Os servigos do
psicologo passam pela avaliacdo, aconselhamento e acompanhamento do aluno. Cabe
nas suas funcbes a ajuda as familias e a consultoria a professores a fim de facilitar a
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intervencdo junto destes alunos. Segundo Rodrigues & Nogueira (2010, p. 106) “a
presenca de psicélogos nos Agrupamentos ndo cobre grande parte da rede nacional”,
havendo, por isso, necessidade de estabelecer protocolos de parceria com instituicoes.

Para suprimir ndo s6 a necessidade de psic6logos, mas também de técnicos de
servigo terapéutico foram criados os Centros de Recursos para a Incluséo (CRI),
financiados pelo ministério. Os técnicos de servico terapéuticos, fisioterapeutas,
terapeutas ocupacionais, terapeutas de fala, intervém com os alunos com NEE a fim de
melhorar o seu comportamento nas diferentes areas e segundo as suas necessidades.

Os técnicos de servico social ttm um papel importante na recolha de informacéo
para a elaboracdo da historia de vida da crianga, bem como no auxilio e apoio as
familias na compreensdo da problematica das criangas, como na resposta a uma
pandplia de questdes praticas e de logistica (Correia, 2008).

Quanto ao papel da familia esta tem o direito e o dever de participar em todas as
etapas da educacéo dos seus filhos como referido anteriormente.

A intervencdo, avaliacdo e acompanhamento passa pelo trabalho em equipa e
parceria para o sucesso educativo dos alunos com NEE.

Para aléem da equipa multidisciplinar a escola inclusiva necessita de outros
recursos. O Ministério da Educacdo criou o Centro de Recursos de Tecnologias da
Informacgédo e Comunicacdo (CRTIC) com o objetivo de apoiar e avaliar a utilizacdo de
tecnologias e equipamentos, tendo um papel de assessoria e de formacdo (Rodrigues &
Nogueira, 2010). Os recursos matérias passam ndo O pelas novas tecnologias e
tecnologias de apoio, muitos dos recursos necessarios sdo, também recursos moveis, tal
como mobiliario adaptado, material escolar adaptado, etc. (Educacdo, Unidades de
Ensino Estruturado para alunos com perturbacdes do espectro do autismo, 2008).

Com as alteracBes das Ultimas décadas no sistema educativo, em termos
legislativos e de recursos necessarios nas escolas, € imperativo que a comunidade
educativa esteja preparada para assegurar a frequéncia de todos os alunos.

O ingresso de alunos no ensino secundario com CEI sera cada vez mais frequente
com o alargamento da escolaridade obrigatdria e técnicos e professores terdo de se
preparar para os receber. Alunos com trissomia 21 foram até entdo casos “raros” no
ensino secundario e a forma como foram encaminhados foi muito diversificada, uma
vez gque a maioria era preparada no terceiro ciclo para a entrada no mercado de trabalho
através de processo de transicdo para a vida ativa (Batanero & Oliveira, 2007). As

escolas aplicavam esses processos embora sem uma metodologia definida nem uma
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uniformizacdo dos processos, implementavam metodologias proprias e por iniciativa
propria e sem qualquer apoio externo. O processo de transicdo para a vida ativa nao era
entendido como uma mais-valia futura para a integracdo dos alunos na sociedade. N&o
existia uma verdadeira inclusdo pois ndo se procurava assegurar a plena integragéo
social e a insercéo profissional dos alunos com T21.

Parece-nos importante referir que a legislacdo atual prevé o PIT que regula esse
processo bem como a frequéncia dos alunos com CEI nas escolas. Como a legislacédo
referente a obrigatoriedade do ensino secundario como escolaridade obrigatéria é

importante observar como algumas escolas estéo aplicar essa legislacao.
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PARTE II
INCLUSAO DE UMA JOVEM COM TRISSOMIA 21 NO ENSINO
SECUNDARIO
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Capitulo 3- Opcdes Metodol6gicas
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CAPITULO 3 - Apresentacao do estudo de caso

3.1 Dados do desenvolvimento e caracterizacao do

envolvimento familiar

A J. é uma jovem com 25 anos (DN: 09/04/1987) que vive com a mae. A mae é
enfermeira, trabalha num hospital do concelho vizinho ao da residéncia. Os pais estdo
separados.

A gravidez foi planeada e a J. foi desejada. A gravidez foi vigiada, decorreu
normalmente e sem problemas até as 36 semanas em que ocorreu a rotura da bolsa, o
que levou a um parto prematuro.

A mae da J. ndo sabia que a filha era portadora de trissomia 21 antes do
nascimento. Quando soube da condicdo da filha a sua reacdo foi de encontrar ajuda
medica e outra para que a filha tivesse um desenvolvimento feliz. Quando teve alta do
hospital teve a ajuda da avo materna para prestar os primeiros cuidados.

Ao nivel de cuidados médicos a J. fez o seu primeiro cariotipo com pouco tempo
de vida pois ndo tinha feicdo, ndo tinha expressdo. Fez o primeiro caridtipo, cujo
resultado apresentou trissomia 21. A mde consultou varios médicos, que lhe
aconselharam a fazer um segundo cariétipo pois ela tinha muita forca, inclusive na
cervical. Faz o segundo cari6tipo no Hospital de Santa Maria, cujo resultado confirmava
a trissomia 21.

Devido a sua prematuridade, a J. nasceu com uma deficiéncia do canal arterial, foi
internada com 2 meses de vida para fazer a intervencao cirurgica. Foi operada no dia 11
de Julho de 1987 para fazer a lagueacdo do canal arterial.

A mae foi aconselhada a ir a uma pediatra neonatologista, Dr.2 Sa Couto, que por
sua vez a aconselhou a levar a J. a Franga a consulta com o Professor Lejeune.

A J. com 14 meses vai pela minha primeira vez, a Franca ao hospital para ir a
consulta, ndo do Professor Lejeune, porque este ndo acompanhava as primeiras
consultas, mas com médicos da sua equipa. Na segunda consulta a J. foi observada pelo
Professor Lejeune pois este gostava de ver, ndo s6 0s casos muito maus, mas também os
muito bons, como era o caso da J. Medicou a J. com metionina e o acido félico, dois

oligoelementos para ajudar na formacdo. Ha época nao se fazia este tipo de medicacéo
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durante a gravidez como é comum agora. Com dois anos a J. volta & consulta onde lhe é
dada alta pois o seu desenvolvimento estava regular.

A denticdo da J. comecou a nascer por volta dos 14 meses, aos 17 meses iniciou a
marcha, contudo as primeiras palavras percetiveis surgiram mais tarde.

A mée abandona as consultas em Francga e a J. passa a ser seguida pelo Dr. Miguel
Palha. Volta a fazer exames que revelaram que a J. tinha tudo dentro dos parametros
normais para a idade.

Relativamente a rotinas, quando bebé, essas ndo existiam pois a mae concentrou-
se em procurar ajuda médica e terapéutica.

A avO materna foi sempre o suporte para a J. e para a mée ficando esta aos seus
cuidados até ir para a creche aos dois anos de vida. O pai trabalhava muito e foi dificil
de aceitar a J., uma vez que teve um irmdo com paralisia cerebral e que morreu com 10
anos, receando que se passa-se 0 mesmo com a filha. Os pais da J. separarem-se alguns
anos mais tarde.

A av0 materna € que acompanhava a mée e a J. as consultas e a passear. A familia
mais alargada acolheu-a tratando-a como tratavam um primo da mesma idade. A J.
ficou aos cuidados da avé materna indo uma vez por semana a avé paterna para manter
a ligacdo com esta.

Importa compreender algumas caracteristicas das criangcas com T21 a fim de
melhor entender o desenvolvimento da aluna deste estudo de caso. Assim:

“A crianga com Sindrome Down é portadora de uma anomalia cromossomica
que implica perturbacdes de varia ordem. O sindrome aparece por estarem presentes
na célula 47 cromossomas em vez de 46 que existem numa pessoa normal. Estes 46
cromossomas dividem-se em 23 pares: 22 pares formados por autossomas e um par de
cromossomas sexuais. (...) Na crianga com sindrome Down, a divisdo celular apresenta
uma distribuicdo defeituosa dos cromossomas: a presenca de um cromossoma
suplementar, trés em vez de dois, no par 21. E por isso que esta sindrome é também
denominada trissomia 21" (Jiménez, 1997, p. 225).

A anomalia pode ser devida a trés fatores, o que conduz a trés tipos de Sindrome
de Down. A homogénea, neste tipo, o erro de distribuicdo dos cromossomas esta
presente antes da fertilizacdo, produzindo-se portanto, durante o desenvolvimento do
ovulo ou do espermatozdide, ou na primeira divisdo celular. Todas as células serdo

idénticas. Este tipo surge em 90% dos casos. O mosaicismo, o erro da distribuicdo dos
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cromossomas produz-se na segunda ou na terceira divisdo celular e verifica-se a
presenca de parte externa do cromossoma 21, apenas numa por¢do das suas células.
Assim, a crianca serd portadora no par 21, de células normais e trissémicas, a0 mesmo
tempo. A incidéncia deste tipo € de cerca de 5%. A translocacédo, neste caso, a totalidade
ou uma parte de um cromossoma esta unido a totalidade ou parte de outro cromossoma.
A translocacéo surge aquando a divisdo celular. Todas estas células serdo portadoras de
trissomia, contendo um par de cromossomas que estara sempre ligado ao cromossoma
de translocacgéo. Este tipo surge em cerca de 5% dos casos.

Segundo Jiménez (1997) é dificil determinar os fatores responsaveis pelo T21,
existindo uma diversidade de fatores etioldgicos que interatuam entre si. Refere que a
hereditariedade e o aumento da idade da mae podem aumentar a possibilidade da
concegdo de uma crianga com T21. O mesmo autor refere, ainda que existem fatores
externos, tais como alguns processos infeciosos, exposi¢cdo a radiacbes e a agentes
quimicos, bem como o aumento da imunoglobulina e de tiroglobulina no sangue
materno, o que se relaciona com a idade da mae.

Ainda segundo 0 mesmo autor as criancas com T21 apresentam caracteristicas
fisicas comuns, que iremos assinalar as que estdo presentes na aluna:

e A cabeca é mais pequena e a sua parte superior é levemente achatada
(braquicefalia). A rutura metdpica permanece aberta durante mais tempo.

e No que diz respeito a face, esta tem aspeto plano, porque a ponta do nariz é
ligeiramente mais baixa e as macds do rosto mais altas, fazendo também com que o
nariz pareca, mais pequeno e achatado.

¢ Os olhos séo ligeiramente inclinados para cima e rasgados com uma pequena
prega de pele nos cantos anteriores (prega epicantica). Algumas criangas com T21
apresentam, na zona da iris, manchas brancas e amareladas, denominadas de
“Brushfield”, devido a despigmentacéo.

¢ As orelhas sdo geralmente pequenas, assim, como os l6bulos auriculares.

e A boca € relativamente pequena e tende a manter-se aberta, porque estas
criangas tém a nasofaringe estreita e as amigdalas muito grandes. O céu-da-boca é
elevado em forma de ogiva.

e A lingua é grande com sulcos profundos e irregulares. A partir dos dois anos tem
um aspeto caracteristico, com papilas muito desenvolvidas. Devido a falta de

tonicidade, a lingua tem tendéncia a sair fora da boca.
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¢ Os dentes demoram mais tempo a sair e, assim sendo, a denti¢do de leite & mais
tardia e incompleta do que o normal. Os dentes sdo mais pequenos e irregulares.

o Geralmente, a voz é gutural, baixa e a sua articulag¢éo dificil.

¢ Os bracos e as pernas séo curtos em comparagdo com a longitude do tronco e as
mdos sdo largas, gordas com dedos curtos. Cerca de metade das criangas tém apenas
uma prega transversal na palma da méo (linha simiesca). Os pés sdo largos, com um
espaco amplo entre o primeiro e o segundo dedo do pé.

¢ A pele é geralmente seca e aspera.

Nielsen (1999) diz, ainda, que os individuos com T21 apresentam baixa estatura e
que o desenvolvimento intelectual sofre também atrasos.

Relativamente as caracteristicas motoras, um dos sinais mais recorrentes nas
criancas com T21 é a hipotonia muscular, sendo este o fator responsavel pelo seu atraso
no desenvolvimento motor.

As articulacdes musculares apresentam-se um pouco relaxadas, sendo inimeros 0s
atrasos nas diversas areas percetivo-motoras, designadamente fraco equilibrio para
exercitar uma sequéncia de movimentos rapidos, uma vez que os reflexos sdo lentos e
fracos.

No referente & motricidade grossa, as aquisi¢cGes das criangcas com Trissomia 21
estdo mais atrasadas, sendo tipicos os problemas de equilibrio, assim como as
dificuldades no controlo do proprio corpo.

“O desenvolvimento motor da crianca com Sindrome de Down, se esta tiver
beneficiado de um programa de Intervencdo Precoce adaptado, ndo manifestara
grandes diferencas quando comparadas com a de outras criangas, embora a sua fraca
tonicidade, a sua falta de atencdo e outras caracteristicas particulares possam
dificultar esse desenvolvimento.” (Jiménez, 1997, p. 249)

Jiménez, (1997) refere que estas criangas se desenvolvem mais lentamente, ou
seja, permanecem mais tempo nos estadios e sub-estagios intermédios — a chamada
“viscosidade genética”, regredindo mais facilmente de um sub-estagio para o anterior.

Relativamente as caracteristicas e fun¢des da aluna a nivel do corpo esta apresenta
um achatamento da base do cranio, malformacao ossicular (fixacdo 0ssea, alteracdo da
estribo com malformacéo) surdez neuro sensorial e a achatamento do canal auditivo. A
aluna tem baixa estatura e revela dificuldades ao nivel da motricidade, especialmente na

motricidade fina.
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3.2 Percurso escolar e atividades extracurriculares

A J. foi para a creche com 16 meses, onde fez uma boa adaptagdo. Aos 2 anos
comecou a ter apoio da Educacdo Especial (EE) e de terapia da fala, este a nivel
particular. A quando da passagem para o Jardim de Infancia a J. ingressa num
estabelecimento oficial, mas mantendo o apoio de ocupacdo de tempos livres (ATL,
atualmente designado de componente de apoio a familia, CAF) na creche que
frequentava. N&o foram necessarias adaptac6es no estabelecimento para receber a aluna,
estando este sempre incluida em todas as atividades desenvolvidas na escola, nunca
deixando de participar nas atividades dentro ou fora do estabelecimento.

Durante o periodo em que frequentou o jardim-de-infancia a J. ndo beneficiou de
terapias complementares disponibilizadas pela escola. Frequentou terapia da fala e aulas
de ginastica com outras criangas, a partir dos trés anos de idade, costeadas pela
encarregada de educacao.

A J. ingressa no primeiro ciclo aos 6 anos, com o acompanhamento da professora
de educacéo especial, de forma esporadica e com um curriculo alternativo feito por uma
psicologa que a acompanhava na altura. O percurso no primeiro ciclo é um pouco
atribulado tendo uma professora em cada ano letivo, sentindo a J. muita dificuldade em
adaptar-se a novas rotinas. Aos 8 anos ia sozinha de casa para a escola percorrendo o
trajeto de cerca de 300 metros com um colega da mesma idade.

A J. ficou retida no 4° ano de escolaridade uma vez que a nivel emocional foi um
ano muito conturbado com algumas perdas associadas, o que de alguma forma
comprometeram as suas aprendizagens.

Durante a frequéncia do primeiro ciclo a J. passa a ter terapia da fala pelo
agrupamento, tendo terminado esse acompanhamento por volta dos onze anos.

Na transicdo para o segundo ciclo houve alguma dificuldade em gerir o curriculo
da J. uma vez que a encarregada de educacgdo valorizava o que poderia ser Util para a
vida da aluna e ndo competéncias académicas, gerando alguns conflitos com a escola.

O curriculo da J. no 2° ciclo contemplou as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Atividades de Vida Diaria (AVD). A aluna

frequentava aulas de atividades de vida diéria, onde foi estimulada a sua autonomia.
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A J., como teve algumas dificuldades em se adaptar as rotinas e horarios de uma
escola de 2° e 3° ciclo, mas com o apoio das docentes de educagdo especial que a
acompanhavam na altura e com um sistema de cores e simbolos, nos seus cadernos e
horéarios a J. conseguiu organizar-se. Para além de ter docente de educacdo especial a
acompanha-la, a J. tinha ainda o apoio de uma funcionaria da escola que a encaminhava
e acolhia quando necessario.

Durante o 3° ciclo a aluna frequentou as disciplinas de Matematica, Lingua
Portuguesa, Educacgdo Visual, MUsica, Historia, Educacdo Tecnoldgica e Fisico-quimica
com adaptacdes curriculares, alinea c) do n°2 do art.° 2° do Decreto-lei 319/91, e com
condicgdes especiais de frequéncia, alinea e) do mesmo Decreto-lei. Foi efetuado um
trabalho de carater mais pratico nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica,
portugués e matematica funcional, o que permitiu a aluna adquirir autonomia na vida
diaria, efetuar trocos com dinheiro, ler enunciados, horarios panfletos, etc. As medidas
aplicadas durante a frequéncia do 3° ciclo visavam, essencialmente adequar as
aprendizagens consideradas importantes para a aluna ao seu ritmo, capacidades e
competéncias a fim de lhe proporcionar uma maior integracdo escolar e social. O
Curriculo Escolar Proprio (alinea i) do art.® 2° do Decreto-lei 319/91) da aluna foi
desenhado a fim de permitir o desenvolvimento de competéncias sensério-percetivas,
(partindo de competéncias visuais por serem uma referéncia mais forte), cognitivas (ao
nivel da atencdo, memdria, raciocinio e atencdo), comunicativas (linguagem, leitura e
escrita partindo de situagOes concretas) e psicomotoras.

A aluna beneficiou de apoio individualizado em sala de aula, de apoio da equipa
de apoios educativas e ainda de atividades no ambito de um protocolo com uma
Associacdo Cultural e Educativa de Apoio a Infancia, onde a aluna vivenciava
experiencia de formac&o de cariz pds-escolar.

Apos terminar o 3° ciclo, na época escolaridade obrigatoria, a J. prestou servico,
em regime de voluntariado, na Associacdo Cultural e Educativa de Apoio a Infancia,
onde esteve durante o 3° ciclo numa vertente de formacdo de cariz pds-escolar,
ajudando nas rotinas de sala de creche e de jardim-de-infancia. Essa atividade teve a
duracdo de trés anos, periodo entre o qual a aluna ndo frequentou qualquer
estabelecimento de ensino.

No ano letivo 2009/10 a aluna volta a frequentar um estabelecimento de ensino,

neste caso, a escola secundaria da zona de residéncia. A aluna demostrou interesse em
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voltar para a escola, tendo por objetivo ndo a obtencdo de um diploma, mas sim a
frequéncia de aulas, optando a encarregada de educacdo por inscrevé-la no ensino
diurno, encarrando o facto de a aluna voltar para a escola como uma oportunidade de
aumentar a sua autonomia e independéncia, bem como de estabelecer uma rotina, uma
vez que sO o facto de ela ir para a escola, ter que comprar passe, de apanhar o autocarro,
de gerir os almocgos e o0 horéario, ja era um grande passo para a sua autonomia, mesmo
gue em termos académico as suas aprendizagem ficassem aquém do esperado.

A escolha do curso Profissional de Apoio a Infancia esteve relacionada com o0s
gostos pessoais da aluna uma vez que durante alguns anos manteve trabalho voluntéario
na instituicdo, bem como o facto de a prépria rotina de sala de jardim-de-infancia ser
estruturante por si so.

Contudo a matricula no ensino secundéario foi sujeita a alguns condicionalismos
formais. As dificuldades encontradas ndo foram por parte da Escola Secundaria, mas
por parte das instancias superiores. A quando do pedido de matricula, este foi aceite mas
foi pedido parecer a Direcdo Regional de Educacédo de Lisboa e Vale do Tejo a fim de
confirmar a legitimidade da matricula, bem como perceber quais as possibilidades de
formagéo mais adequadas para a aluna.

Os cursos profissionais constituem oportunidades alternativas ao regime educativo
comum, possuindo contetdos programaticos, regime de frequéncia, carga horaria e
avaliacdo com caracteristicas préoprias, uma vez que facultam habilitacdo académica e
certificacdo profissional.

Como referido anteriormente, o Dec. Lei 3/2008, no capitulo 1V, contempla
diversas medidas educativas que possibilitam adequagdes do processo de ensino e
aprendizagem. Algumas dessas medidas constituem meias de adequacdes curriculares,
de matricula, de avaliagdo ou de frequéncia. A medida Curriculo Especifico Individual,
prossupde adequacbes profundas ou um maior afastamento do curriculo, assumindo um
caracter funcional, de integracé@o social e comunicacional. Ha a referir ainda o facto de
os CEI ndo serem compativeis com a obtencdo de habilitacdo/certificacao.

O parecer da Direcdo Regional de Educacédo de Lisboa e Vale do Tejo (DRELVT)
veio desfavoravel a inclusdo da aluna numa escola secundaria e especialmente num
curso profissional, uma vez que alterando, de forma profunda, o curriculos do curso este

ndo poderia ser entendido como formacao para obtencdo de habilitacdo/certificacdo.
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Foi estudada a hipdtese da aluna frequentar, entdo, um curso de formacdo ao
abrigo do Programa Operacional Potencial Humano (POPH) de tipologia 6.2 —
Qualificacdo de pessoas com deficiéncia ou incapacidade. Estes cursos pressupdem
individualizagdo e personalizacdo de estratégias educativas, enquanto método de
prossecucdo do objetivo de promover competéncias universais que permitam a
autonomia e 0 acesso & conducdo plena da cidadania de pessoas com NEE. E tido em
atencdo as competéncias, os interesses e necessidades de cada aluno. Ndo havendo
nenhuma instituicdo a desenvolver estes cursos na area de residéncia da aluna, foi
alargado o perimetro e encontradas respostas, contudo o tipo de cursos lecionados ndo
correspondias aos interesses e expetativas da aluna e da sua familia.

Apbs discussdo das opcdes de formacdo com a aluna e respetiva encarregada de
educacdo estas rejeitaram assumindo a responsabilidade pela frequéncia do curso
profissional. E pedido novo parecer, com resposta positiva. A aluna poderia frequentar o
curso profissional de Apoio a Infancia mas iria obter no final deste somente um
certificado de frequéncia do curso e ndo a certificacdo profissional de qualquer nivel,
nem as habilitacbes académicas correspondentes de nivel secundario, sendo
recomendada a avaliacdo diferenciada expressa numa escala qualitativa. Apos a
aceitacdo destes condicionalismos pela encarregada de educagdo a aluna pode
frequentar o ensino secundario.

A aluna adaptou-se com alguma facilidade a realidade do ensino secundario uma
vez que tinha o apoio de uma prima que frequentava a mesma escola. Rapidamente
aprendeu as rotinas ndo s6 dos transportes mas também da vida dentro da escola. Com
apoio por parte da psicologa da escola aprendeu a organizar procedimentos, como 0s
horéarios, almocos e atividades letivas e ndo letivas. Ha que referir, também, que a turma
foi muito importante, uma vez que a apoiou muito. O facto de ser uma turma
relativamente pequena (17 alunos), e num curso de cariz mais pratico e voltado para o
trabalho com criancas contribuiu para que a J. fosse acolhida por todos.

Terminado o ensino secundario a familia tem como perspetiva de futuro para a
aluna a inser¢do no mercado de trabalho ao abrigo do Decreto-lei 40/1983 referente a
emprego protegido para pessoas portadores de deficiéncia, se tal ndo for possivel a
aluna continuara a fazer voluntariado nos moldes que fazia antes de ingressar no ensino
secundério. E importante para a encarregada de educacéo, e para a aluna, a manutencéo

da autonomia e rotinas adquiridas ao longo do tempo que frequentou a escola.

47



A nivel pessoal e social a encarregada de educacdo e a aluna referem a
importancia de ser ativa na sociedade e a prestativa de encontrar um namorado.

Em conversa informal com a encarregada de educacdo esta refere a importancia
da comunidade no desenvolvimento da sua educanda, uma vez que sente que a J. é
aceite e respeitada pela pessoa que é e ndo pelo facto de ser portadora de trissomia 21.
Agradece aos profissionais que ao longo do percurso escolar trabalharam com a J. e
lutaram para que tivesse as mesmas oportunidade que os outros alunos.

Para além do percurso escolar da J. ha ainda a referir algumas atividades
extracurriculares que esta frequentou e que contribuiram para o seu desenvolvimento. A
aluna frequentou durante alguns anos um centro de hipismo. Como ja foi referido,
frequentou aulas de ginastica aos 3 anos com um grupo de criangas da mesma idade, fez
ginastica acrobatica num ginasio da localidade bem como aerdbica. Durante dois anos
teve aulas de cavaquinho, acabando por aborrecer-se e desistir.

Em paralelo com o seu percurso escolar ha a frequéncia do grupo de escuteiros e
da catequese da localidade. A aluna participou em atividades comuns que envolviam
ndo s6 a colaboracdo com os pares como também o desenvolvimento de projetos
associados. Participou em acampamentos e viagem de grupo o que lhe conferiu uma

maior autonomia, crescimento pessoal e relacionamento social.

3.3 O curriculo especifico individual do estudo de caso

Com o ingresso da aluna no ensino secundéario, e visando o recomentada pela
DRELVT, foi feito um levantamento das suas caracteristicas ao nivel da atividade e
participacao.

A aluna revela dificuldades na aquisicdo de competéncias complexas, bem como
em concentrar a tencdo. Revela uma capacidade de leitura e escrita muito inferior ao
esperado para a sua faixa etaria e uma maior dificuldade ao nivel do calculo. A
resolucdo de problemas e a tomada de decisdo sdo situagdes muito complexas para a
aluna, no entanto revela capacidades de levar a cabo uma rotina, mas se algo a perturba
tem dificuldades em retoméa-la. Revela ainda bastantes dificuldades na orientacdo do
tempo pois por vezes perde a consciéncia do dia e do més. Apesar de ser uma aluna bem

comportada, nem sempre consegue controlar o seu préprio comportamento e quando
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algo a perturba tem de exprimir de imediato os seus sentimentos. Ao nivel da
comunicacéo revela dificuldades em comunicar que oralmente quer por escrito.

Ao nivel da motricidade todas as fungdes neuro-musculo-esqueléticas estavam
comprometidas. A sua marcha, resisténcia muscular, muasculos de funcbes do
movimento, tonus muscular e reflexos musculares apresentavam défice comparando
com 0s pares.

Atendendo ao observado na aluna o curriculo escolar foi ajustado as suas
caracteristicas. A aluna ndo frequentou as disciplinas de caracter mais tedrico, nem as
disciplinas de continuacdo. Assim o portugués, a matematica e o inglés foram
lecionados a aluna por professores de apoio, em situacdo de aula individual ao nivel da
aluna e visando uma componente mais pratica, portugués e matematica funcional e
introdugdo a uma lingua estrangeira. Quanto as disciplinas do curso a aluna frequentou
as disciplinas de Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo (TIC), Técnicas
Pedagdgicas de Intervencao Infantil (TPIE), Expresséo Plastica (EP), Educacdo Fisica,
Area de integracdo, Expressdo Corporal Dramatica e Musical (ECDM) e Saude Infantil.
No ultimo ano do curso os alunos terdo de realizar uma Prova de Aptiddo Profissional,
prova essa que a aluna ndo realizou uma vez que néo iria obter certificado de formacéo,
nem de habilitacdo. Para além das aulas com o grupo/turma, a aluna frequentou, durante
os trés anos de ensino secundario, danca, no ambito do desporto escolar, tendo
participado em varias competicdes ao nivel regional, e um grupo de teatro cuja
participagdo culminou na apresentacdo de duas pequenas pegas no auditério do
municipio. A frequéncia destas duas atividades extracurriculares tiveram como intuito a
melhoria da sua expressdo e coordenacdo motora, bem como de inclusdo na vida
escolar.

Relativamente as disciplinas frequentadas pela aluna, estas sdo modelares, ndo se
distribuindo de modo uniforme dos trés anos de estudos. Os docentes das disciplinas
realizaram o CEI da aluna partindo das caracteristicas e expetativas da mesma e dos
conteddos que cada um lecionava. No entanto o curriculo da aluna, no geral e
observando as disciplinas de um modo transversal, predominam competéncias
cognitivas.

Das disciplinas frequentadas pela aluna duas, TIC e TPIE, apresentavam
curriculos cujas competéncias que se pretendias que a aluna adquirisse visavam o

dominio cognitivo. Contudo, ao nivel das estratégias/metodologias os docentes optaram

49



pelos trabalhos de grupo e trabalho de pares no caso da aluna, quer na execugdo das
tarefas quer na discusséo e analise de situagbes apresentadas. Nas disciplinas de Area de
Integracdo e Saude Infantil os conteudos objetivos visavam, também, competéncia
predominantemente cognitivas, contudo contemplavam também a socializacdo e a
comunicacdo, esta Ultima, uma area fraca na aluna. A Disciplina de expressao Plastica
objetivava competéncias de cariz mais praticas, prevalecendo a motricidade como
grande objetivo, a comunicacdo, a socializacdo e a cognicdo como objetivos menos
frequentes. Foram desenvolvidas competéncias de motricidade fina com a criagdo de
personagens, realizacdo de cartBes com base em diversas técnicas de pintura e de
materiais diversificados de pintura e modelagem para a criacdo de fantoches ou outros
suportes. Uma vez que a disciplina de expressdo Plastica e de TPIE trabalhavam em
parceria, sendo que na expressao Plasticas eram construidos os matérias e em TPIE
eram desenvolvidas as personagem ou 0s projetos para por em préatica as técnicas.

A disciplina de ECDM, disciplina também de cariz prdtico a area da
psicomotricidade foi a mais desenvolvida. Foram objetivados contetdos relacionados
com a nocgao de ritmo e tempo, a area da expressao teatral, através e varias técnicas, e 0
desenvolvimento de personagem de contos infantis, estando também em parceria com as
disciplinas de Expressdo Plastica e TPIE.

O que os docentes pretenderam com o curriculo da aluna foi transmitir-lhe
técnicas e meios para que a aluna possa em situacao laboral desenvolver atividades com
as criancgas, partindo do principio que toda a parte de programacdo das atividades ndo
fosse da sua responsabilidade, mas que esta tivesse ferramentas para colaborar na sua
planificacao.

No horéario da aluna estava também contemplado o desenvolvimento de PIT, duas
tarde por semana, de acordo art.° 14.° do Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro. A
elaboracdo do PIT, no caso desta aluna, prendeu-se, ndo s6 com a necessidade de se
complementar o seu PEI, mas também, de ir ao encontro de uma resposta funcional
ajustada ao perfil educacional da aluna contribuindo-se para uma melhor preparacdo
para a vida pés-laboral, na &rea onde a aluna j& desenvolveu atividade e que demostra
gosto pessoal em trabalhar no futuro.

Como ja referido anteriormente, o PIT destina-se a promoc¢éo da transicdo para a
vida pos-escolar, sempre que possivel, no exercicio de uma atividade profissional com

adequada inserc¢do social, familiar ou numa instituicdo de carécter ocupacional. A aluna
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apresenta limitacGes ao nivel da participacdo, essencialmente no que concerne a
aprendizagem e respetiva aplicacdo de conhecimentos e na comunicagdo, no entanto, ja
em regime de voluntariado, tinha desenvolvido atividade de apoio em sala de creche e
jardim-de-infancia numa instituicdo local o que levou a escola a estabelecer protocolo
de parceria com a mesma a fim de a aluna desenvolver e adquirir nogdes de base
relativamente ao mundo do trabalho e algumas nogdes gerais sobre a area profissional.

Os objetivos do PIT visavam a aquisicdo de nocgdes de base relativamente ao
mundo do trabalho, tais como a assiduidade, a pontualidade, a responsabilidade, levar a
aluna a trabalhar s6 e em equipa, a adquirir nocGes gerais sobre a area profissional de
estagio, tomando conhecimento do quotidiano do Jardim de Infancia (rotina, dia-tipo,
etc), a desenvolver competéncias praticas, designadamente: apoiar nas atividades de
lanche, higiene, vestuério, a desenvolver a capacidade de organizacdo dos diversos
materiais da sala (plasticina, tintas, canetas, papeis, tecidos) e a participar nas diferentes
atividades de expressao corporal, dramatica e musical.

Durante os dois primeiros anos do ensino secundario o PIT foi desenvolvido na
Associacdo Cultural e Educativa de Apoio a Infancia onde a aluna tinha trabalhado em
regime de voluntariado. No terceiro ano, e ap6s a aprovacdo do encarregado de
educacéo este foi desenvolvido na rede publica de jardins de infancia, na Componente
de Apoio a Familia, tendo sido estabelecido Protocolo de parceria com a autarquia local,
uma vez ser da sua responsabilidade da CAF. A aluna desenvolvia o seu PIT durante
trés tardes por semana apds a componente letiva de jardim-de-infancia.

Como ja referido, a aluna ndo obtera um certificado de formacao/habilitacdo mas
apenas um certificado de frequéncia do curso. As colegas de turma/grupo durante o
terceiro periodo do ultimo ano do curso frequentaram estagio profissional e
desenvolveram a sua Prova de Aptiddo Profissional, apenas frequentando a escola
secundaria uma vez por semana. Para a aluna foi alargado o PIT para quatro tarde e esta
elaborou um pequeno trabalho em que descrevia as atividades que desenvolvia com as
criangas na CAF. O trabalho foi apresentando as docentes e colegas da aluna a fim desta

ndo se sentir excluida da parte final do curso.
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3.4 Caraterizacdo dos participantes

O grupo de participantes neste estudo pertence a um dos agrupamentos de escolas
do concelho da Lourinhd. O agrupamento é constituido por sete jardins-de-infancia,
nove escolas do primeiro ciclo, uma escola de segundo e terceiro ciclo e uma escola
secundaria (escola sede). O agrupamento foi formado em agosto de 2010 e atualmente
tem cerca de 211 professores e 1659 alunos, dos quais 83 com NEE.

Para a elaboracdo deste estudo centramo-nos na escola secundéria na turma de 12°
ano, do curso Profissional de Apoio a Infancia, frequentada pela aluna com T21, turma
constituida por 17 alunos sendo apenas 1 do sexo masculino.

Devido a sua problematica a aluna apenas frequenta as disciplinas praticas do
Ccurso o que nos conduziu ao trabalho com os professores dessas disciplinas.

Assim o grupo de participantes nas observacdes naturalistas sdo os 17 alunos da
turma e 2 docentes de disciplinas préaticas. Para a realiza¢do das entrevistas alargamos o
estudo a mais um docente e a diretora de turma, uma vez que 0 processo de ingresso no
ensino secundario nao foi pacifico nem consensual.

Para a elaboracdo da anamnese foi realizada uma entrevista informal a
encarregada de educacao.

O quadro que se segue apresenta uma caracterizagdo dos professores participantes

neste estudo.

Quadro 3 — Caracterizagdo dos professores participantes

. Tempo de servico

) . Tempo de servigo .

Professor | Nivel académico prestado no Experiencia com NEE
docente
agrupamento

DT Licenciatura 26 17 S0 este caso
P1 Licenciatura 5 3 S0 este caso

. . Sim, Nee no dominio da
P2 Licenciatura 25 12 o

motricidade

Dt — Diretora de turma

P1 — Professora 1 (professora da disciplina de TPIE)

P2 — Professora 2 (professora da disciplina de Expressdo Plastica)
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3.5. Questdes orientadoras do estudo

- Observar e compreender as praticas inclusivas num contexto de ensino
secundario;

- Verificar as dificuldades apresentadas pelos professores num contexto de escola
inclusiva.

- Averiguar a forma como se elaboraram as adaptagdes curriculares.

- Verificar a implementacédo das adaptacgdes curriculares.
A questdo de partida para esta pesquisa €:

Quais as praticas inclusivas adotadas pelos professores do ensino secundario na

inclusdo de uma jovem com trissomia 21?
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CAPITULO 4 - Opcodes Metodologicas

Este capitulo traca a metodologia usada neste estudo, descrevendo o tipo de
abordagem a privilegiar, neste caso a qualitativa, uma vez que o0 contexto de
investigacdo, os instrumentos escolhidos, bem como o alvo da nossa investigacdo
demonstram que seria essa a escolha mais correta.

Tal como afirmam Carmo e Ferreira, ““cada tipo de método... esta ligado a uma
perspetiva paradigmatica e Unica™ (2008, p.193). Assim o trabalho realizado foi um
trabalho de campo qualitativo caracterizando-se por um estudo de caso.

Existem trés caracteristicas principais na abordagem qualitativa, tal como afirmam
Carmo e Ferreira (2008), a indutiva, a holistica e a naturalista. E indutiva, pois conduz-
nos ao desenvolvimento de conceitos e a compreensdo de fendmenos partindo de
recolha de dados, € holistica pois os individuos sdo tidos como um todo e nao
restringidos a variaveis e é naturalista uma vez que 0s investigadores interagem com 0s
sujeitos de forma natural e discreta.

Os estudos qualitativos caraterizam-se pelo estudo dos fendbmenos em contexto
natural, cabendo ao investigador o papel de interpreta-los, dar-lhes um sentido, em
funcéo do significado que as pessoas lhe atribuem. Pressupde uma abertura as diversas
questdes que se apresentam ao longo do trabalho e ao autoguestionamento a fim de
colocar o investigador alerta para 0s métodos que esta a usar.

No que respeita, ainda, a caracterizacdo do presente estudo, este corresponde a um
estudo de caso, que segundo Merriam, “consiste na observacdo detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico” (citado em Bogdan e Biklen, 1994, p.89)

A opcdo metodoldgica prende-se com a relagdo pessoal e profissional do
investigador com a comunidade educativa onde se desenvolve a investiga¢do. Segundo
Ericsson (1986, cit. por Lessard-Heébert et al, 2005, p. 84) *a investigacdo
interpretativa exige a acessibilidade do investigador a dados sobre as concecdes, 0S
significados ou os valores expressos mais ou menos explicitamente pelos individuos, a
validade vai também da colaboracdo e da relacdo de confianca estabelecida, entre

investigador e individuos™.
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4.1. Estudo caso

O estudo de caso permite-nos uma recolha de dados de forma natural, mais
proxima da realidade, permitindo assim compreender melhor a conduta humana, sem
que seja possivel fazer generalizagdes, uma vez que neste tipo de estudos “A
preocupacao central ndo é a de saber se os resultados sdo suscetiveis de generalizagao,
mas sim a que outros contextos podem ser generalizados™ (Bogdan & Biklen, 1994)

Segundo Yin o “estudo de caso é definido com base nas caracteristicas do
fenébmeno em estudo e com base num conjunto de caracteristicas associadas ao
processo de recolha de dados e as estratégias de anélise dos mesmos”. (1994, p.13)

Coutinho e Chaves (2002, p. 223) defende que “quase tudo pode ser um “caso”:
um individuo, um personagem, um pequeno grupo, uma organizac¢ao, uma comunidade
ou mesmo uma nacao”. Para Ponte (2006, p.2), trata-se de ““uma investigacédo que se
assume como particularistica, isto é, que se debruca deliberadamente sobre uma
situacdo especifica que se supde ser Unica ou especial, pelo menos em certos aspetos,
procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo,
contribuir para a compreensao global de um certo fenémeno de interesse”.

Yin (1994) afirma que o objetivo do estudo de caso é explorar, descrever ou
explicar um determinado acontecimento. Para Ponte (2006) o objetivo do estudo de caso
é ““produzir conhecimento acerca de objetos muito particulares™, usando este tipo de
estudo para “‘compreender a especificidade de uma dada situacdo ou fenémeno, para
estudar os processos e as dindmicas da pratica, com vista a sua melhoria, ou para
ajudar um dado organismo ou decisor a definir novas politicas.”

Coutinho e Chaves (2002, p. 224) fazem referéncia a cinco caracteristicas basicas
de um estudo de caso. Caracterizam-no como um sistema limitado, com marcos
temporais nos acontecimentos ou processos, ndo sendo, esses marcos, claros e precisos.
Nesta medida, afirmam ser necessario identificar muito bem o caso a fim de controlar o
sentido da investigacdo. E necessario conservar o caracter “Gnico, especifico, diferente,
complexo do caso”. A investigacdo dar-se em ambiente natural, e o “investigador
recorre a fontes mdltiplas de dados e a métodos de recolha muito diversificados:
observagdes diretas e indiretas, entrevistas, questionarios, narrativas, registos audio e

video, diarios, cartas, documentos, etc”.
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Segundo Yin, “a utilizacdo de multiplas fontes de dados na construgdo de um
estudo de caso, permite-nos considerar um conjunto mais diversificado de tépicos de
andlise e em simultaneo permite corroborar o mesmo fenémeno™ (1994, p.92). Assim
sendo, podem ser utilizadas mdltiplas técnicas e instrumentos de dados por permitir
obter varias “medidas” do mesmo fendmeno, criando condic¢des para uma triangulagéo

dos dados, durante a fase de analise dos mesmaos.

4.2. Observacao naturalista

A observacéo direta ndo participante, € um método de investigacdo social onde é
possivel captar comportamentos dos observados no momento em que eles se produzem.
O observador estara atento aos comportamentos, aos efeitos que eles produzem e aos
contextos em que ocorrem (Quivy & Van Campenhoudt, 1995).

Para Estrela (1994, p.18) esta observacdo é apelidada também de naturalista
assentando num principio fenomenoldgico: “a unidade da situacdo é garantia da
identidade e da significacdo do comportamento”.

“A observacdo naturalista €, em sintese, uma forma de observacao sistematizada,
realizada em meio natural e utilizada desde o século XIX na descricdo e quantificacdo
de comportamentos do homem e de outros animais” (Estrela, 1994, p.45).

Este autor considera que se trata de uma metodologia inovadora e, ao contrario da
que vem sendo seguido em Pedagogia, em que para haver ciéncia tem de haver
experimentacao, em seu entender ndo ha ciéncia se ndo houver observacéo.

O observador pode assumir um papel ndo participativo, a fim de ndo influenciar o
seu objeto de estudo, ou assumir um papel participativo participando na vida do seu
objeto de estudo, sem nunca deixar de ter em mente o seu papel.

Estrela refere ainda que o observador devera estabelecer critérios de observacéo e
objetivos a atingir, para tal deve contemplar trés situacoes:

1. Delimitar o campo de observagdo — que comportamentos, tarefas, tempos e
espacos, comunicacdo entre sujeitos, interacOes verbais, ndo-verbais que pretende
observar;

2. Definir unidades de observacdo — a escola, a turma, o recreio, o aluno, o

professor, em suma o tipo de fendmeno que pretende observar;
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3. Estabelecer as sequéncias comportamentais - 0 reportorio dos
comportamentos.

Neste tipo de metodologia é frequente o uso de grelha de observacao, construida
para o efeito (Quivy & Van Campenhoudt, 1995). Nas grelhas é definido a partida as
diferentes categorias de comportamentos a observar.

Este tipo de observacdo apresenta-se como uma metodologia bastante positiva,
uma vez que o observador ndo se mistura com o objeto observado, mantendo uma
posicdo de distanciamento. Limita-se a registar os dados observados, tentando descrevé-
los com o maior rigor e objetividade possivel.

Carmo e Ferreira (2008) encontram no numero reduzido de interferencias com o
observador, o controlo das variavais e na ndo influencia no trabalho as principais
vantagens.

Para Quivy & Van Campenhoudt, (p.199) existem vantagens na utilizacdo desta
técnica, tais como:

“- A apreensdo dos comportamentos e dos acontecimentos no préprio momento
em gue se produzem;

- A recolha de um material de anélise ndo suscitado pelo investigador e, portanto,
relativamente espontaneo;

- A autenticidade relativa aos acontecimentos em comparacdo com as palavras e
com 0s escritos.”

A observacdo naturalista visa explicar o porqué e o para qué através do como,
descrevendo a situacdo real em que se da o comportamento que se pretende estudar
(Estrela, 1994).

4.3. Guiao de entrevista

A entrevista € uma técnica de recolha de dados muito utilizada em contextos de
estudos qualitativos, uma vez que permite obter informacdes dos entrevistados,
captando o seu ponto de vista sobre o tema em estudo.

A entrevista é entendida como “uma verdadeira troca, durante a qual o
interlocutor do investigador exprime as suas perce¢es de um acontecimento ou de uma

situacdo, as suas interpretacdes ou as suas experiéncias” (Quivy e Campenhoudt, 1992,
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p. 192), permite, assim, ao investigador aprofundar o tema atraves da comunicagédo
entrevistador/entrevistado.

No presente estudo usou-se a entrevista semiestruturada, em que o entrevistador
tem pré-estabelecidas algumas questBes que irdo servir de referéncia ao tema da
conversa, “ndo é inteiramente aberta nem encaminhada por um grande ndmero de
perguntas precisas” (Quivy e Campenhoudt, 1992, p. 192).

Estrela (1994) adverte para o facto de ser necessaria alguma cautela na realizacdo
de uma entrevista semiestruturada a fim de evitar influenciar o entrevistado nas suas
respostas e de ndo limitar o tema a fim de poder ter acesso a mais informacdo util.

De acordo com Quivy e Campenhoudt (1992), uma entrevista semidirecta ndo é
nem aberta nem totalmente dirigida tendo o investigador uma série de perguntas que
nédo terdo de ser todas formuladas nem pela ordem que foram estabelecidas, dando-lhe
liberdade para poder recolher o0 maximo de informag&o sobre o tema.

De Ketele e Roegiers, corroboram a ideia anterior afirmando que neste tipo de
entrevista o “entrevistador tem previstas algumas perguntas para lancar a titulo de
referéncia” (1993, p. 21).

4.4. Analise de conteudo

Para procedermos a analise das entrevistas recorremos a analise de contetdo, “um
conjunto de técnicas possiveis para tratamento de informacdo previamente recolhida”
(Esteves, 2006, p. 107).

A anélise de contetido é fundamental no tratamento da informacao recolhida, visto
tratar de forma organizada as informacdes relevantes (Quivy & Van Campenhoudt,
1995). Trata-se, assim, de obter informacéo relevante, transmitida pelos entrevistados,
tendo em conta os contextos. Esta técnica sugere a analise do que esta explicito no texto
a fim de obter indicadores que permitem fazer inferéncias.

Segundo Quivy e Campenhoudt (1995), o investigador s6 pode construir o
conhecimento a partir das fontes de informagdo dadas pelo entrevistado, através dos
termos utilizados, da forma como o discurso esta organizado e do seu desenvolvimento.

Bardin (1977) aponta trés fases na analise de contetdo, a pré-anélise, a exploracao

do material e o tratamento dos resultados.
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A preé-analise implica uma leitura fluente do material a fim de comecas e
visualizar as hipoteses sobre o tratamento do material.

Para realizar o tratamento do material recolhido, € necessario selecionar as
unidades de registo e posteriormente codifica-las. Esteves (2006, p.114) entende
unidade de registo como “o elemento de significacéo a codificar, a classificar, ou seja, a
atribuir a uma dada categoria”.

Apbs o recorte em unidades de registo, € possivel fazer a categorizacdo, que pode
ser efetuada atraves de procedimentos fechados ou abertos. Nos procedimentos
fechados o quadro de andlise é construido a partir de referéncias tedricas ou empiricas.
Nos procedimentos abertos a analise ¢ feita a partir de classificacdo do material tendo

em conta os objetivos da recolha de dados (Bardin, 1977).

59



CAPITULO 5 - Instrumentos de recolha de dados

Atendendo as questdes formuladas anteriormente, afigurou-se-nos que a
observacdo naturalista e a entrevista semiestruturada seriam as técnicas mais
apropriadas respondermos as nossas questdes. A andlise de conteudo foi a técnica mais

utilizada para tratarmos a informacéo recolhida pelos diferentes instrumentos.

5.1. Grelha de observacao naturalista

Para a realizacdo deste estudo foi construida uma grelha de registo de observacédo
onde consta 0 nome da escola, a turma, o professor, a disciplina lecionada durante a
observacgdo, o nimero de alunos na turma, o tempo de observacdo e a data da mesma.
Na tabela construida para registo ha descricdo da hora, da situacdo / comportamento e

inferéncias das observacdes elaboradas.

Grelha de Registo de Observacao Naturalista

Escola: Turma: Prof: Disciplina:

N° de alunos na turma: Tempo de observacao:

Data da observacao:

Hora Situacdo / Comportamento Inferéncias

5.2. Guiao de entrevista

Pelos motivos apresentados pensamos que a entrevista seria eficaz para
aprofundar as questdes levantadas inicialmente. Para tal foi elaborado um guido de
entrevista centrado em questdes previamente definidas e agrupadas em blocos com

objetivos especificos.
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O guido de entrevista tem um conjunto de blocos comuns aos docentes e a diretora

de turma uma vez que os objetivos destes blocos sdo transversais as duas fungdes.

Blocos teméaticos Comuns

A - Legitimacdo da entrevista e motivacao do entrevistado.
B - Caraterizacdo do entrevistado.

C - Concecdes e representacBes sobre Inclusdo e NEE’s.

D - Concecdes e Préticas sobre a Equipa Multidisciplinar.

Obijetivos do bloco tematico A

a) Legitimar a entrevista;

b) Motivar o entrevistado;

Objetivos do bloco temético B

a) Conhecer a formacao base da docente;

b) Conhecer a experiencia de inclusdo de alunos com NEE;

Obijetivos do Bloco tematico C

a) Conhecer o que pensa da inclusdo de alunos com NEE;

b) Identificar as necessidades a nivel de apoios e recursos que o professor
sente quando trabalha com estes alunos;

C) Perceber/clarificar/ identificar opinides sobre o conceito de NEE’s;

Objetivos do Bloco tematico D

a) Clarificar o conceito de equipa multidisciplinar;

b) Compreender o funcionamento da equipa multidisciplinar;

Blocos tematicos para os docentes
E - Préaticas educativas de inclusao referentes a este estudo de caso.

F - Adequagdes curriculares no processo deste estudo de caso.

Obijetivos do bloco tematico E

a) Recolher informacdo pormenorizada sobre:
- Estratégias;

- Préticas inclusivas;

- Gestéo do grupo;
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b) Identificar quais os procedimentos gerais usados no trabalho com esta
aluna;

Obijetivos do bloco tematico F

a) Conhecer a percecéo do professor sobre a diferenciacao curricular;
b) Identificar o tipo e incidéncia de adequaces curriculares efetuadas pelo
professor;

Bloco tematico para a diretora de turma

E - Préaticas educativas de inclusao referentes a este estudo de caso.

Objetivo do bloco tematico E
C) Recolher informacao pormenorizada sobre:
- Estratégias;

- Préticas inclusivas;
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CAPITULO 6 - Procedimentos

Para a realizacdo deste estudo foi contactado o Orgdo de Administracdo e Gesto
do Agrupamento onde se inclui o estabelecimento de ensino secundario que a aluna
frequenta. Apds o contacto inicial com o agrupamento, através da presidente da
Comissdo Administrativa Provisoria, esta solicitou um pedido formal que incluisse ndo
sO a proposta de investigacdo com uma sintese do estudo proposto, bem como quais 0s
instrumentos usados. Esta proposta foi aprovada em Conselho Pedagdgico.

Foi contactada, também, a encarregada de educacdo da aluna a fim de pedir
autorizacdo para efetuar este estudo, salvaguardando a confidencialidade dos dados
pessoais e médicos da aluna.

O plano de estudo utilizado para a elaboragdo e estruturacdo deste trabalho
passou, numa primeira fase pela realizacdo da revisdo bibliografica e posteriormente
pela observacdo naturalista e seu tratamento, entrevista e seu tratamento, anélise

documental e por ultimo a confrontacdo dos dados obtidos.

O processo para a observacdo naturalista

Para a realizacdo das observacdes naturalistas os professores de duas disciplinas
foram previamente contatados pessoal e individualmente a fim de agendar as datas e as
horas das aulas a observar. As disciplinas observadas constam no horario da aluna como
disciplinas préticas que esta frequenta. Foram realizadas 10 observagdes, com periodo
variavel entre os 90minutos e os 135 minutos, num total de 24 horas decorridas num
periodo de 1 més, ndo estando distribuidas uniformemente pelas disciplinas uma vez
que a sua carga horario também ndo é igualitaria (anexo 1). No registo elaborado
constam para além da situacdo/comportamento as inferéncias acerca da descri¢do
elaborada.

O observador tentou nao influenciar o normal funcionamento da sala de aula, para
tal os alunos foram informados previamente o porqué da sua presenca na aula. Quanto
as atividades e contetdos lecionados durante este periodo seguiram o planificado para a
disciplina. Foram realizados registos descritivos do comportamento do professor bem

como dos alunos.
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O processo para a entrevista

Para a realizacdo das entrevistas os dois professores titulares de turma das
disciplinas frequentadas pela aluna e da diretora de turma, estes foram previamente
contatados pessoal e individualmente a fim de agendar a data, a hora e o local da
realizacdo das mesmas.

Para a realizagdo das entrevistas procurou-se um espacgo calmo a fim de ndo haver
interrupcdes, bem como agradavel a fim de ndo interferir com os sentimentos dos
entrevistados, deixando-os descontraidos de modo a que pudessem fornecer 0 maximo
de informacdo. As entrevistas foram efetuadas na escola secundaria onde os docentes
lecionam, no gabinete usado para apoio ao grupo de Educacgéo Especial.

A realizagéo das entrevistas foi agendada previamente com cada professor, tendo-
Ihes sido transmitido o tema sobre o qual incidiria a entrevista. As entrevistas foram
realizadas entre marco e abril de 2012, com uma duracdo média entre os trinta e 0s
quarenta e cinco minutos. Foi usado o mesmo guido para os dois professores, e um
guido especifico para a diretora de turma.

Apbs a realizacdo das entrevistas foi feito o tratamento das mesmas através da
analise de contetido, onde nos surgiu quatro temas nas entrevistas com os professores da
turma e trés temas na entrevista com a diretora de turma. De cada tema surgiram
categorias que sdo formadas por diversas subcategorias consoante os indicadores
apontados.

Para a realizacdo do nosso trabalho recorreu-se a uma leitura fluente das
entrevistas, seguidamente executou-se 0 recorte de cada uma das entrevistas em
unidades de registo para serem transformadas em indicadores. Considerou-se unidades
de registo uma frase, partes de frases ou conjuntos de frases que representavam uma
ideia. Os indicadores foram agrupadas em subcategorias e estas em categorias,
categorias essas que formam um tema. Relativamente aos temas, seguiu-se 0s temas

existentes no guido de entrevista.
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CAPITULO 7 - Apresentacédo e analise dos resultados

7.1 Dados obtidos da observacédo naturalista

O tratamento da observacédo pressupde a elaboracao de inferéncias, que surgem da
articulacdo da situacdo e dos comportamentos atitudes. O tratamento de dados no
decurso deste estudo passou pela andlise dos registos efetuados surgindo dai cinco
categorias de comportamentos e atitudes.

—Do grupo/turma

—Da professora para o grupo/turma

—Da professora para o aluno com NEE

—Do grupo turma para o aluno com NEE

—Do aluno com NEE

Partindo destas categorias foram criadas subcategorias onde foram agrupadas pela
intencionalidade dos comportamentos e atitudes chegando a elaboracdo do quadro final

com o registo de frequéncia com que estes ocorrem (anexo2).

Os dados das dez observactes foram compilados a fim de facilitar a sua analise,

surgindo dessa compilacdo o quadro que se segue.

Quadro 4 — Analise global dos comportamentos e atitudes de alunos e professores em situacao
de aula

Categorias de Subcategorias: Observacbes | Frequéncia | Frequéncia
comportamentos e | intencionalidade dos relativa absoluta
atitudes comportamentos e atitudes
Comportamentos | Concentracéo no trabalho o1 6 9
e atitudes do 02 1
grupo/turma 03 1
04 1
Agitacdo na turma 01 1 14
02 2
03 3
04 3
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05

06

08

Desenvolvimento da atividade

03

04

05

06

o7

08

010

28

Comportamentos
e atitudes da
professora para o

grupo

Informacgéo sobre o tema da aula

o1

02

o3

04

o7

010

11

Controlo do grupo

o1

02

04

06

Organizacéo da atividade

o1

O3

04

05

06

o7

08

09

29

Questionamento

o1

02

03

05

o8
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Partindo da andlise individual das observacGes e da andlise do Quadro 4 com a

analise dos comportamentos e atitudes de alunos e professores podemos observar que a

metodologia de trabalho adotada nestas aulas, e tendo em conta o ano de escolaridade,

foi a metodologia de projeto. O professor lanca o tema de trabalho que devera ser
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representado e cada aluno individualmente escolhe a técnica que mais lhe convém para
o desenvolver, ou entdo é dada a técnica e cada aluno representa o que pretende com a
técnica pedida. E o professor que apresenta o tema do projeto e nunca este foi discutido
em grupo turma, dando informacdes sobre o seu desenvolvimento, monitorizando a sua
realizacdo até ao trabalho final. Aos alunos foi dado o poder de decisdo da escolha de
técnica ou matérias que poderiam usar e como o realizar.

Relativamente ao trabalho, durante as aulas observadas, foi privilegiado o trabalho
individual, ou o desenvolvimento de atividades em grande grupo/turma com a
colaboracdo de todos os alunos. Ha a ressalvar o facto de a aluna com NEE desenvolver
0s seus projetos em trabalho de pares ou quando individual com a colaboracdo de um
colega.

O trabalho individual correspondeu quase sempre ao desenvolvimento de projetos
praticos com materiais manipulaveis para serem posteriormente integrados no projeto
individual dos alunos a incluir na sua Prova de Aptidao Profissional.

Embora o trabalho tenha sido individual para a aluna com NEE foi também
individualizado pois os seus projetos foram programados tendo em conta as suas
capacidades ou materiais que a aluna trazia para a aula, ndo seguindo 0 mesmo percurso
que os restantes alunos.

Os alunos foram sempre autonomos na realizacdo das tarefas tendo sido

observadas poucos pedidos de esclarecimento e ajuda no desenrolar das atividades.

Quadro 5 — Analise dos comportamentos e atitudes dos professores para o aluno com NEE

Categorias de Subcategorias: Observacdes | Frequéncia | Frequéncia
comportamentos e | intencionalidade dos relativa absoluta
atitudes comportamentos e atitudes
Comportamentos | Distribuicdo de trabalho o1, 3, 5
e atitudes do 02, 1,
professor para o 06 1,
aluno com NEE Orientagdes para a realizagdo de | O1, 3, 16
trabalho 02, 2,
04, 4,
06, 2,
o7, 2,
09, 2,
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0O10

Acompanhamento do trabalho 01, 24
02,
O3,
04,
06,
o7,
o8,

09

Solicitacdo da participacgéo do 02,

(62}

aluno 04,
05,
06

Resposta o7,
09

N

Questionamento o1, 27
02,
03,
04,
05,
06,
o7,
08,
09,
010
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Observando o Quadro 5 podemos concluir que os docentes acompanham o
desenvolvimento do trabalho da aluna com NEE, dando orientagdes para a realizacdo do
mesmo, 0 que nos indica que os docentes estdo preocupados quanto & compreensdo e
desenvolvimento do trabalho dando-lhe 0 maximo de acompanhamento individual.

Comparando a subcategoria questionamento do Quadro 4 e do quadro 5 podemos
concluir que os professores fazem mais questdes diretas a aluna com NEE do que ao
grupo em geral. Este questionamento podera ter como base, segundo as observacoes,
questdes praticas da aula, uma forma de se certificar se a aluna estava atenta ao trabalho
que esta a fazer e ao que tera de fazer em seguida, e, também, como forma de avaliar a

aluna.
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Quadro 6 — Analise dos comportamentos e atitudes do grupo/turma para o aluno com NEE

Categorias de
comportamentos e

atitudes

Subcategorias:
intencionalidade dos

comportamentos e atitudes

Observacgoes

Frequéncia

relativa

Frequéncia

absoluta

Comportamentos
e atitudes do
grupo/turma para

o aluno com NEE

Ajuda na realizacdo da tarefa

o1

02

[EE
[EE

03

o7

08

09

26

Orientacdes

02

04

o7

Cooperacao/trabalho de pares

02

o3

04

05

o7

o8

27

Correcdes

o1

O3

04

o7

Questionamento

03

04

06

o7

010

Conversas paralelas

03

010
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Analisando o Quadro 6 referente a categoria de comportamentos e atitudes do

grupo/turma para a aluna com NEE observamos que a cooperacdo trabalho de pares

ocorre em mais de metade das observacOes realizadas, bem como a ajuda por parte dos

pares na realizacdo das tarefas.
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Podemos observar que a subcategoria corre¢des por parte do grupo/turma a aluna

com NEE. Essas corre¢des sdo ndo sO ao nivel da ajuda na execucdo de trabalho, mas

sobretudo na articulacdo de palavras, area fraca da aluna com NEE.

Quadro 7 — Analise dos comportamentos e atitudes do aluno com NEE

Categorias de

comportamentos e

atitudes

Subcategorias:
intencionalidade dos

comportamentos e atitudes

Observacgoes

Frequéncia

relativa

Frequéncia

absoluta

Comportamentos

e atitudes do

aluno com NEE

Atencdo/ concentragdo no

trabalho

o1

02

03

04

05

06

o7

o8

09

010

48

Cooperacao / trabalho de pares

02

o3

04

o7

Wl O B N P N W] N Wl o 0| | O O

010

[y
o

24

Realizacdo da atividade

02

[y
w

O3

04

05

06

o7

08

w| o | | N &

09

[y

1

010

45

Reacdo a acontecimentos

03

04

010

Falta de reagdo a acontecimentos

o1

O | P N DN

24
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02
o3
05
06
o8
010

Resposta a questdes diretas 02 24
03
04
05
06
o7

08

Tempo de espera 02
05
09
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Relativamente ao comportamento e atitude do aluno com NEE € notorio, pela
positiva, a atencdo/concentragédo no trabalho por parte da aluna, bem como na realizagéo
das atividades. Observamos, também que o periodo de espera é muito reduzido. Esta
situacdo podera ficar a dever-se ao facto de a aluna estar a maior parte do tempo de aula
em situacdo de trabalho de pares e quando estd em trabalho individual tenha sempre o
docente a orientar-lhe o trabalho e a questionar. Podemos observar também que a aluna
néo reage a acontecimentos na aula. Quando ocorrem acontecimentos que destabilizam
a turma ou agitacdo na organizacdo dos materiais a aluna mantinha-se a trabalhar

concentrada no trabalho alheia a esses acontecimentos.

7.2 Dados obtidos da entrevista

Atraves da analise de contetdo feita as entrevistas com as docentes da turma foi
possivel organizar o conteddo em blocos tematicos e em categorias. Na sua totalidade, a
andlise feita permitiu-nos a elaboracéo do quadro seguintes, onde estdo mencionados o0s
blocos teméticos e as categorias. Utilizando as unidades de registo (UR) especificamos

quantitativamente a informacao recolhida.
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Quadro 8 — Resultado geral da analise de contelido aos professores da turma

Bloco Tematico UR #eURI Categoria UR #eURI
Total Categoria
. Concecoes e 34 | 34,34% | 1. Definigdo de incluséo 4 12,76%
representacoes 2. Vantagens da inclusdo 11 32,35%
sobre incluséo e 3. Constrangimentos a inclusdo 17 50%
NEE 4. Definicdo de NEE 2 8,3%
. Concecles e 12 12,12% | 1. Conceito de equipa 5 41,67%
representacoes multidisciplinar
sobre a equipa 2. Tipo de articulagdo da equipa | 1 8,34%
multidisciplinar multidisciplinar
3. Preocupagdes 5 41,67%
4. Fatores de constrangimento 1 8,34%
. Préticas educativas | 23 | 23,23% | 1. Estratégias de inclusdo da 12 52,17%
inclusivas relativas aluna
ao estudo de caso 2. Opinido sobre o percurso 2 8,69%
educativo
3. Estratégias de gestdo de grupo | 4 17,39%
4. Estratégias de ensino 3 13,04%
5. Estratégias de avaliacdo 2 8,69%
. Adequacdes 20 20,20% | 1. Definicdo de diferenciacdo 8 40%
curriculares no curricular
processo deste 2. [Fatores de constrangimento 3 15%
estudo de caso 3. Incidéncia das alteracdes ao 5 25%
curriculo
4. Constrangimentos 4 20%

Como podemos observar no Quadro 8 existem quatro temas, temas esses ja

existentes no guido de entrevista.
Dentro dos temas a tematica mais abordada relaciona-se com as concecdes e
representacdes de Inclusdo e NEE, ressaltando a categoria constrangimento a prépria

inclusao.
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Ha a salientar que o tema com menor desenvolvimento foi o tema B, concecdes e
representacdes sobre a equipa multidisciplinar, onde as preocupacgdes face a esse tema
obtiveram maior percentagem de unidades de registo.

Apresentamos, de seguida, os resultados correspondentes a cada um dos temas.

No Quadro 9 apresentamos 0s resultados obtidos relativamente ao tema A,

concecOes e representacOes sobre inclusdo e NEE, que reune quatro categorias

subdivididas em seis subcategorias.

Quadro 9 — Resultados do bloco tematico A da andlise de contelido das entrevistas aos

professores da turma

Bloco tematico A — Concecdes e representacdes sobre inclusdo e NEE

Categoria UR | Subcategoria UR | Indicador UR
1. Definicdo de inclusdo | 4 1.1 Inclusdo como 1 1.1.1 Inclusdo como 1
insercédo insercédo
1.2 Inclusdo como 3 1.1.2 Incluséo social e 2
diferenciacéo moral
1.2.1 Incluséo tida como | 1
diferenciacdo de
percursos
2. Vantagens da 11 2.1 Por todos 11 2.1.1 Importancia da 5
inclusédo inclusdo para todos os
alunos
2.1.2 Interacdo social 6
3. Constrangimentos a 17 | 3.1 Problemas 2 3.1.1 Falta de condicbes | 2
inclusdo organizacionais como desvantagem
3.2 Falta de formacéo 15 3.2.1 Auséncia de 7
dos professores formacéo
3.2.2 Auséncia de apoios | 4
3.2.3 Necessidade de 1
formacéo
3.2.4 Ndo produtiva no 3
secundario em termos de
contelidos das disciplinas
4. Definicdo de NEE 2 4.1 Nee como 2 4.1.1 NEE como 1
dificuldade de limitacéo, dificuldade em
aprendizagem diversos dominios
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4.1.2 NEE, alguém que 1
nao atinge os objetivos

comuns

Neste tema h& a ressaltar o facto a maioria das incidéncias recair nos
constrangimentos a inclusao, 32,35% das UR e sobre as vantagens da incluséo, 12,76%,
do que na definicdo de inclusdo ou de necessidades educativas especiais.

Relativamente a definicdo de inclusdo verificou-se que os professores
entrevistados encaram a inclusdo como uma forma de insercdo e participagdo num

grupo, bem como uma diferenciacéo de percursos.

“...a Inclusdo € a insercao total de pessoas, sejam elas criangas, jovens, adultos,
idosos...” (P1, linha 13)

“Tém de ter forcosamente percursos diferentes e serem salvaguardadas todas as
necessidades, porque sdo inevitavelmente todas diferentes, portanto ndo existe uma
regra.” (P2, linha 18)

Para estes professores a vantagem da inclusdo reside no facto de haver uma
interacd@o social entre os jovens com NEE e jovens da mesma faixa etaria, encontrando

ainda vantagens para todos 0s alunos nessa interacdo quer ao nivel pessoal, quer social.

“enquanto contacto com as pessoas da mesma idade, para desenvolver atitudes
proprias dessas idades, para observar, para ter ligacdo, eu acho que foi muito
produtivo. Para saber atuar como uma jovem daquela idade.” P2, linha 26

“Para os restantes jovens também sera benéfico, visto que de certa forma ira
despertar o sentido de voluntariado. Acredito de havera uma maior tolerancia e
flexibilidade por parte destes, na medida em que constantemente se irdo deparar com
as dificuldades dos jovens com NEE. Desta forma também desenvolvem a consciéncia
para a cidadania.” P1, linha 29

A categoria 3 deste tema, constrangimentos a inclusdo, regista 50% das UR. Nesta
categoria destaca-se a subcategoria 3.2, Falta de formacdo dos professores. Os
professores entrevistados referem a auséncia de formacdo um constrangimento a
inclusdo, uma vez que mencionam a dificuldade em trabalhar com alunos com NEE sem
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formagéo especializada, alargando essa necessidade de formacéo ao pessoal ndo docente
que trabalha nas escolas. A falta de condi¢des, ou a ndo criacdo de condicGes para

acolher estes jovens no ensino secundario é tida como desvantagem a inclusao.

““estes alunos ndo deviam ser colocados em turmas onde o resto dos professores
nao tivesse algum tipo de formacao sobre o0 assunto’ P2, linha 36
“julgo que é fundamental existir uma consciencializa¢ao e em especial uma muito

boa formacéo a todos os profissionais docentes e ndo docentes,” P1, linha 39

Quanto a definicdo de necessidades educativas especiais, esta é tida como
dificuldades de aprendizagem e os alunos com NEE sdo descritos como tendo
limitagdes em diversos dominios, ndo conseguindo atingir os objetivos propostos no

curriculo comum.

“dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social”
P1, linha 39

“alguém que necessita de um trabalho diferenciado obrigatoriamente. Que néo

consegue atingir os objetivos pelas vias comuns’ P2, linha 59

No quadro seguinte apresentamos os resultados relativos ao tema B, concecgoes e
representacdes sobre a equipa multidisciplinar. Neste tema apuramos qual o conceito de
equipa multidisciplinar dos docentes, bem como o tipo de articulacdo que existe nessa

equipa. Surgiram, no entanto, algumas preocupacdes dos professores fase a essa equipa.

Quadro 10 — Resultados do bloco temético B da andlise de contelido das entrevistas aos
professores da turma

Bloco tematico B — Concegdes e representacdes sobre a equipa multidisciplinar

Categoria UR | Subcategoria UR | Indicador UR
1. Conceito de equipa 5 1.1Trabalh o emequipa | 3 1.1.1 Equipa 3
multidisciplinar especializada multidisciplinar como

grupo de pessoas

especializadas
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1.2 Trabalho em equipa | 2 1.1.2 Trabalho em 1

equipa

1.1.3 Equipa a criar 1
plano de acdo para 0s

alunos

2. Tipo de articulacéo 1 2.1 Auséncia de 1 2.1.1 Auséncia de 1
da equipa articulacdo entre os articulacdo entre os
multidisciplinar intervenientes intervenientes no

processo da aluna

3. Preocupac6es 5 3.1 Necessidade de 5 3.1.1 Necessidade de 2
formacao formacéo para trabalhar

com estes jovens

3.1.2 Importancia da 3
equipa multidisciplinar
como forma de formar

professores

No tema B para além de abordarmos o conceito de equipa multidisciplinar, a
categoria com maior UR foi a 3, preocupacdes, com a subcategoria necessidade de
formacgé@o com maior registo de indicadores.

Os docentes entrevistados entendem a equipa multidisciplinar como um grupo de
pessoas especializadas que trabalham em equipa a fim de criar um plano de acgdo para os
alunos com NEE.

“E um grupo formado por varias pessoas formadas e especializadas em diversas
areas funcionais que trabalham para alcancar um objetivo comum.” P1, linha 55
“um apoio da equipa de psicélogos, da equipa de Ensino Especial, aos

professores” P2, linha67

No entanto afirmam haver uma auséncia de articulagdo entre 0s Varios
intervenientes no processo da aluna, havendo apenas reunides para debater o caso no
final de cada periodo escolar. Afirmam ainda a auséncia de conhecimentos para

trabalhar com estes alunos.

“Apenas as reunides no final de cada periodo escolar e outras muito pontuais.”
P1, linha 52
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““Os professores ndo sabem como lidar com estas situagdes.”” P2, linha 65

A categoria 3, preocupac0es, surge a subcategoria 3.1. Necessidade de formacéo.
Os professores apontaram algumas dificuldades em trabalhar com jovens com NEE e
encaram a equipa multidisciplinar como um grupo de pessoas especializadas que

poderiam ajudar a formar os professores.

“esta aluna sobreviveu, aqui no ensino secundario, gracas ao apoio dos
psicologos e das pessoas que a estdo a acompanhar desde sempre... Os professores nao
sabem como lidar com estas situac¢@es.”, P”, linha 63

“teria de ser no sentido de ajudar a formar professores.” P2, linha 72

O quadro 11 mostra os resultados da analise do tema C, préaticas educativas
inclusivas relativas ao estudo de caso. Neste tema procuramos compreender quais as
estratégias usadas pelos docentes para incluir a aluna na turma, bem como perceber
quais as estratégias de gestdo de grupo mais usadas e quais as estratégias de ensino e

avaliacdo usadas para a aluna.

Quadro 11- Resultados do bloco tematico C da analise de contetido das entrevistas aos
professores da turma

Bloco tematico C — Préaticas educativas inclusivas relativas ao estudo de caso

Categoria UR | Subcategoria UR | Indicador FQ
1. Estratégias de 12 1.1 Conhecimento do 10 1.1.1 Conhecer a aluna 2
inclusdo da aluna processo da aluna 1.1.2 Saber mais sobrea | 1

patologia da aluna

1.1.3 Conhecer aalunae | 6

aturma
1.1.4 Criar relagdo 1
pessoal com a aluna
1.2 Auséncia de 2 1.2.1 Auséncia de apoios | 1
dificuldades na incluséo na inclus&o da aluna
da aluna 1.2.2 Auséncia de 1

dificuldades na inclusdo

2. Opinido sobre o 2 2.1 Discordancia do 2 2.1.1 Sem opinido em 1
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percurso educativo

percurso educativo da

aluna

relacdo ao percurso da

aluna

2.1.2 Ndo concordancia

com o percurso da aluna

3. Estratégias de gestdo

de grupo

3.1 Individualizacéo do

ensino

3.1.1 Atividades

individuais ou em grupo

3.1.3 Fécil integracao da

aluna no grupo

3.2 N&o individualizagdo

do ensino

3.2.1 Ndo diferenciacéo

de estratégias de inclusao

4. Estratégias de ensino

4.1 Diferenciacdo nas

estratégias de ensino

4.1.1 Descoberta como

estratégia de ensino

4.1.2 Ensino

individualizado

4.1.3 Ensino

sequencializado

5. Estratégias de

avaliacdo

5.1 Diferenciacéo na

avaliacdo

5.1.1 Algumas alteraces

na avaliacdo

5.1.2.0bservacdo direta

como forma de avaliacdo

Relativamente a este tema a categoria com maior incidéncia é a categoria 1,
estratégias de inclusdo da aluna. Nesta categoria encontramos duas subcategorias 1.1.
conhecimento do processo da aluna e 1.2. auséncia de dificuldades na incluséo a aluna.

Os professores, relativamente a subcategoria 1.1, conhecimento do processo da
aluna, referem que as estratégias por eles usadas para melhor incluir a aluna passaram
por conhecer a aluna como pessoa e, também, a sua problematica a fim de dar a melhor
resposta possivel. Esse conhecimento nao foi suficiente para os professores pois a forma
como a aluna interagia no grupo/turma e como o grupo a recebeu também foi referida

pelos professores. A criacdo de uma relacdo pessoal com a aluna a fim de a conhecer e

apoiar foi uma estratégia também usada neste caso.

“Procurei saber mais sobre Trissomia 21. Esta foi a minha primeira tarefa.
Estabeleci com a aluna uma relacdo de seguranca confianga, que foi solidificando a
medida que o tempo passou. Criei condi¢cbes de conforto e bem-estar para toda a

turma. E tudo foi acontecendo de forma natural.” P1, linha71
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A categoria 3, estratégias de gestdo do grupo, apresenta-se dividida em duas
subcategorias. Se por um lado houve individualizacdo nas estratégias de ensino, através
de atividades individuais ou em grupo, uma vez que a aluna se integrava facilmente no
grupo/turma, por outro lado foi referido a ndo individualizagdo do ensino devido ao

facto de existir na turma uma aluna com NEE. A professora em causa afirma que:

“Uma das estratégias base é a aula para todos. Dentro do todos, criar condi¢es
para que individualmente, cada um alcance o que € objetivado.” P1, linha 89
“Na aluna e em todos os alunos. Criar condi¢des para que todos aprendem a ser,

a estar e a fazer.” P1, linha 93

Na categoria 4, estratégias de ensino, surge a subcategoria diferenciagdo das
estratégias de ensino onde os professores especificam como as estratégias de ensino
adotadas para a aluna. As estratégias foram diversificadas passando pelo ensino
individualizado, sequencial, pois a aluna responde de forma positiva quando prevé que
tipo de tarefas tem de fazer a seguir, trabalhos de grupo e pares, embora sem alteracfes

aos centeudos tal como afirmam os professores entrevistados.

“Ela fez praticamente tudo o que os colegas fizeram. Ela participou nos teatros,
quer na elaboracdo dos cenarios quer na dramatizacdo, ela produziu 0s mesmos
suportes que 0s outros, claro com ajuda, mas foi sé aligeirar a carga.”’P2, linha 112

““Alterei um pouco. E talvez tenha prejudicado um bocadinho a turma, porque fui
mais branda, mais benevolente com os prazos, para ndo fazer a diferenca.” P2, linha
119

Na categoria 5, estratégias de avaliacdo, a subcategoria 5.1, diferenciacdo da
avaliacdo fica claro que tal como ndo houve alteracbes nas estratégias de ensino o
mesmo se passou com a avaliacdo. Os professores afirmam que fizeram pequenas
alteracBGes ao nivel da avaliacdo para a aluna, sendo a observagdo direta a estratégia

mais usada.
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“Para a aluna foi observacdo. Sempre observacé@o. Porque tem de ser tudo muito

imediato, ndo vale a pena esperar algo mais profundo.” P2, linha 122

Contudo, surge na categoria 2, opinido sobre o percurso da aluna, a subcategoria
2.1, Discordancia do percurso educativo da aluna. Os professores manifestaram a sua
opinido relativamente ao percurso escolar da aluna, discordando deste, uma vez que,
segundo os professores ndo acrescentou conhecimentos a aluna, contudo referem que ao
nivel social e das relacGes interpessoais consideram haver mais-valias, visto que a aluna

beneficia em estar em contato com pessoas da mesma idade.

“Teve coisas muito positivas, nomeadamente a parte social, as relagdes
interpessoais foram muito produtivas. Agora se poderia 0 mesmo percurso noutro sitio,
noutras situagdes, talvez tinha desenvolvido as mesmas coisas que desenvolveu aqui.

Desde que houvesse uma comunidade com uma idade idéntica a dela, desde que
houvesse uma envolvéncia semelhante em termos etarios, em termos de organizacao.
N&o propriamente ao nivel dos conhecimentos.” P2, linha 95

Essa discordancia passa, também, pelo facto, segundo os professores, de criar
espectativas elevadas para a aluna relativamente ao mercado de trabalho. O curso que a
aluna frequenta ¢é profissional, mas a aluna apenas obtera um certificado de frequéncia,

0 que a aluna ndo consegue perceber.

“Creio que ndo € o mais adequado. Na medida, em que tenho medo dos
sentimentos, das frustracdes que ela venha a sentir. Creio que ela criou uma
espectativa muito elevada relativamente a este curso e ao mercado de trabalho.” P1,
linha 85

No quadro 12 séo expostos os resultados da analise de contetdo do tema D,
diferenciacdo curricular no processo deste estudo de caso. Ha a referir o facto de 40%
das UR se centrarem na defini¢céo de diferenciacdo curricular. Uma das categorias que
emergiu foi a categoria 4, constrangimentos, com 20% das UR, com a subcategoria

auséncia na colaboracao na construcao dos curriculos.
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Quadro 12 — Resultados do bloco tematico D da analise de contetdo das entrevistas aos

professores da turma

Bloco tematico D — Diferenciacéo curricular no processo deste estudo de caso

Categoria

UR

Subcategoria

UR

Indicador

UR

1. Definicdo de

diferenciacdo curricular

1.1 Como adaptacdo ao

curriculo

1.1.1 Diferenciacédo
curricular como

adaptacdo do curriculo

1.1.2 Algo construido de

raiz

1.2 Como adequacéo de

estratégias de ensino

1.2.1 Diferenciacdo
benéfica para todos 0s

alunos

2. Fatores de

constrangimento

2.1 Necessidade de

formacéo

2.1.1 Dificuldades na
construcdo do curriculo

em equipa

2.1.2 Necessidade de
formacéo para a

construgdo do cei

3. Incidéncia das

alteragdes ao curriculo

3.1 Auséncia de

alteracOes

3.1.1 Auséncia de

alteracg@es ao curriculo

3.1.2 Aligeirar do

curriculo nacional

3.1.3 Importancia da
interacdo com 0s pares
em detrimento do

curriculo

3.2 Interesses dos alunos

3.2.1 Construcdo do
curriculo com base nos

interesses da aluna

3.2.2 Importéncia da
flexibilidade dos

curriculos na formacéo

4. Constrangimentos

4.1 Auséncia de
colaboracdo na
construcdo dos

curriculos

4.1.1 Auséncia de apoios
na construcao dos

curriculos

4.1.2 Falta de preparacéo

para receber estes alunos
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Neste tema ha a salientar o facto das UR incidirem na definicdo de diferenciacdo
curricular. Os professores definem diferenciagdo curricular como adaptacéo do curriculo
comum a realidade dos alunos que encontram no intuito de potencializar as suas
capacidades, acrescentando o facto que essas adequacgdes seriam benéficas para todos o0s
alunos e nao so para os alunos com NEE. Para os alunos com NEE acrescentam que o0
curriculo deveria ser construido de raiz, com avaliacGes constantes e ajustes quando

necessario.

“E uma adaptacdo do curriculo as caracteristicas de cada aluno, com a
finalidade de promover ao maximo as suas oportunidades de sucesso escolar.” P1,
linha 105

“Eu julgo que isso deveria ser algo construido de raiz. Ser algo sempre em
construcdo e alvo de avaliagdes constantes, em equipa. Uma equipa multidisciplinar, a
qual ndo tem espaco no ensino da forma que este esta estruturado. Nao ha espaco para
1ss0.” P2, linha 126

Relacionado com a construcdo do curriculo para os alunos com NEE, surge a
categoria 2, fatores de constrangimento, tomando relevancia a subcategoria 2.1,
necessidade de formacdo, onde os professores revelam ter tido dificuldades na
construcdo do curriculo especifico individual para a aluna, segundo estes por falta de
formagéo. Na opinido destes docentes as turmas que tivessem alunos com NEE, em que
houvesse necessidades de construir um curriculo especifico individual deveriam ter

formacéo para tal.

“Uma turma que tem um elemento que seja, um, deveriam todos os professores
dessa turma ter menos horas, para poderem trabalhar em conjunto com os psicélogos,
fazerem formacé&o especifica para aquele caso. Portanto, ndo deveria ter tantos alunos
como tem, ter uma turma mais pequena e deveria ser uma coisa em construcao.

Sempre, sempre em construcdo.” P2, linha 130

A categoria 3, incidéncias das alteracbes ao curriculo, onde nos desponta a

subcategoria 3.1, auséncia das alteracfes. Os docentes afirmam néo fazer alteragdes ao
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curriculo da disciplina para a aluna, ou quando o fazem apenas atenuam ou retiram do
curriculo da disciplina os objetivos que lhes parecem mais adequadas para a aluna.

Na subcategoria 3.2, interesses dos alunos, os professores afirmam que o curriculo
especifico individual deveriam ser construido com base no interesse e expectativas da
aluna. No indicador 3.2.2 os professores acrescentam que essa flexibilizacdo na
construcdo dos curriculos deveria acontecer para todos o0s alunos para evitar

discriminacdo.

“Foi s6 um aligeirar do curriculo.” P2, linhal57

“Nao faco muitas alteracGes. Acredito que esta aluna ganha mais com a
interacdo, com o convivio dos colegas do que com um curriculo especifico. Apenas
retiro do curriculo ja existente, alguns objetivos que julgo de maior interesse para a
aluna.” P1, linha 111

“Tem que haver flexibilidade na construcdo dos percursos formativos, mas

evitando a existéncia de discriminacdo.” P1, linha 113

Na categoria 4, constrangimentos, a auséncia de colabora¢do na construcdo dos
curriculos, os docentes entrevistados afirmam nao ter tido qualquer apoio na elaboracéao

dos curriculos bem como néo se sentirem preparados para construi-los sozinhos.
Passaremos a analise da entrevista feita a diretora de turma da aluna. Através
dessa andlise de conteudo feita a entrevista com a diretora de turma foi possivel

organizar o texto em temas e categorias, 0 que nos permitiu elaborar o quadro seguinte.

Quadro 13 — Resultado geral da analise de conteudo da entrevista a diretora de turma

. %/UR/ .
Bloco Tematico UR Categoria UR %
TOTAL

A. Concecdes e representacdes | 22 46,81% | 1. Definicdo de inclusdo 3 13,6%

sobre Incluséo e N.E.E’s.
2. Vantagens da incluséo 2 9,1%
3. Desvantagens da incluséo 8 36,36%
4. Constrangimentos & incluséo | 8 36,36%

da aluna deste estudo de caso
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5. Definicdo de NEE 4,5%
B. Concecdes e Préaticas sobre | 10 21,28% | 1. Articulagio da equipa 70%
a Equipa Multidisciplinar multidisciplinar
2. Conceito de equipa 30%
multidisciplinar
C. Praticas educativas de | 15 31,91% | 1. Fatores de constrangimentos 40%
inclusdo referentes a este a incluséo da aluna
estudo de caso 2. Fatores facilitadores & 33,33%
inclusdo da aluna
3. Opinido sobre o percurso 26,66%

educativo

Como podemos observar no quadro anterior da analise de conteddo da entrevista

feita a diretora de turma evidenciam-se trés temas, temas esses existentes no guido de

entrevista, e 10 categorias. O tema com maior percentagem de UR é o tema A,

concecoes e representacdes sobre inclusdo e NEE com 46,81% e o tema com menor

percentagem o tema B, concegdes e praticas sobre a equipa multidisciplinar. O tema C,

praticas educativas de inclusdo, referentes a este estudo de caso regista 31,91% das UR.

Observaremos, de seguida, os resultados correspondentes a cada um dos temas.

No quadro 14 apresentamos os resultados obtidos relativamente ao tema A,

concecBes e representacbes sobre incluséo e NEE, que relne cinco categorias

subdivididas em oito subcategorias.

Quadro 14 - Resultados do Bloco temaético A da analise de contetido da entrevista a diretora de

turma

Bloco Tematico A — Concecoes e representacoes sobre inclusao

Categoria UR | Subcategoria UR | Indicadores UR
1. Definicdo de inclusdo | 3 1.1. Inclusdo como 3 Incluséo como 3
oportunidade oportunidade de
educacédo idéntica a dos
pares
2. Vantagens da inclusdo | 2 2.1. Interagdo social 1 Interag8o social como 1
vantagem da incluséo
2.2. Paratodos os alunos | 1 Incluséo benéfica para 1
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todos os alunos

3. Desvantagens da

inclusdo

3.1. Falta de condicdes

na escola

Falta de condi¢Bes como

desvantagem da incluséo

Oferta formativa como

desvantagem da incluséo

3.2. Falta de formacéo

dos professores

Formac&o de professores

4. Constrangimentos a
inclusdo da aluna deste

estudo de caso

4.1. Organizag8o das

turmas

Elevado niimero de
alunos por turma como

desvantagem da incluséo

4.2. Organizacéo de

estratégias

Constrangimentos ao

nivel das estratégias

5. Definicdo de NEE

5.1. Educagdo

NEE como necessidade

diferenciada de educacéo diferenciada

Neste tema, e relativamente a definicdo de inclusédo, verificou-se que a diretora de
turma encara a inclusdo como uma oportunidade de educacéo entre os pares e idéntica a
destes. A incluséo € tida como uma ocasido em que os alunos com NEE podem usufruir
da mesma oferta formativa que os restantes alunos, nas escolas.

Para esta docente, as vantagens da inclusdo sdo a interacdo social ao nivel da
comunicacdo. Essa interacdo serd benéfica ndo s6 para a aluna com NEE, mas também
para os restantes alunos, tal como os professores entrevistados afirmaram.

A categoria 3 deste tema, desvantagens da incluséo encontra-se dividida em duas
subcategorias, 3.1. falta de condic¢des na escola e 3.2. falta de formacao dos professores.
Na subcategoria 3.1 essa falta de condi¢c6es passa ndo sé pelas condigdes fisicas ao nivel
dos espacos, mas também, ao nivel das estruturas da escola como instituicdo, referindo
a docente a falta de abertura para receber este tipo de alunos. E referido ainda nesta
subcategoria a falta de oferta formativa ao nivel do ensino secundério para estes alunos.
Na subcategoria 3.2 é registada a falta de formacdo dos professores, sentindo-se, estes,
impreparados para receber estes alunos nas salas de aula.

A categoria 4., constrangimentos a inclusdo da aluna a docente encara o elevado
namero de alunos por turma como um constrangimento a inclusao da aluna, pois afirma
que ao necessitar de uma intervencao mais direcionada, de uma atencdo mais cuidada e

pronta por parte dos professores a turma deveria ter sido reduzida. Outra subcategoria
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encontrada foi a da organizacdo das estratégias. A falta de formacéo e o elevado niumero
de alunos na turma levou a que fossem levantadas duvidas sobre como dar resposta em
situacdo de sala de aula a aluna, na forma de direcionar as estratégias diferenciadas e a
forma de desenvolver atividades diferenciadas no enquadramento da aula.

Relativamente a definicdo de necessidades educativas especiais, esta € tida como
uma necessidade de educacdo diferenciada a fim de promover o acesso a educagdo
idéntica a dos pares.

Os resultados relativos ao tema B, concecgdes e representacOes sobre a equipa
multidisciplinar, encontram-se representados no quadro seguinte. Neste tema surgem-
nos duas categorias, a articulacdo da equipa multidisciplinar e o conceito de equipa

multidisciplinar.

Quadro 15 - Resultados do bloco tematico B da analise de contelido da entrevista a diretora de
turma

Bloco Temético B — concecéo e praticas sobre a equipa multidisciplinar

Categorias UR | Subcategorias UR | Indicadores UR
1. Articulagdo da equipa | 7 1.1. Funcionamento 4 Bom funcionamento da 4
multidisciplinar correto da equipa equipa multidisciplinar
1.2. Constituicdo da 3 Técnicos diversos 1
equipa multidisciplinar Encarregado de 2
educacdo como membro
da equipa
1.3. Desconhecimento da | 1 Desconhecimento da 1
constituicdo da equipa constituicdo da equipa
2. Conceito de equipa 3 2.1. Importancia da 2 Importancia da equipa 2
multidisciplinar equipa no processo da multidisciplinar
aluna
2.2. Definicédo de equipa | 1 Equipa multidisciplinar 1
multidisciplinar constituida por diversos
técnicos

Na categoria 1. Articulacdo da equipa multidisciplinar, evidencia-se a

subcategoria 1.1. funcionamento da equipa, a docente afirma que a equipa funciona em
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articulag&o e interacdo quer entre os diferentes professores, técnicos e diretores de turma
que acompanham a aluna como também com o encarregado de educagéo.

Na subcategoria 1.2. a diretora de turma enumera os elementos constituintes da
equipa multidisciplinar dando especial realce ao encarregado de educagdo como
membro ativo dessa equipa, bem como diversos técnicos, psicologos e professores. Mas
quendo confrontada com a pergunta se conhecia essa constituicdo responde
negativamente, entrando em contradicéo.

Na categoria 2, conceito de equipa multidisciplinar, aflora-se duas subcategorias.
A importéncia da equipa multidisciplinar no processo da aluna, numa perspetiva de
troca de informacdo e de estratégias para uma forma de trabalho mais coordenada e
assertiva, e a definicdo dessa equipa como um conjunto de técnicos de diferentes areas
com conhecimentos diversificados que trabalhem em conjunto a fim de proporcionar
uma inclusdo mais eficaz.

O quadro 16 mostra os resultados da andlise do tema C, préaticas educativas
inclusivas referentes ao estudo de caso. Neste tema emergem trés categorias, a 1.
Fatores de constrangimento & inclusdo da aluna, a 2., Fatores facilitadores & inclusdo da

aluna e a 3. Opinido sobre o percurso da aluna.

Quadro 16 - Resultados do bloco tematico C da andlise de conteido da entrevista a diretora de
turma

Bloco tematico C — Préaticas educativas de inclusdo referentes ao estudo de caso

Categoria UR | Subcategoria UR | Indicadores UR
1. Fatores de 6 1.1. Desconhecimento 2 Dificuldades na inclusdo | 2
constrangimentos a legal em termos legais
incluséo da aluna 1.2. Auséncia de apoios | 2 Fracos apoios naescola | 2
na escola
1.3. Procura de apoios 2 Apoio exterior 2
externos
2. Fatores facilitadoresa | 5 2.1. Facilitadores 3 Participacdo da aluna 3

inclusdo da aluna

Inclusdo como reflexao 2

das praticas

3. Opinido sobre o 4 3.1. Percurso como 2 Adequacéo do percurso 2

percurso educativo adequado ao perfil da escolar a aluna
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aluna 1 Aumento de 1
competéncias sociais na

aluna

3.2. Percurso como 1 Sucesso educativo 1

positivo para a aluna

A categoria com o maior numero de UR é a categoria 1. Fatores de
constrangimento & inclusdo da aluna. Dentro desta categoria surgem trés subcategorias
que nos ajudam a ilustrar esses constrangimentos. A subcategoria 1.1 desconhecimento
legal, aponta as dificuldades sentidas a quando da entrada da aluna para o 10° ano de
escolaridade, uma vez que ndo havia enquadramento legal para que a aluna frequentasse
um curso profissional com um curriculo especifico individual. O facto de ndo haver
apoios na escola no referido ano também se fez sentir nessa inclusdo. No ano letivo em
questdo a escola secundaria ndo tinha docente de educagdo especial colocada e a
psicologa existente era contratada pela escola, como fica retratado na subcategoria 1.2.
Na subcategoria 1.3. estdo registados os esforcos feitos pelos professores e psicologa
para a inclusdo da aluna uma vez que foi necessario recorrer a uma equipa
multidisciplinar de outro agrupamento para poder resolver, em termos legais, a
matricula da aluna e a forma como inclui-la num curso profissional.

Na categoria 2 estdo descritos os fatores facilitadores a inclusdo da aluna, onde
sdo apontados como facilitadores a participacdo da aluna e a necessidade de reflexdo
das praticas para a inclusdo desta aluna. A docente afirma que o fato da aluna ser muito
participativa, empenhada e muito recetiva as propostas de trabalho foram facilitadores
da sua inclusdo. Tal abertura e empenho levou, segundo a mesma docente a que 0s
professores encarassem a inclusdo da aluna como um desafio, refletindo sobre as suas
praticas e estratégias de ensino.

Relativamente a categoria 3, opinido sobre o percurso da aluna, contrariamente
aos professores entrevistados, a diretora de turma considera o percurso adequado tendo
em conta as caracteristicas da aluna, bem como encara este percurso como uma mais-
valia para a sua formacao. O percurso escolar no secundario € tido, para a docente,

como positivo e uma caso de sucesso dentro da escola.
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Depois de analisarmos os dados recolhidos no nosso estudo, passaremos de
seguida a discutir esses mesmos dados confrontando-os com referéncias atuais e

relevantes para a implementacdo da escola inclusiva.
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CAPITULO 8 — Discussao dos dados

Considerando a metodologia e os instrumentos de recolha de dados usados no
nosso estudo, bem como os resultados apresentados, iremos discutir os mais relevantes,
enguadrando-os e referenciando-os bibliograficamente. Uma vez que o caso estudado
ndo é comum na realidade das nossas escolas, deparamo-nos com alguma dificuldade
em encontrar estudos especificos sobre o tema em si, partindo para estudos em que
podemos encontrar pontos em comum.

Parece-nos pertinente relembrar qual a grande questdo inerente a este estudo de
caso, onde pretendemos conhecer quais as praticas inclusivas adotadas pelos professores
do ensino secundario na inclusdo de uma jovem com trissomia 21.

Partindo destas grande questdo definimos objetivos especificos onde nos
proponhamos observar e compreender as praticas inclusivas num contexto de ensino
secundario, observar dificuldades apresentadas pelos professores na inclusdo da aluna,
averiguar a forma como os professores elaboraram as adaptagdes e verificar a
implementacao das adaptacOes curriculares.

No estudo de caso 0 que importa ndo é a generaliza¢do dos resultados mas sim a
gue outros contextos podemos generalizar, a que outras realidades podemos aplicar o
conhecimento recolhido neste caso, uma vez que nos parece haver nele informagéo
importante.

Tendo em conta o0 objetivo de observar e compreender as praticas inclusivas num
contexto de ensino secundario, através das observacdes naturalistas e do relato feitos
pelos professores da turma, verificamos que a inclusdo é efetiva.

Para melhor compreender o que estes entendem por inclusdo recordamos as
palavras de P1. “a Incluséo é a insercdo total de pessoas, sejam elas criancas, jovens,
adultos, idosos,...” (linhal3). P2, sobre este assunto, completa afirmando que estes
alunos “tém de ter forgosamente percursos diferentes e serem salvaguardadas todas as
necessidades, porque sdo inevitavelmente todas diferentes™ (linha, 18).

Rodrigues (2006, p. 16) refere que “a educacdo inclusiva é uma concecao
educativa que promove a cooperagdo, a aprendizagem conjunta e sem barreiras de
todos os alunos’. No mesmo sentido Correia (2005, p 23) acrescenta que “para que um

dia possamos dizer que a educagdo no nosso pais se processa em escolas inclusivas, €
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necessario percebermos o processo que permite a todos os alunos aprenderam em
conjunto”.

Para estes professores, alunos com NEE sdo todos os alunos que ndo atingem os
objetivos do curriculo pelas vias comuns, que tém limitacdes a varios niveis, definindo
inclusdo como participagdo, inser¢do num grupo. Parece-nos uma viséo redutora da
inclusdo uma vez que esta € muito mais do que a socializacdo com pessoas da mesma
faixa etaria. Os professores tenderam a desvalorizar a componente de aprendizagem que
a incluséo pressupde.

Através das observacBGes naturalistas feitas em contexto de sala de aula
verificamos que os professores desta turma adotam a metodologia de trabalho de projeto
onde os alunos podem desenvolver um tema tendo liberdade para escolher os meios e as
técnicas para o desenvolver. Esses projetos sdo executados individualmente ou em
pequenos grupos.

Podemos verificar que os professores afirmam o observado. P2 refere que as
atividades programadas para a aluna passavam “por estratégias de atividades
individuais ou mistas, onde ela fazia algo ou trazia algo para depois ser trabalhado em
grupo” (linha 80) uma vez que a aluna se integra facilmente no grupo e na sua
dindmica, embora tenha de fazer um trabalho “muito direcionado, explicar passo a
passo e nunca deixar de haver uma continuidade™ (P2, linha 103).

Vaérios autores (Ainscow, 1998; Porter, 2000) referem a importancia do trabalho
colaborativo entre os pares como um facto facilitador da incluséo. Rolddo (2003),
ressalva o facto de tais atividades cooperativas e de entreajuda sé sejam adotadas
excecionalmente, o que ndo foi observado por nés. Na maioria das observagdes ou a
aluna trabalhou de forma cooperativa ou em trabalho de pares.

No entanto quando confrontados com diferenciacdo de estratégias afirmam néo
as realizar, referindo P1 que “Uma das estratégias base é a aula para todos. Dentro do
todos, criar condicdes para que individualmente, cada um alcance o que é objetivado™
(linha 89). Tal afirmacédo corrobora Roldao (1999), uma vez que para esta o professor é
o gestor do curriculo cabendo-lhe a tarefa de por em pratica estratégias diversificadas
para que todos os alunos aprendam, sendo necessario diferenciar estratégias, métodos e
atividades. Para Ainscow (2000), estd aqui presente um importante indicador de
inclusdo, acrescentando que sé quando ha a capacidade para diferenciar, para mudar

estratégias, planos e atividades é que temos uma escola verdadeiramente inclusiva.
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Durante as observagfes constatamos que o trabalho é individual, mas também
individualizado para aluna com NEE, uma vez que esta, em algumas situacdes, tem
trabalhos mais simples e utilizando estratégias diferentes do restante grupo/turma. A
aluna desenvolve as atividades sob orientagéo dos professores, que acompanham a sua
realizacdo dando indicacdes de como o deve fazer. Tal situacdo € referida pelos
professores a quando da questdo da diferenciacdo de estratégias de ensino, assim P2
afirma que as estratégias para a aluna passaram por diversas etapas “Primeiro tentei
explorar a descoberta” (linha 103), a fim de a aluna explorar os materiais e técnicas
para depois poder pdr os projetos em pratica. A mesma docente acrescenta que ““teve de
ser tudo muito direcionado, explicar passo a passo e nunca deixar de haver uma
continuidade, que houvesse compassos de espera” (linhal04).

Devido & sua patologia a aluna reage de forma positiva as rotinas e a antecipacao
acontecimentos o que facilita a sua aprendizagem, contribuindo para uma maior
autonomia e responsabilizagdo da mesma.

Estes dados permitem compreender que os professores estdo preocupados em
garantir que a aluna tenha 0 maximo de orientacao e apoio da sua parte. Tal orientacdo e
apoio apresenta-se com outra finalidade, a de avaliagdo. Os docentes afirmam que a
metodologia de avaliacdo adotada € a observacdo direta, onde é dado um feedback
imediato a aluna. Relativamente a avaliacdo, e uma vez que a aluna usufruia de um CEl,
esta é definida a quando da elaboracéo do PELI.

No que diz respeito as dificuldades apresentadas pelos professores na inclusdo da
aluna, estes referem a falta de formagdo como fator principal. A fala de formacdo dos
professores é tida como um constrangimento a inclusdo de alunos com NEE. P1
acrescenta que a necessidade de formacdo passa ndo sé pelos professores mas também
pelos assistentes operacionais. “julgo que é fundamental existir uma consciencializagédo
e em especial uma muito boa formacdo a todos os profissionais docentes e néo
docentes, neste caso, para esse tal sucesso”, (linha 39). Também P2 reforca esta ideia
ao afirmar que ““tem de haver turmas onde um conjunto de professores dessas turmas
tenha alguma formacé&o ou alguma orienta¢éo’ (linha 45).

Se desejamos uma escola inclusiva é importante fornecer aos professores
ferramentas que lhes permitam trabalhar de forma inclusiva. Correia (2008) adverte para
o facto de que a formacdo inicial e a formacao especializada ter de ser repensada para

fazer face as necessidades dos alunos. Preparar os professores para a escola inclusiva,
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pressupde, assim, que estes ao longo do seu percurso adquiram formagdo continua que
Ihes dé respostas as suas inquietaces, que o0s ajude a compreender e identificar as
necessidades dos alunos, que os ajude a individualizar a educacdo. Rodrigues (2007)
adita a esta ideia a de que existem trés dimensdes de formagéo que devem ser tidas em
conta para habilitar os professores na educacdo inclusiva: saberes, competéncias e
atitudes.

Essa necessidade de formacdo sentida pelos professores passa ndo sé pelo
conhecimento (saberes) das diversas problematicas dos alunos, mas também na forma
de intervencao mais acertada, ao nivel da planificacéo, estratégias, avaliacao, etc.

Contudo as dificuldades apontadas na inclusdo da aluna no ensino secundario
passaram, inclusive pela propria matricula como refere a DT “que houve realmente
algumas duvidas e algumas dificuldades, nomeadamente o facto de a aluna estar
enquadrada num curso profissional. Em termos de enquadramento legal o que € que o
facto de uma aluna com NEE estar integrada num curso profissional, que tem um
estagio por exemplo, qual é o enquadramento legal neste caso. Ai houve de facto
algumas davidas, sei que houve algumas consultas.” (linha 90).

Essa é uma das falhas apontadas ao Decreto-lei em vigor, uma vez que até a altura
ndo regulamentava a frequéncia de alunos com CEI no ensino secundario,
especialmente em cursos profissionais, bem como a auséncia de orientacdo dada aos
alunos com deficiéncia mental, uma vez que ndo vém o seu percurso salvaguardado
(Correia, 2008)

P2 refere que “Eu sei que se fazem PEI, que se fazem ajustes, mas isso fica no
papel. Fica no papel porque, e eu falo por mim, muitas vezes ndo compreendo até onde
é que devo ir, como é que ponho na pratica. E muito complicado.” (linha 46).

E importante referir que os professores afirmam néo ter tido apoio por parte da
equipa multidisciplinar na elaboracéo do CEI da aluna.

O trabalho em equipa é um dos determinantes para a escola inclusiva. Como
referido por Madureira e Leite (2003) as equipas multidisciplinares séo constituidas por
um conjunto de profissionais com formacdo diferenciada que desenvolvem uma
intervencdo especifica junto dos alunos com NEE e da sua familia. Os professores do
regular fazem parte destas equipas, que em conjuntos com os diferentes técnicos e
professores do Ensino Especial deverdo tomar as decisGes quanto a intervengdo junto

destes alunos, neste caso ndo s6 na elaboragédo do PEI e do CEI mas também do PIT.
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Para que possa haver uma verdadeira equipa a trabalha em prol do aluno esta
equipa tem de se conhecer e de recolher quais as suas funcdes. Os professores da aluna
identificam os intervenientes da equipa disciplinar tal como afirma P1 que reconhece
gue esta é constituida por ““varias pessoas formadas e especializadas em diversas areas
funcionais que trabalham para alcancar um objetivo comum’ (linha 55). No entanto
afirmam nédo conhecer a equipa multidisciplinar no caso desta aluna, o que se revela um
contrassenso, visto afirmaram também, que houve reunides esporadicas para debater o
caso e o tipo de intervencéo, tal como refere a mesma docente, considerando escassos 0s
encontros uma vez que ocorreram “apenas as reunifes no final de cada periodo
escolar e outras muito pontuais™ (linha 52).

Tal como declara Correia (2005, p. 23) a falta de articulacdo entre os diferentes
elementos da equipa multidisciplinar deve-se ao facto de na sua maioria ““as escolas séo
lugares onde os professores trabalham sozinhos, de costas voltadas para os seus
colegas e demais profissionais de educagdo”. Ainda 0 mesmo autor refere que ao
docente de educacdo especial cabe o papel de consultor, participante na elaboragédo de
planificacdes e demais documentos conjuntamente com os docentes da turma. Tal ndo
aconteceu neste caso como refere P2 ao relatar que para si as reunies ocorridas seriam
mais vantajosas se ocorressem “no sentido de ajudar a formar professores™ (linha 72)
para a construcdo desses documentos.

Mais uma vez a formacdo de professores € referida pelos docentes neste estudo.
Correia (2008, p 53) afirma que a formacdo dos professores deve ocorrer em contexto,
“planificada cuidadosamente e ter por base uma avaliacdo das necessidades dos
profissionais envolvidos... devera ter lugar, sempre que possivel, no préprio local onde
o professor exerce a sua atividade, através de cursos de curta duracdo, jornadas de
trabalho, mesas redondas, ciclos de conferéncias, coléquios simpdsios e seminarios.”
Rodrigues (2006) acrescenta que os professores devem ser encorajados a
experimentarem e refletirem as suas praticas a fim de implementarem praticas mais
inovadoras. Em conformidade com o autor DT afirma que “Este tipo de alunos nas
escolas faz-nos refletir numa perspetiva de ensinar diferente, sobre qual a melhor
forma de chegar a este tipo de alunos. Faz-nos refletir e rever 0s nossos procedimentos,
inclusive até as estratégias usadas com os outros.” (linha 110)

N&o podemos deixar de lembrar as palavras de DT “Eu penso que no caso da J. a

articulacéo foi sempre boa, apesar de, como lhe digo, ndo ter tido a J. desde o inicio.
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Mas eu penso que ouve sempre uma boa articulagéo entre os professores, 0s técnicos,
os chefes e o diretor de turma. E inclusivamente com o encarregado de educacéo, o
qual eu penso que é um elemento muito importante.” (linha 63) referindo a encarregada
de educacdo como membro importante na equipa multidisciplinar da aluna.
Acrescentando a importancia do acompanhamento e da comunicagdo existente entre a
familia e a escola “No caso da J. o encarregado de educacdo tem sido um elemento
chave no processo todo. Até pelo tipo de acompanhamento que faz. A méde da J. esta
sempre presente nas reunides, é sempre muito participativa, telefona para saber se esta
tudo bem, para dar uma informacdo e acho que isso € muito importante para o
desenvolvimento da J.”” (linha 69)

A participacdo do encarregado de educacdo esta referida na lei, tal como afirma
Rodrigues e Nogueira (2010, p. 101) ao referirem que esta “define o papel dos
ancarregados de educacdo, refor¢cando a sua participacdo e poder de decicdo no
referenciamento, avaliacao e planificacdo”. Também Correia (2008, p. 51) afirma que
“as familias devem ser consideradas membros valiosos da equipa e envolvidas na
tomada de decisdo.”

O processo desta aluna, como ja foi referido anteriormente, ndo foi concensual,
uma vez que no ano de ingresso no ensino secundario ndo existia uma equipa
multidisciplinar na escola tal como refere a DT “Na altura em que a J. chegou,
tinhamos aqui uma psicologa na escola, que nos deu algum apoio. Na altura também
contactdmos com a equipa multidisciplinar que existia no agrupamento de ... para
percebermos realmente qual era a melhor forma de agir.”” (linha 114) “Porque aqui na
secundaria nao havia (docente de educacéo especial)” (linha 119) a docente acaba por
“considerar que se trata de um caso de sucesso dentro da escola” (linha 132).

Relativamente a elaboracdo das adaptacdes e do curriculo para a aluna este foram
feitos pelos docentes da turma e sem auxilio ou tutoria por parte do docente de educacéao
especial, tal como ja foi referido anteriormente. No entanto é pertinente indagar a qual o
conceito de diferenciacdo curricular para os professores participantes no nosso estudo.
Assim P1 define diferenciacdo curricular como “uma adaptagdo do curriculo as
caracteristicas de cada aluno, com a finalidade de promover a0 maximo as suas
oportunidades de sucesso escolar” (linhal05). J& P2 acrescente que o curriculo para

este tipo de alunos ““deveria ser algo construido de raiz. Ser algo sempre em construcao
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e alvo de avaliagBes constantes, em equipa. Uma equipa multidisciplinar, a qual néo
tem espaco no ensino da forma que este esta estruturado™ (linha 126).

O conceito de flexibilidade curricular diz respeito as adaptacdes e aplicacdes
dadas ao curriculo as diversas situacdes e alunos que a escola contem, sem por em causa
o curriculo comum. Madureira e Leite (2003) afirma que o professor tem espaco para
gerir o curriculo, adequando-o aos alunos com quem vai trabalhar. Segundo Rold&o
(1999) a gestdo do curriculo implica diferenciacdo de projetos curriculares de escola, de
turma, de meétodos e atividades. Para Rodrigues (2008) a diferenciacdo curricular é a
afinidade existente entre os objetivos programados e a capacidade de levar os alunos a
motivarem-se para a aprendizagem.

Relativamente a elaboracdo do CEI, e como ja referido os professores referem nao
ter tipo apoio para a sua construgédo, sentindo dificuldades, mais uma vez por falta de
formagdo, ndo se sentindo confortaveis com a sua elaboragao.

O CEIl da aluna foi construido pelos docentes das disciplinas que a aluna
frequentou referindo estes ndo fazerem grandes modificagdes ao curriculo da disciplina,
tal como refere P2 que afirma ter “s6 um aligeirar do curriculo™ (linha 157). Também
P1 refere que “ndo faco grandes alteracGes... apenas retiro do curriculo jé existente,
alguns objetivos que julgo de maior interesse para a aluna.” (linhalll)

O CEIl pressupbe alteragbes significativas ao curriculo comum, podendo
manifestar-se na introducdo, substituicdo ou eliminagédo de objetivos e conteudos. Essas
alteragdes ou substituicbes devem ser feitas tenso em conta o perfil da aluna em
concordancia com o conselho de docentes e da encarregada de educagdo. Também aqui
a encarregada de educacdo teve um papel importante na tomada de decisdo, sendo
ouvida e valorizada a sua opinido. Tal atitude corrobora o que Correia (2008, p.50)
afirma no que diz respeito a participacdo das familias “... os pais que devem assumir
participacdes mais ativas nos processos de aprendizagem dos alunos.”

No entanto aquando das observacdes naturalistas em situacao de sala de aula foi
verificado a implementacao das adaptacdes curriculares, a diferenciacdo de trabalhos e
de estratégias, bem comodo grau de dificuldade dos trabalhos da aluna. Das disciplinas
frequentadas pela aluna e observadas por nés, a disciplina de TPIE, apresenta um
curriculo com competéncias no dominio cognitivo. Contudo, ao nivel das
estratégias/metodologias o docente optou pelos trabalhos de grupo e trabalho de pares

no caso da aluna, quer na execucdo das tarefas quer na discusséo e analise de situacdes
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apresentadas o que levou a um ajustamento do comportamento da aluna, que mesmo
com dificuldades ao nivel da execucdo de algumas tarefas participou ativamente nas
discussGes decorrentes do temas das aulas. Na disciplina de Expressdo Plastica
objetivava competéncias de cariz mais praticas, foram desenvolvidas que adequadas as
caracteristicas da aluna esta obteve sucesso na sua execucao.

O CEI da aluna visava muni-la de técnicas e meios para que a esta pudesse, em
situacdo laboral, desenvolver atividades com as criancas, durante as horas em que
desenvolvia o seu PIT.

Tais préaticas vao ao encontro do que varios autores (Leite, 2005; Correia, 2005;
Tomlinsom 2008) consideram de préticas inclusivas em salas de aula, promovendo
aprendizagens conjuntas em que cada aluno as realiza ao seu ritmo e a sua maneira, em
ambientes positivos e que convidam & participagdo e a aprendizagem através de trabalho
cooperativo.

Apos a analise e discussdo dos dados iremos apresentar as conclusfes do nosso

estudo.
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Conclusodes

O presente estudo teve como principal objetivo reconhecer as préaticas inclusivas
dos professores do ensino secundario na inclusdo de uma aluna com trissomia 21.

Tendo em conta este objetivo principal foram delineados quatro outros
subobjectos com o intuito de aceder ao objetivo principal, para a consecucdo desses
objetivos e aquisicdo de respostas elaborou-se um plano de pesquisa que incluiu a
observacao naturalista em sala de aula, entrevistas as docentes da turma e diretora de
turma e analise do curriculo especifico individual da aluna.

Procuraremos agora relacionar os resultados obtidos com os objetivos do estudo, a
fim de podermos extrair algumas conclusdes.

Podemos considerar, ap6s o trabalho de campo realizado, que os professores
definem inclusdo como insercdo e participacdo dos alunos na escola, tendo como
principio fundamental de a¢&do a aula para todos e individualizar as estratégias de ensino
e avaliacdo. Encontram vantagens na inclusdo ndo s6 para os alunos com NEE, quer a
nivel interacdo social, comunicacional e educacional, mas também para todos os alunos,
aprendendo estes a respeitarem e valorizarem a diferenca. A inclusdo foi possivel
também pela adequacdo do curriculo da turma a realidade e capacidade da aluna, sendo
que esta apenas frequentava aulas de caracter mais pratico e com objetivos e atividades
mais praticas, partindo os professores de estratégias de trabalhos de pares, grupos ou
cooperacdo para que a aluna atingisse 0s objetivos delineados no seu CEI. Para a aluna
o trabalho desenvolvido foi individualizado e supervisionado com uma dupla fungéo, a
de procurar que aluna desenvolvesse o seu trabalho e de uma avaliacdo imediato.

Contudo essa inclusao foi feita como que um pouco a medo uma vez que estes
sentiram falta de preparacdo para atender a aluna com NNE quer na planificacdo, na
acdo e na avaliacdo. Esse sentimento de inseguranca por parte dos professores esta
presente em Varios aspetos estudados.

Os professores do secundario, familiarizados com a exigéncia e a procura de
exceléncia nos seus alunos, uma vez que 0S preparam para exames nacionais e para a
entrada no ensino superior sentiram-se inseguros e impreparados para receber a aluna,
sem qualquer apoio inicial por parte das equipas de educacdo especial, o que os levou a
procurar ajuda no exterior do agrupamento. De facto, alunos com Trissomia 21

(deficiéncia mental) no ensino secundario eram casos raros até a época, uma vez que até
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entdo ndo podia prosseguir estudos devido a auséncia da realizacdo de exames de final
de terceiro ciclo.

A necessidade de formacdo dos professores passou ndo sé pelo conhecimento da
problemética da aluna, mas também com a forma de atuar com ela, como a motivar para
a aprendizagem e qual a atitude mais correta para o fazer. O facto de haver alguma
incerteza no processo inicial de matricula agonizou tal preocupacdo por parte dos
docentes.

E de salientar, também o facto de alguns docentes reconhecerem os elementos da
equipa multidisciplinar mas ndo se reconhecerem como membros dessa equipa 0 que
leva a concluir que ha ainda um caminho a percorrer dentro da escola para que estes se
sintam parte integrante da solucdo para estes alunos.

Os docentes encaram a equipa multidisciplinar, ndo s6 um conjunto de pessoas
que tomam decisdes sobre a intervencdo de um aluno, mas esperam dela também
formagdo e apoio, formacdo ndo s6 ao nivel dos procedimentos, mas ao nivel dos
saberes.

Neste caso em particular a encarregada de educacdo teve um papel ativo e
participante, uma vez que esteve presente sempre que era convocada e na tomada de
decisbes quanto ao CEI e PIT da aluna, vendo as suas sugestdes aceites e valorizadas,
incentivando a participacdo ativa da aluna na comunidade escolar.

Para os docentes envolvidos neste estudo a diferenciacdo curricular é tida como
um adequacdo do curriculo do curso as capacidades e potencialidades de todos os
alunos a fim de promover 0 seu sucesso educativo. Para a aluna a diferenciacdo passou
pelas estratégias e adequacdo de meios e materiais de trabalho, bem como a propria
forma de trabalhar na aula, valorizando o trabalho cooperativo e de pares, também como
foi observado por nos a quando das observagdes naturalistas. Esse trabalho cooperativo
foi mais desenvolvido numa das disciplinas observadas pensamos nos, também pelos
contetdos lecionados, uma vez que era uma disciplina com uma componente mais
pratica, na disciplina de trabalho mais teorico, esse trabalho passou por trabalho de
pares e trabalho individual orientado pela docente.

Os CEI da aluna foram elaborados pelos professores tendo em conta o seu perfil
de funcionalidade e as suas aptiddes, bem como as espectativas quanto ao futuro

profissional da aluna.
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Em relagdo a aplicacdo dos conteudos aprendidos pela aluna nas diversas
disciplinas que frequentou do curso os docentes revelam algumas reservas quanto as
expectativas que tal percurso criou na aluna, uma vez que esta apenas podera entrar no
mercado de trabalho através de emprego protegido, contudo afirmam que foi uma mais
valia para a sua formacdao pessoal, pois através do contacto com jovens da mesma idade
e com a realizacdo do PIT no local onde a aluna gosta de desenvolver atividade este foi
positivo.

O percurso desta aluna é um percurso atipico, mas considerado na sua maioria de
sucesso, uma vez que 0s objetivos tragados para a aluna foram cumpridos. Um dos
maiores constrangimentos foi, sem duvida a auséncia de enquadramento legal e a
inseguranca que tal criou na equipa que trabalhou com a aluna durante o primeiro ano
com a aluna.

Casos como estes deixardo de existir no ensino secundario uma vez que a 11 de
setembro de 2012 foi publicada a Portaria n.° 275-A/2012, que regula a frequéncia e o
ensino de alunos com CEI em processo de transi¢do para a vida pds-escolar.

Essa portaria ndo so regula a frequéncia, definindo uma matriz curricular, como
também estipula a responsabilidade dos intervenientes no processo dos alunos, uma vez
que parte do curriculo sera lecionado/dirigido ao abrigo de parcerias com instituicdes
externas no ambito da portaria 1102/97, sendo da responsabilidade da escola apenas a
matematica e lingua portuguesa de cariz mais funcional.

Relativamente ao desenvolvimento de estudos futuros, possivelmente sera
interessante, a luz da nova legislacao, perceber qual o percurso destes alunos, bem como
o envolvimento da comunidade educativa nesse processo. Uma outra abordagem, e uma
vez que a escolaridade obrigatdria passou a ser doze anos de escolaridade, ou dezoito de
idade, de que forma os professores do secundario se estdo a adaptar, a preparar para a
realidade cada vez maior de alunos com NEE, ndo sé os casos de deficiéncia mental,
mas também os alunos com necessidades de adequagfes no processo de ensino e de
avaliacdo.

Obviamente este estudo pareceu-nos ter alguma importancia pois revela uma
realidade que ndo podemos generalizar, mas que podemos analisar para aprendermos
com ela, julgamos pertinente, também, a sua divulgacdo. Neste sentido, é nossa intengédo

a realizacdo de uma apresentacdo dos resultados obtidos ao Agrupamento envolvido
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neste. Orientada para os docentes do ensino secundario, e para 0s encarregados de

educacéo.
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Anexo 1- Registo das observacdes realizadas

Observacoes Disciplina Durac&o da observacédo
Técnicas Pedagbgicas de Intervencdo

01 Educativa 180 m

02 Expressao Plastica 135m

03 Expressdo Plastica 135 m

04 Expresséo Plastica 135m

05 Expressao Plastica 90 m
Técnicas Pedagbgicas de Intervencdo

06 Educativa 180m

07 Expressao Plastica 135m
Técnicas Pedagogicas de Intervencgédo

08 Educativa 180m

09 Expressdo Plastica 135 m

010 Expresséo Plastica 135m




Anexo 2 - Anélise Global das Observacoes

Analise global dos comportamentos e atitudes de alunos e professores em situagdo de aula

Categorias de comportamentos e Subcategorias: intencionalidade | Observagdo | Frequéncia | Frequéncia
atitudes dos comportamentos e atitudes relativa absoluta
Comportamentos e atitudes do Concentracéo no trabalho 01,02,03, [6,1,1,1, 9
grupo/turma 04
Agitacdo na turma 01,02,03, [1,2,3,3,2, |14
04, 05, 3,1,
06,08
Desenvolvimento da atividade 03,04,05, [1,1,9,3,5 |28
06,07,08, |6,3
010
Comportamentos e atitudes da Informacéo sobre o temadaaula | O1,02,03, |3,1,1,3,2, |11
professora para o grupo 04,07,010 |1
Controle do grupo 01,02,04, |1,1,2,1, 5
06
Organizacdo da atividade 01,03,04, |5/1,3,4,7, |29




05,06,07, (4,4,1
08, 09
Questionamento 01,02,03, |4,1,1,1,1,

05, 08




Anexo 3 - Analise global dos comportamentos e atitudes de e para o aluno com NEE

Categorias de comportamentos e Subcategorias: intencionalidade | Observacdo | Frequéncia | Frequéncia
atitudes dos comportamentos e atitudes relativa absoluta
Comportamentos e atitudes do Distribuicédo de trabalho 01,02,06 |3,1,1, 5
professor para o aluno com NEE Orientacdes para a realizacéo de 01,02,04, |3,2,4,2,2, |16
trabalho 06,07,09, |2, 1,
010
Acompanhamento do trabalho 01,02,03, [4,1,1,3,4, |24
04,06, 07, |4,2,5,
08, 09
Solicitagéo da participagéo do 02,04,05, [1,2,1,1, 5
aluno 06
Resposta 07, 09 1,1 2
Questionamento 01,02,03, |2,1,4,5/1, |27
04,05,06, |3,3,3,4,1
07, 08, 09,

010




Comportamentos e atitudes do Ajuda na realizacao da tarefa 01,02,03, |6,11,3,1, |26
grupo/turma para o aluno com NEE 07,08,09 |1,14,
OrientacOes 02,04,07 |1,1,3, 5
Cooperacao/trabalho de pares 02,03,04, |8,7,5/1,5, | 27
05,07,08 |1,
Correcoes 01,03,04, (1,1,1,4, 7
o7
Questionamento 03,04,06, |2,2,1,1,1 |7
07,010
Conversas paralelas 03, 010 8,1 9
Comportamentos e atitudes do aluno | Atencdo/ concentragdo no trabalho | O1, 02,03, |6,8,4,8,6, |48
com NEE 04,0506, |3,2,3,7,1
07, 08, 09,
010
Cooperagdo / trabalho de pares 02,03,04, [2,4,53,10|24
07,010
Realizacéo da atividade 02,03,04, [13,4,7,1, |45
05, 06,07, |8,6,3,11,2
08, 09, 010
Reacdo a acontecimentos 03,04,010 |2,1,1 4




Falta de reagéo a acontecimentos 01,02,03, [9,1,1,4,2, |24
05,06,08, |3,4
010

Resposta a questdes diretas 02,03,04, |1,55,1,4, |24
05, 06, 07, |5,3,
08

Tempo de espera 02,0509 |1,1,2 4




Anexo 4 - Guido da Entrevista aos Professores da Turma

Tema: A inclusdo de uma jovem com T21 no ensino secundario

Objectivos Gerais:

a) Recolher informag&o acerca da incluséo de uma jovem com T21 no ensino secundario

b) Identificar atitudes e préaticas de educacao inclusiva no ensino secundario;

¢) Recolher informacéo sobre as opinides dos professores da aluna com T21 sobre a Escola Inclusiva

d) Recolher informacéo sobre as praticas inclusivas no estabelecimento de ensino secundario

Entrevistados: directora de turma do 12°H

Designacéo dos Objectivos Especificos Formuléario de Questdes
Blocos
A a) Legitimar a entrevista - Informar, em linhas gerais, sobre o tema e os objetivos do trabalho.
Legitimacdo da entrevista | b) Motivar o entrevistado - Pedir ajuda ao entrevistado e assegurar o caracter confidencial das

informacdes prestadas
Motivacao do entrevistado - Pedir autorizacgdo para gravar a entrevista

- Agradecer a colaboracéo

B - Conhecer a formacéo base da docente | - Qual o seu nivel académico?

Caraterizacdo do - Conhecer a experiencia de incluséo de




entrevistado

alunos com N.E.E

- H& quanto tempo leciona?
- Ha quanto tempo leciona neste agrupamento?

- Ha quanto tempo possui jovens com necessidades educativas especiais

nas turmas que lecionou?

C - Conhecer o que pensa da inclusdo de | - Para si, 0 que € inclusdo?
Concecoes e alunos com N.E.E. - Quais as eventuais vantagens e desvantagens da incluséo de jovens com
representacdes sobre - Identificar as necessidades a nivel de | N.E.E. no ensino regular secundario?
Inclusdo e N.E.E’s. apoios e recursos que o professor sente | - Quais as condi¢des que julga necessarias nos estabelecimentos de ensino
quando trabalha com estes alunos secundarios para a inclusdo de jovens com NEE’s ser feita com sucesso?
- Perceber/clarificar/ identificar - E acha que tém?
opinides sobre o conceito de N.E.E.’s - Em termos de recursos o que deveria existir?
- Para si, 0 que s@o necessidades educativas especiais?
D a) Clarificar o conceito de equipa | - Que tipo de articulacdo existe entre 0s varios intervenientes no processo

Concec0es e Praticas
sobre a Equipa

Multidisciplinar

multidisciplinar.
b) Compreender o funcionamento da

equipa multidisciplinar.

desta jovem?

- O que entende por Equipa Multidisciplinar?

- Considera importante a Equipa Multidisciplinar?
- Qual a constituicdo da equipa Multidisciplinar?

- Como deveria funcionar a Equipa Multidisciplinar?




E.

Préaticas educativas de

inclusdo referentes a este

estudo de caso

Recolher informacdo pormenorizada
sobre:

a) Estratégias

b) Praticas inclusivas

c) Gestédo do grupo

- Identificar quais os procedimentos
gerais usados no trabalho com esta

aluna

- Que estratégias foram adoptadas para dar resposta a situa¢ao da aluna
com T21?

- Que desafios enfrentaram face a inclusdo desta aluna?

- Como procurou dar resposta a esses desafios?

- Que tipo de apoios teve aquando da inclusao da aluna no 10° ano?

- Em que medida considera este percurso escolar o0 mais adequado para a
aluna?

- Quais sdo as estratégias que mais usam no processo de ensino desta
aluna?

- Quais as suas maiores preocupacdes na gestdo do curriculo em sala de
aula de forma a incluir a aluna?

- Alterou a sua forma de lecionar pelo facto de ter a aluna na sala de aula?
De que forma?

- Que metodologias de avaliacao utiliza para esta aluna?

F.
Adequacdes

curriculares

no processo deste estudo

de caso

- Conhecer a percecdo do professor
sobre a diferenciacdo curricular

- ldentificar o tipo e incidéncia de
adequacdes curriculares efetuadas pelo

professor

- O que entende por diferenciacdo curricular/curriculo especifico
individual?

- Considera-a necessaria? Para que tipo de alunos?

- Que tipo de curriculo/adequacdes curriculares para esta aluna?

- Como realiza essas adequagdes/Curriculo?

- Que apoio tem para realizar essas tarefas?




H.

Agradecimento

- Agradecer a colaboracao na realizacéo
do trabalho

Para além das questdes colocadas gostaria de dar mais alguma informacgéo?

Agradecimento da colaboracdo prestada pelo entrevistado




Anexo 5 - Guido da Entrevista a Diretora de Turma

Tema: A inclusdo de uma jovem com T21 no ensino secundario

Objectivos Gerais:

a) Recolher informag&o acerca da incluséo de uma jovem com T21 no ensino secundario

b) Identificar atitudes e préaticas de educacao inclusiva no ensino secundario;

¢) Recolher informacdo sobre as opinides do diretor de turma da aluna com T21 sobre a Escola Inclusiva

d) Recolher informacéo sobre as praticas inclusivas no estabelecimento de ensino secundario

Entrevistados: directora de turma do 12°H

Designacéo dos Objectivos Especificos Formuléario de Questdes
Blocos
A a) Legitimar a entrevista - Informar, em linhas gerais, sobre o tema e os objetivos do trabalho.
Legitimacdo da entrevista | b) Motivar o entrevistado - Pedir ajuda ao entrevistado e assegurar o caracter confidencial das

informacdes prestadas
Motivacao do entrevistado - Pedir autorizacgdo para gravar a entrevista

- Agradecer a colaboracéo

B - Conhecer a formacéo base da docente | - Qual o seu nivel académico?

Caraterizacdo do - Conhecer experiencia anteriores de




entrevistado

inclusdo de alunos com N.E.E

- H& quanto tempo leciona?
- Ha quanto tempo leciona neste agrupamento?

- Ha quanto tempo possui jovens com necessidades educativas especiais

nas turmas que lecionou?

C - Conhecer o que pensa da inclusdo de | - Para si, 0 que € inclusdo?
Concecoes e alunos com N.E.E. - Quais as eventuais vantagens e desvantagens da incluséo de jovens com
representacdes sobre - Identificar as necessidades a nivel de | N.E.E. no ensino regular secundario?
Inclusdo e N.E.E’s. apoios e recursos que o professor sente | - Quais as condi¢des que julga necessarias nos estabelecimentos de ensino
quando trabalha com estes alunos secundarios para a inclusdo de jovens com NEE’s ser feita com sucesso?
- Perceber/clarificar/ identificar - E acha que tém?
opinides sobre o conceito de N.E.E’s - Em termos de recursos o que deveria existir?
- Para si, 0 que s@o necessidades educativas especiais?
D a) Clarificar o conceito de equipa | - Que tipo de articulacdo existe entre 0s varios intervenientes no processo

Concec0es e Praticas
sobre a Equipa

Multidisciplinar

multidisciplinar.
b) Compreender o funcionamento da

equipa multidisciplinar.

desta jovem?

- O que entende por Equipa Multidisciplinar?

- Considera importante a Equipa Multidisciplinar?
- Qual a constituicdo da equipa Multidisciplinar?

- Como deveria funcionar a Equipa Multidisciplinar?




E.
Préaticas educativas de
inclusdo referentes a este

estudo de caso

Recolher informacdo pormenorizada
sobre:

a) Estratégias

b) Praticas inclusivas

- Que estratégias foram adotadas para dar resposta a situacdo da aluna com
T21?

- Que desafios enfrentaram face a inclusdo desta aluna?

- Como procurou dar resposta a esses desafios?

- Que tipo de apoios teve aquando da inclusao da aluna no 10° ano?

- Em que medida considera este percurso escolar o0 mais adequado para a

aluna?

H.

Agradecimento

- Agradecer a colaboracao na realizacéo
do trabalho

Para além das questdes colocadas gostaria de dar mais alguma informacgéo?

Agradecimento da colaboracdo prestada pelo entrevistado




ANEXO 6 — RESULTADO GERAL DA ANALISE DE CONTEUDO DA ENTREVISTA AS PROFESSORAS DA TURMA

TEMA CATEGORIA SUBCATEGORIA INDICADOR UR/IND UR/SC
A. Concecles e 1. Definicdo de 1.1Incluséo como insercao Inclusdo como insercao 1/pl 3
representacdes inclusdo Incluséo social e moral 2/pl
sobre incluséo e 1.2 Inclusdo como diferenciacao Inclusdo tida como diferenciagéo de 1/p2 1
nee percursos
2. Vantagens da 2.1 Para todos Importancia da inclusdo para todos os 5/pl 11
incluséo alunos
Interacéo social 3/pl
3/p2
3. Constrangimentos & | 3.1 Problemas organizacionais Falta de condigdes como desvantagem 2/pl 2
incluséo 3.2 Falta de formagé&o dos Auséncia de formagao 3/pl 15
professores 4/p2
Auséncia de apoios 4/p2
Necessidade de formacao 1/p2
N&o produtiva no secundario em termos de | 3/p2
contelidos das disciplinas
4. Definicdo de NEE 4.1Nee como dificuldade de NEE como limitag&o, dificuldade em 1/p1 2
aprendizagem diversos dominios




NEE , alguém que ndo atinge os objetivos | 1/p2
comuns
B. Concecdes e 1. Conceito de equipa 1.1Trabalho em equipa Equipa multidisciplinar como grupo de 2/pl 3
representacdes multidisciplinar especializada pessoas especializadas 1/p2
sobre a equipa 1.2Trabalho em equipa Trabalho em equipa 1/pl 2
multidisciplinar Equipa a criar plano de agdo para os alunos | 1/pl
2. Tipo de articulacdo 2.1 Auséncia de articulagdo entre | Auséncia de articulacdo entre 0s 1/pl 1
da equipa 0s intervenientes intervenientes no processo da aluna
multidisciplinar
3. Preocupacdes 3.1Necessidade de formacéo Necessidade de formacdo para trabalhar 2/p2 5
com estes jovens
Importancia da equipa multidisciplinar 2/p2
como forma de formar professores 1/p1
4. Fatores de 4.1 Desconhecimento da Auséncia de conhecimento da constituicdo | 1/p2 1
constrangimento constituicdo da equipa da equipa
C. Préticas educativas | 1. Estratégias de 1.1 Conhecimento do processo da | Conhecer a aluna 2/p2 12
inclusivas relativas | inclusdo da aluna aluna Saber mais sobre a aluna 1/pl
a0 estudo de caso Conhecer a aluna e a turma 6/p1
Criar relacdo pessoal com a aluna 1/pl
1.2 Auséncia de apoios na Auséncia de apoios na inclusdo da aluna 1/p2

inclusdo da aluna

Auséncia de dificuldades na incluséo

1/p2




2. Opiniéo sobre o 2.1 Discordancia no percurso Sem opini&o em relacdo ao percurso da 1/p2
percurso educativo educativo da aluna aluna
N&o concordancia com o percurso da aluna | 1/pl
3. Estratégias de gestdo | 3.1 Individualizag&o do ensino Atividades individuais ou em grupo 1/p2
de grupo Atividades individuais ou em grupo 1/p1
Facil integracdo da aluna no grupo 1/p2
3.2 Néo individualizacao do Nao diferenciacdo de estratégias de 4/pl
ensino incluséo
4. Estratégias de ensino | 4.1 Diferenciagdo nas estratégias | Descoberta como estratégia de ensino 1/p2
de ensino Ensino individualizado 1/p2
Ensino sequencializado 1/p2
5. Estratégias de 5.1 Diferenciacdo na avaliacdo Algumas alteracdes na avaliacdo 1/p2
avaliacdo Observacao direta como forma de avaliacdo | 1/p2
D. Diferenciagéo 1 Definicéo de 1.1 Como adaptacéo ao curriculo | Diferenciagéo curricular como adaptagdo 1/p1
curricular no diferenciacdo curricular do curriculo
processo deste Algo construido de raiz 2/p2
estudo de caso 1.2 Como adequacdo de Diferenciacdo benéfica para todos 0s 2/pl
estratégias de ensino alunos 3/p2
2 Fatores de 2.1 Necessidade de formacéo Dificuldades na construcdo do curriculo em | 1/p2
constrangimento equipa
Necessidade de formacdo para a construcdo | 2/p2




do cei

3Incidéncia das 3.1 Auséncia de alteracoes Auséncia de alteracOes ao curriculo 1/p1
alteragdes ao curriculo Aligeirar do curriculo nacional 1/p2
Importancia da interacdo com os paresem | 1/pl
detrimento do curriculo
3.2 Interesses dos alunos Construcdo do curriculo com base nos 1/pl
interesses da aluna
Importancia da flexibilidade dos curriculos | 1/p1
na formagéo
4 Constrangimentos 4.1 Auséncia colaboragéo na Auséncia de apoios na construcdo dos 1/p1
construcao dos curriculos curriculos 1/p2
Falta de preparacdo para receber estes 2/p2

alunos




ANEXO 7 - RESULTADO GERAL DA ANALISE DE CONTEUDO DA ENTREVISTA A DIRETORA DE TURMA

UR/
TEMA CATEGORIA SUBCATEGORIA INDICADORES i
in
A. Concecdes e 1. Definicdo de incluséo 1.1. Inclusédo como oportunidade Inclusdo como oportunidade de 3
representacdes sobre educacéo idéntica a dos pares
Interacdo social como vantagem da 1

Inclusdo e N.E.E’s.

2. Vantagens da inclusdo

2.1. Interacéo social

inclusdo




2.2. Para todos os alunos

Inclusdo benéfica para todos os alunos

3. Desvantagens da

inclusao

3.1. Falta de condicdes na escola

Falta de condigdes como desvantagem

da inclusao

Oferta formativa como desvantagem

da inclusao

3.2. Falta de formacéo dos professores

Formacéao de professores

4. Constrangimentos a
inclusdo da aluna deste

estudo de caso

4.1. Organizacdo das turmas

Elevado numero de alunos por turma

como desvantagem da inclusdo

4.2. Organizacdo de estratégias

Constrangimentos ao nivel das

estratégias

5. Definicdo de NEE

5.1. Educacéo diferenciada

NEE como necessidade de educagéo

diferenciada

B. Concecdes e
Préticas sobre a
Equipa

Multidisciplinar

1. Articulagéo da equipa

multidisciplinar

1.1. Funcionamento correto da equipa

Bom funcionamento da equipa

multidisciplinar

1.2. Constituicdo da equipa

multidisciplinar

Encarregado de educacdo como

membro da equipa

Equipa multidisciplinar constituida

por diversos técnicos

2. Conceito de equipa

multidisciplinar

2.1. Importancia da equipa no processo

da aluna

Importancia da equipa

multidisciplinar




2.2. Desconhecimento da constitui¢cdo da | Desconhecimento da constituicdo da 1
equipa equipa

C. Préticas 1. Fatores de 1.1. Desconhecimento legal Dificuldades na inclusdo em termos 2

educativas de constrangimentos a legais
inclusdo referentes a | incluséo da aluna 1.2. Auséncia de apoios na escola Fracos apoios na escola 2
este estudo de caso 1.3. Procura de apoios externos Apoio exterior 2
2. Fatores facilitadores a 2.1. Facilitadores Participacdo da aluna 3
incluséo da aluna Inclusdo como reflexdo das praticas 2
3. Opinido sobre o 3.1. Percurso como adequado ao perfil da | Adequacéo do percurso escolar a aluna | 2
percurso educativo aluna Aumento de competéncias sociais na 1

aluna
Percurso como positivo para a aluna Sucesso educativo 1




