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RESUMO

O papel do professor de educacao especial na construcao da escola

inclusiva

A construcdo de uma escola inclusiva implica a intervencao de diversos
atores. No que respeita a inclusdo do aluno com necessidades educativas
especiais, trata-se de um processo visto, muitas vezes, como sendo da
responsabilidade exclusiva do professor de Educagdo Especial. Ora, este
estudo visa justamente aferir o papel do professor de Educagdo Especial neste
contexto, tendo em conta as seguintes dimensodes: (i) como é atualmente
realizado o trabalho do professor de EE nas escolas; (i) como é organizado o
trabalho relacionado com a EE (iii) e, finalmente, qual a opinido dos

profissionais sobre a atual legislacao relacionada com a EE.

Do ponto de vista metodolégico, optou-se uma abordagem de natureza
qualitativa, tendo sido utilizado como técnica de recolha de dados o inquérito
por entrevista semiestruturada. O estudo desenvolveu-se em sete
agrupamentos de escolas da zona Entre o Douro e Vouga, envolvendo dez
professores (n=10) especializados em Educacao Especial.

Os principais resultados apontam para o facto de os professores de
Educacgéo Especial identificarem varios constrangimentos: a falta de recursos,
a nao elegibilidade para apoio de alunos com problematicas como a
perturbacao por hiperatividade e défice de atencao, a falta de articulagao entre
os professores de Educacao Especial e os do ensino regular e a preocupacao
demasiado quantitativa da Escola e da Diregcdo dos Agrupamentos. De um
modo geral, o papel de apoio do professor de Educacdo Especial €, muitas
vezes, dirigido unicamente ao aluno, faltando articulacdo com os professores
do ensino regular para que desenvolvam praticas inclusivas de todos os
alunos, tendo em vista o sucesso global.

Palavras-chave: Necessidades Educativas Especiais; Inclusao;

Comunidade Educativa; Diferenciagao Curricular.






ABSTRACT
The Special teacher’s role in the construction of inclusive school

The construction of an inclusive school implies the intervention of several
agents. Concerning the inclusion of students with special educational needs, it
is a process that is seen many times as an exclusive responsibility of the
Special Teacher. Hence, this study precisely aims to assess the role of the
Special Teacher in this context, considering the following dimensions: (i) how
the work of the Special Teacher is currently done at schools; (ii) how the work
related to Special Needs Education is organised (iii) and, finally, the
professionals’ opinion on the current legislation related to Special Needs
Education.

From a methodological point of view, it was chosen a qualitative
approach and the data collection method used was the semi-structured
interview questionnaire. This study was developed in seven schools, in the
geographic area between Douro and Vouga, involving ten teachers (n=10)
specialised in Special Needs Education.

The main results point to the fact that Special Teachers identify several
constraints: the lack of resources, the non-eligibility for support of students with
problems such as the Attention Deficit Hyperactivity Disorder, the lack of
articulation between Special and mainstream teachers, the School’'s emphasis
on the quantitative concern and the school’s Leadership. In general, the support
role of the Special Teacher is often solely directed at the student, lacking
articulation with mainstream teachers to develop inclusive practices of all

students, with a view to their overall success and not just academic success.

Keywords: Special Educational Needs; Inclusion; Educational Community;

Curricular differentiation.
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INTRODUCAO






“Mas participar também significa ser reconhecido
e aceite por si préprio: eu participo contigo
gquando me reconheceres como uma pessoa
como tu e me aceitares pelo que eu sou.”

Booth (2003, p. 2 citado por Armstrong, 2014, p.
14)

No nosso entender, a grande mudanca do Decreto-Lei (DL n?) 3/2008 na
educacao é a que todos os alunos com necessidades educativas especiais
(NEE) devem ter um lugar na escola regular, sem a segregac¢ao do grau maior
da sua limitacdo, fazendo entender com isso que a escola é verdadeiramente
de todos e para todos. Cria-se uma nova concecdo da escola, com uma
pluralidade de casos a atender de forma individualizada, que acarreta desafios
a todos os agentes educativos, em particular aos professores e a lideranca das
escolas. Sabendo que a atitude face a mudanca é, muito frequentemente, de
receio, a inclusdo dos alunos com NEE nas escolas tem sido efetuada de forma
variavel, irregular, de acordo com as pessoas que os recebem (Freire, 2008,
citado por Silva, Ribeiro & Carvalho, 2013; Silva, 2013).

Desta forma, a definicdo do conceito de inclusao é geradora de fortes
duvidas por parte de todos os profissionais de educagéao que lidam diariamente
com a diferenca dos alunos que frequentam atualmente a escola regular. No
caso mais especifico dos professores de Educacao Especial (EE), agentes da
inclusdo em muitos casos essenciais, varias davidas os assolam, quer no que
concerne a concecao da inclusdo, quer na aplicagdo pratica do conceito nas

suas escolas, com cada um dos seus alunos.

Como professora contratada, a autora deste estudo conviveu com
realidades muito diversas, todos os anos, de acordo com as escolas em que
trabalhou, enquanto professora de EE. No contacto com os outros professores
do departamento, equipa multidisciplinar, pais, diretores e demais agentes
educativos, apercebeu-se do papel centralizador que o professor de EE
assume na operacionalizagdo das orientagdes emanadas pela Direcdo (ou na
auséncia dessas orientacdes). As suas responsabilidades sédo dispares, de

15



acordo com a importancia dada a EE, em cada uma das escolas, como se ira

perceber.

A autora deste estudo, apds reflexdes diversas, e baseando-se na
diferenca entre as formas de atuacédo dos diversos profissionais, chegou até a
questao que considera mais importante neste trabalho: o que pode o professor
fazer pelos seus alunos para que eles progridam a todos os niveis? O objetivo
deste estudo é, portanto, averiguar qual o papel do professor de EE na
construgdo da escola inclusiva, aferindo os dados através de entrevistas com
dez profissionais desta area que trabalham atualmente como professores de
EE em escolas do Ensino Regular (ER).

Através dos dados das entrevistas, pretende-se analisar quais as
principais aquisi¢cdes e constrangimentos que se verificam no desenvolvimento
pratico do conceito de inclusdo, fornecendo-se varias descricoes de situacoes
praticas que fazem parte do ambiente profissional dos professores.

No que diz respeito ao exercicio das fungdes docentes do professor de
EE, ir-se-a analisar se 0 numero de horas de apoio que o aluno com NEE
beneficia, bem como o numero de horas que frequenta com a turma sao
ajustados; se o trabalho da equipa de EE tem em conta a inclusédo e se os
equipamentos disponibilizados para a EE sao adequados.

Relativamente as condigdes organizacionais da EE, ir-se-a verificar a
existéncia de uma comunidade inclusiva na escola; qual a influéncia da
lideranca na inclusdo; como é desenvolvido o trabalho de apoio da equipa de
EE; e como sédo definidas as medidas educativas a aplicar a cada um dos
alunos com NEE.

Finalmente, serd analisado o ponto de vista de cada um dos professores
de EE sobre o quadro politico-legislativo em vigor, com incidéncia sobre o
trabalho desenvolvido com os alunos com NEE, nomeadamente as suas
opinides sobre a relacdo da legislacao atual com a inclusédo; o ajustamento das
medidas do DL n? 3/2008 ao perfil do aluno com NEE; a influéncia da medida
Curriculo Especifico Individual (CEI) no processo de inclusao e transicao para a
vida ativa (TVA); quais as barreiras legislativas a inclusdo; e quais os
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constrangimentos com que o professor de EE tem de lidar para conseguir a
inclusdo dos alunos com NEE.

Desta forma, e de um ponto de vista estrutural, este trabalho iniciar-se-a
com uma revisdo da literatura sobre inclusdo, com incidéncia sobre trés
aspetos: (i) a definicdo do conceito de inclusao (analisando as mais recentes
teorias sobre o0 mesmo), estudos atuais sobre a inclusdo em Portugal e a forma
como o conceito é percebido pela comunidade escolar; (ii) o papel do professor
do ER e do de EE, bem como 0 modo como desenvolvem os modelos de apoio
a diversidade; e, finalmente, (iii) as NEE: o que séo, o que incluem, como sao
atendidas na escola e o que contempla a inclusdo. Na segunda parte do
trabalho, sera desenvolvida a parte empirica da dissertagdo, antecedida do
capitulo sobre a metodologia utilizada neste trabalho. Ela iniciar-se-4 com a
apresentacao dos resultados obtidos nas entrevistas, seguida das principais

conclusoes.
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CAPITULO| - REVISAO DE LITERATURA






1.1. Contributos para uma abordagem tedrica a inclusao

“A educagado inclusiva é a escola menos o0s

privilégios e as barreiras.” Gardou (2009, p. 31)

Desde a ultima década do século XX, assistimos a uma série de
encontros internacionais, fruto da preocupacgao das organizagdes mundiais com
a existéncia de uma Educacdo para Todos: Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), o Férum Mundial de Educacdo — O Compromisso de Dakar
(UNESCO, 2000) e a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2008).

Em todos esses encontros, a ténica sobre o0 acesso de todas as criancas
as escolas regulares, a quem devem oferecer métodos educativos adequados,
centrados na sua especificidade e nas suas necessidades, € comum, bem
como a ideia de que a escola deve seguir uma orientacao inclusiva. A inclusao
€ vista como o meio primordial de combate a uma sociedade discriminatéria da
diferenca. Os documentos apelam a todos os Governos que implementem as
medidas que concretizam essas matrizes, através da criacdo de sistemas
educativos inclusivos, e que adotem a educacéo inclusiva em forma de lei ou
de politica (UNESCO, 1994).

O conceito surge do consenso geral de que as criancas com NEE devem
usufruir dos mesmos direitos educativos que as criangas sem NEE que se
incluem nos mesmos sistemas que todas as criancas, pelo que a resposta
devera ser globalizante. O desafio da escola inclusiva é a criagdo de uma
pedagogia centrada na crianca, de onde partem todas as metas e objetivos, de
acordo com o seu perfil e as suas especificidades. S6 assim sera possivel a

concecao de uma cultura nao discriminatéria e de uma sociedade inclusiva.

Contudo, esta pedagogia centrada na crianga tem vindo a ser alvo de
estudos que contradizem a sua eficacia. Nunes e Madureira (2015) e Silva,
Ribeiro e Carvalho (2013) explicam que, sendo a educacgao inclusiva uma meta
a atingir, ha que mudar a forma de perspetivar o papel e as funcdes da escola
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e dos professores no processo educativo, como também na forma de
desenvolver praticas pedagdgicas eficazes que garantam a aprendizagem para
todos, ou seja, hd que delinear processos pedagdgicos que permitam uma
participacao efetiva de todas as criancas na aprendizagem (Rosin-Pinola & Del
Prette, 2014).

E nesse sentido que Lépez (2012, citado por Nunes & Madureira, 2015)
defende a transicdo do paradigma centrado no aluno para o centrado na
escola, que tem de acolher todos os alunos, independentemente do tipo ou
grau da sua NEE. Deste modo, a intervengéao devera ser compreensiva, 0 que,
no pensamento do mesmo autor, passa por procurar atender o aluno com NEE
com uma educacdo tdo comum quanto possivel, considerando as suas
especificidades, de modo a evitar a segregacdo e implementando novos
métodos que respondam as necessidades de todos. O essencial € assegurar o

direito a educacao e a singularidade da pessoa.

Relativamente ao conceito de inclusdo, Ainscow, Both e Dayson (2006)
tiveram em conta a dificuldade em conseguir uma definicdo consensual de
inclusdo, pelo que desenvolveram uma tipologia de seis formas de pensar
sobre a inclus&o, tendo como fundo a realidade das escolas do Reino Unido:

1. Ligada a alunos com deficiéncia e NEE: a definicdo mais usada pela
legislacéo, baseada na concecdo do aluno com limitagcdes ao nivel da
sua atividade e participacao. A inclusdo pretende ser uma resposta
para a diversidade, que deve ser entendida de forma positiva e

enriguecedora;

2. Como resposta a indisciplina dos alunos (alunos com problemas de

comportamento);

3. Ligadas a alunos em situacao de risco social (alunos com caréncias

socioeconémicas);

4. Ligada a Escola para Todos: € o movimento da Escola
Compreensiva, que pretende responder a diversidade social dos
alunos, implicando a articulagdo entre Escola e comunidade,

reconhecendo o valor da diversidade;
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5. Como “Educacao para Todos”. conceito criado na sequéncia das

conferéncias promovidas pela UNESCO na ultima década do século
XX que entende a Escola como um dos meios disponiveis para
promover a inclusdo, mas nao o unico. O facto da Conferéncia de
1990 ter ocorrido em Jomtien e a de 2000 em Dacar, locais em que a
escola é vista de forma muito distante da Europa, leva-nos a

repensar o valor do conceito de Inclusao;

Como a principal abordagem a Educacao e a Sociedade: os valores
inclusivos devem ser articulados, regendo toda a pratica educativa,
sendo eles a equidade, participacdo, comunidade, compaixao,
respeito pela diversidade, sustentabilidade, direitos, estando esta

lista em constante desenvolvimento.

Pondo a ténica nesta sexta e ultima acecao, Ainscow, Both e Dayson (2006)

realcam as caracteristicas da inclusao preconizada pelas escolas:

O processo de incremento da participacdo dos alunos e diminuigao

da exclusédo dos curriculos, culturas e comunidades das escolas.

A reestruturacao das culturas, politicas e praticas nas escolas para
que respondam a diversidade dos seus alunos, em articulagdo com o

meio.

A presenca, participacdo e realizacdo de todos os alunos vulneraveis
a press6es marginais, ndo apenas para os que tém NEE (2006).

Nas escolas regulares, ainda ha professores que nao entendem a

inclusdao enquanto um movimento que engloba obrigatoriamente a sua

participacdo na mudanca e o seu papel preponderante na alteracdo das formas

de atuacéao relativamente ao ensino de alunos que apresentam dificuldades de

varias ordens: ao nivel social, familiar, econémico e da aprendizagem. Para

Lépez (2012, citado por Nunes & Madureira, 2015), o conceito de inclusdo

sugere o desenvolvimento de praticas e processos que concedam ao aluno

uma educacgado o mais comum possivel, evitando a segregacao. Essas praticas

passam por:
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1. Inclusdo do aluno nos espacos comuns da escola, sem a sua
participacdo nas atividades realizadas pelos pares;

2. Participacao pontual em atividades realizadas em conjunto na sala

de aula;

3. Participacdo integral nas atividades do curriculo comum, com
atividades diferenciadas.

Ainscow e Miles (2013, citados por Nunes & Madureira, 2015)
apresentam quatro dimensbées da compreensdo do conceito de inclusdo que,
como explicam, procura cada vez mais disponibilizar respostas educativas para

todos os alunos, independentemente das suas caracteristicas individuais:

1. Ainclusdo é um processo;

2. A inclusdo interessa-se pela identificacdo e eliminagcdo de

barreiras;

3. A inclusdo procura assegurar a presenca, a participacdo € o

sucesso de todos;

4. A inclusdo enfatiza em particular a educacao dos alunos em risco

de marginalizacao, exclusdo ou de baixo rendimento.

Comummente, ha professores que ainda persistem na ideia de que a
inclusdo passa pela mera integragéo do aluno com dificuldades na turma, nao
se obrigando a envolver no processo que passa pela criagdo de metodologias
que conduzam ao desenvolvimento integral do aluno. Autores como Correia
(2008b) abordam esta questdao sob varios prismas, informando-nos de varias
metodologias que obrigam a alteracdo das praticas nao inclusivas. O autor cita
Mary Warnock, mentora da designacao “NEE”, que diz que “o conceito de
inclusao, tal como é interpretado por muita gente, causa confusdo da qual as
criangas sao as vitimas”, descrevendo a sua implementacdo como “um legado

desastroso” (Correia, 2008b, p. 12), e acrescenta que a inclusdo se baseia
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nas capacidades e necessidades da crianga, vista como um
todo e ndo apenas no seu desempenho académico, comparado
tantas vezes com o desempenho do «aluno médio» e liga o
conceito de inclusdo ao da construcdo do que chama a “escola
contemporanea”.

Este movimento apela a que se tenha em atencéo a crianca-todo e nao
apenas a crianga-aluno, respeitando os niveis de desenvolvimento que o autor
considera essenciais: académico, socioemocional e pessoal, proporcionando-

lhe uma educacéao apropriada, orientada para a maximizacao do seu potencial.

Font (2013, citado por Nunes & Madureira, 2013) considera duas
dimensdes de incluséo: a inclusao como processo e a inclusdo como resultado.
Na primeira, procura-se a eliminacédo de barreiras e a promog¢ao da educacao
de alunos em risco de marginalizacdo, exclusdo ou de baixo rendimento. Na
segunda, pretende-se assegurar a presenca, a participacdo e o sucesso de
todos. De acordo com Nunes e Madureira (2013), esta concecgéao articula-se
com a de Ainscow e Miles (2013, citados por Nunes & Madureira), ja

desenvolvida neste capitulo.

Vemos como diversos autores encontram uma toénica comum para a
definicdo do conceito de inclusdo: um processo que visa 0 desenvolvimento
pessoal, social e académico de todos os alunos, que devem ser vistos como
um todo, com as suas vertentes indissociaveis. Cabe ao professor do ER a
responsabilidade desse processo do qual ndo se deve descartar, uma vez que
€ o principal responsavel pelo sucesso de todos 0s seus alunos

1.2. Perspetivas sobre a inclusao em Portugal

E evidente, no inicio da década de 90, a preocupacgdo materializada em
diversos estudos e publicacbes no nosso pais sobre a problematica
relacionada com os processos de avaliacdo dos alunos com NEE e a sua
classificacdo, bem como as estratégias de apoio a esses alunos. Dessa
preocupacao resulta a necessidade de reformular a escola, de modo a garantir

a educacéo e justica social, construindo uma escola inclusiva.
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Esta alternativa escolar, segundo Ainscow (1990, citado por Lopes,
1997), esta orientada para o curriculo, por oposicao a perspetiva centrada no
aluno, ou seja: perante um problema de insucesso, nao se trata de saber qual o
défice da crianca ou o problema da sua relacdo familiar ou do seu percurso
educativo, mas, sim, de saber o que faz o professor, o que faz a classe, o que
faz a escola para promover o sucesso da crianca. E necessario desenvolver
estratégias pedagdgicas que facilitem a aprendizagem de todas as criangas, de

forma a progredirem o melhor possivel.

Foram lancados novos rumos pela Reforma do Sistema Educativo, como
a autonomia escolar, o apelo a iniciativa dos professores, os trabalhos de
projeto e a interdisciplinaridade. Todos estes fatores acrescidos de incentivos e
com a colaboracdo com o meio podem contribuir para a escola inclusiva
(Lopes, 1997). Sera no inicio da década de 90 que a politica educativa
inclusiva, através do importante DL n® 319/91 de 23 de Agosto, se torna clara e

explicita, determinando:

a substituicdo da classificacdo em diferentes categorias, baseada
em decisbes de foro médico, pelo conceito de "alunos com NEE",

baseado em critérios pedagogicos;

- a crescente responsabilizacdo da escola regular pelos problemas
dos alunos com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem:;

- a abertura da escola a alunos com NEE, numa perspetiva de

"escola para todos";

- um mais explicito reconhecimento do papel dos pais na

orientacao educativa dos seus filhos;

- a consagracao de um conjunto de medidas cuja aplicacdo deve
ser ponderada de acordo com o principio de que a educacao dos
alunos com NEE deve processar-se no “meio menos restritivo
possivel” (Lopes, 1997).

As orientacdes referidas no ambito da integragéo vieram reforcar o papel
da escola e do professor do ER, transferindo para a educagédo geral muitas
responsabilidades que se mantinham no subsector distinto da EE. Contribuiram

também para que se questionasse a estratégia de apoio utilizada, que consistia
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em separar 0s alunos da classe regular para a sala de apoio, por periodos
determinados.

Atualmente, a legislacdo em vigor que regulamenta a inclusdao de

criangas com NEE nas escolas regulares € o DL n® 3/2008 de 7 de janeiro. E
dado destaque a inclusdo no seu preambulo, sendo seu designio

promover a igualdade de oportunidades, valorizar a educagéo e
promover a melhoria da qualidade de ensino. Um aspeto
determinante dessa qualidade € a promocado de uma escola
democratica e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de
todas as criancas e jovens.

Mais adiante, reforca que

a educacao inclusiva visa a equidade educativa, sendo que por
esta se entende a garantia de igualdade, quer no acesso, quer
nos resultados.

O ponto 2 do artigo 1 do diploma refere que

A EE tem por objetivos a inclusao educativa e social, 0 acesso
e 0 sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional,
bem como a promocado da igualdade de oportunidades, a
preparacao para o prosseguimento de estudos ou para uma
adequada preparacdo para a vida profissional e para uma
transicdo da escola para o emprego das criancas e dos jovens
com NEE nas condicbes acima descritas.

Para tal, define a criacao de Unidades de Apoio Especializado:

a) Escolas de referéncia para a educacgéao bilingue de alunos surdos;

b) Escolas de referéncia para a educagao de alunos cegos e com

baixa visao.

¢) Unidades de ensino estruturado para a educacao de alunos com

perturbacoes do espectro do autismo;
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d) Unidades de apoio especializado para a educacao de alunos com

multideficiéncia e surdocegueira congénita.

Relativamente ao processo de referenciacdo, este diploma introduz
alteragbes basilares ao anterior, sendo que uma das que produz mais

contestacao entre os autores é o ponto 3 do artigo 6°:

Do relatério técnico-pedagdgico constam os resultados
decorrentes da avaliacdo, obtidos por referéncia a
Classificagado Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e
Saude, da Organizagdo Mundial de Saude, servindo de base a
elaboracao do programa educativo individual.

O facto de ser obrigatéria a avaliacdo do aluno por referéncia a
Classificacao Internacional da Funcionalidade (CIF) obriga a existéncia de uma
articulacdo entre a classe médica e a docente, uma vez que tem de ser
elaborado um relat6rio médico sobre o aluno que inclua as funcbées do corpo
afetadas pela incapacidade, bem como o seu grau. Esta questdo origina por
vezes problemas quando nao é feita essa articulagdo, ou seja, nos casos em
gue os profissionais da classe médica néo incluem nem os c6digos, nem o grau
da funcdo do corpo afetada, acabando por conduzir a ambiguidades na
elaboracdo dos Programas Educativos Individuais (PEI) dos alunos, impedindo

a adequacao das planificacdes aos alunos.

De acordo com o Parecer do Conselho Nacional de Educacédo (CNE,
2014, p. 75),

A CIF é considerada, genericamente, como um bom

instrumento organizador e de classificagdo, permitindo a

utilizacdo de uma linguagem universal entre o/as diversos/as

técnicos/as — saude, educacdo e intervencao social — e uma
abordagem ecoldgica da crianga ou jovem.

Contudo, ha duas questdes que sao de salientar a respeito da utilizacao
deste instrumento: a primeira, € “que ha técnicos/as, docentes, médicos/as,
que ainda ndo dominam a linguagem e os conceitos deste instrumento de

classificacdo, o que dificulta o seu entendimento e aplicacdo” (CNE, 2014, p.
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75). A segunda é o facto de a elegibilidade de um aluno para a EE decorrer de
NEE de caracter permanente, consequéncia de limitacbes aos niveis das
fungcbes do corpo, ser dependente de uma avaliagdo diagndstica e
compreensiva da funcionalidade baseada na CIF, deixando de lado as
chamadas Dificuldades Especificas de Aprendizagem (DEA) e originando a que
0os alunos com essas problematicas deixem de beneficiar do apoio
especializado da EE (CNE, 2014; Coelho, 2013). Para além disso, casos de
alunos com défice ligeiro a moderado acabam muitas vezes por ndo conseguir
0 apoio ajustado que a EE lhes poderia dar, por ndo serem considerados
elegiveis para beneficiar dele, assim como os casos de NEE transitorias.

A opinido de Col6a e Santos (2015) é que se verifica um discurso mais
orientado para agcbes de avaliacdo com vista a elegibilidade de alunos para
programas e recursos, do que para a avaliacdo com o fim de aferir o0 que o
aluno sabe e o que necessita saber, ou seja, relativamente aos alunos com
NEE, nota-se que a tonica esta na limitacdo do numero de beneficiarios do
apoio da EE, igualmente com vista a limitacao dos recursos.

O capitulo Il do diploma define as regras para a elaboracao do Plano
Individual de Transicao (PIT) do aluno. O percurso educativo do aluno esta
definido no seu PEIl, através da exposicdo das respostas educativas e
respetivas formas de avaliacdo. Nesse documento, aprovado pelo Conselho
Pedagdgico da escola, constam os dados do processos individual do aluno, as
conclusdes do relatério de avaliacdo e as adequacdes no processo de ensino
aprendizagem a realizar, com indicagdo das metas, estratégias, recursos
humanos, materiais e formas de avaliacdo. Este documento é elaborado em
conjunto pelo docente do grupo, turma ou Diretor de Turma (DT), de acordo
com o respetivo ciclo, pelo docente de EE, pelos encarregados de educacéao e
pelos servicos que participaram na avaliacdo especializada do aluno. A
coordenacéo do PEI estd a cargo do docente do grupo, turma ou DT.

Para os alunos com medida CEIl que se encontram no ultimo ciclo da
escolaridade obrigatéria deve ser elaborado um PIT, de acordo com o artigo
142 do mesmo capitulo, a fim de poderem iniciar o percurso de transicao para a
vida pos-escolar, que pode ou ndo ser profissional. No caso de alunos com
baixa funcionalidade que estejam, por exemplo, incluidos em Unidades de
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Ensino Especializado, o PIT pode ser formulado para estabelecer a sua
transicdo para uma instituicdo especializada. A carga horaria que o aluno
frequenta na escola é ainda mais reduzida, dando-se primazia ao exercicio das
competéncias da vida adulta, devendo o aluno frequentar mais tempo na
empresa ou instituicdo na qual exerce as funcdes protocoladas no seu PIT.
Esse plano destina-se a “promover a transicdo para a vida poés-escolar e,
sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade profissional com
adequada insercdo social, familiar ou numa instituicio de caracter
ocupacional”. Portanto, e na sequéncia dessa insercao, o ponto 3 reafirma que
“no sentido de preparar a transicdo do jovem para a vida pés-escolar, o PIT
deve promover a capacitacdo e a aquisicdo de competéncias sociais

necessarias a insercao familiar e comunitaria.”

Note-se que a medida CEl é considerada a medida educativa mais
restritiva a aplicar a alunos com NEE, de acordo com a legislacdo atual em
Portugal. Uma das consequéncias é que o aluno, no final da sua escolaridade,
tem um diploma de frequéncia que nao lhe confere habilitacdo correspondente,
limitando o acesso ao emprego, nomeadamente ao setor publico. Gardou
(2009, p. 38), partindo da realidade francesa, € da opinidao de que

0s entraves a socializacao e a formacao induzem naturalmente
fendmenos de subqualificacdo e de inacessibilidade ao
emprego. Assim, em Franca, 83% das pessoas reconhecidas
em situacao de deficiéncia nao tém um nivel inferior ou igual a
um certificado de estudos profissionais. Nao empregaveis,
pode dizer-se, conduzidos a situacbes de desemprego,
pobreza e, consequentemente, exclusao social.

Um dos aspetos focados no parecer do CNE (2014, p. 74) é justamente
que a “transicdo de alunos/as com CEIl para a vida ativa com a
operacionalizacao do seu PIT parece nao permitir a sua plena integracéo social
e laboral depois de concluida a escolaridade obrigatoria, a que acresce a
necessidade de repensar a certificacao decorrente deste percurso escolar”.

O parecer do CNE (2014, p. 74) considera que “ha situacdes de
alunos/as com NEE, cujo perfil de funcionalidade mao se enquadra numa

medida tao restritiva como a prevista no artigo 212 - CEl — mas que também
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nao permite ter sucesso com a aplicacao das restantes medidas educativas
previstas no DL n® 3/2008, sendo este um dos aspetos que considera que a
legislacdo deve melhorar”.

O capitulo 1V do DL n® 3/2008 define as medidas educativas de que os

alunos com NEE podem usufruir:

—

. Apoio pedagdgico personalizado
. Adequagobes curriculares individuais

. Adequacdes no processo de matricula

2
3
4. Adequacdes no processo de avaliacao
5. Curriculo especifico individual

6

. Tecnologias de apoio

Note-se que as medidas b) e €) ndo podem ser aplicadas ao mesmo

aluno.

O DL n? 3/2008 altera a forma como até a sua promulgacao se encarava
a incluséo de criancas com NEE na Escola, sendo que a maior alteragdo que
introduz relativamente a legislacao anterior é, sem duvida, o facto de todas as
criangcas com NEE terem de cumprir a escolaridade obrigatéria nas classes
regulares, escolaridade essa entretanto alargada até aos 18 anos pela Lei n®
85/2009 de 27 de agosto. Autores como Ferreira e Ferreira e Skliar (2004 e
2001, citados por Dorziat, 2009) afirmam que o facto de a inclusdo se dar num
processo de imposicao legal, pode criar resisténcias, tolerando-se a pessoa
com deficiéncia no interior da escola, mas impedindo a existéncia de um

compromisso da comunidade com o envolvimento desses alunos.

O ensino secundario (ES) obrigatério agudiza a necessidade da
diversidade de metodologias, estratégias, critérios de avaliagdo e uma grande
quantidade de disciplinas e de horarios que dificultam a adocéo de estratégias
didaticas e pedagdgicas adequadas, tanto para o processo de aprendizagem,
como para as necessidades dos alunos (Molina Saorin, 2009). No caso
concreto dos alunos com a medida CEIl verem alargada a sua escolaridade
obrigatéria, o parecer do CNE (2014, p. 74) aponta “dificuldades de

implementacdo quer para a escolas, quer para os CRI, por apresentar uma
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matriz prescritiva e obrigatéria, nomeadamente no que se refere as areas
disciplinares, respetivas cargas horarias e responsabilidades das entidades
formadoras, verificando-se, generalizadamente, que ndo esta a ser cumprida”.
Nele se afirma que as escolas secundarias se debatem com “dificuldades, ao
nivel da pratica e das condigcdes necessarias”, particularizando o caso das
“escolas profissionais, para as quais ndo existe resposta no ambito das NEE”
(CNE, 2014, 78).

Entre os estudos atuais sobre a inclusdo em Portugal, Dorziat (2009)
explora a inclusao nas escolas no 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB) de Lisboa,
tecendo interessantes consideracées no que respeita ao teor da inclusao que
efetivamente se pratica atualmente. A autora considera que, em termos legais,
mesmo tendo algumas escolas autonomia para tomar decisées no dominio
pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, de acordo com o seu
projeto educativo e com a legislagcéo instituida pelo DL n® 115-A/98, artigo 3¢,
os dados conseguidos pelo seu estudo provam que as escolas carecem de
condi¢cdes para a materializacado de uma inclusao efetiva.

O mesmo estudo, no que toca aos recursos humanos, da conta de que
os alunos com NEE séo delegados aos professores de EE que os atendem em
salas de apoio, aplicando praticas pedagdgicas que dificultam a educacdo com
base na valorizacao das diferencas que o conceito de inclusao preconiza. Esta
questao fomenta igualmente conflitos e tensdes entre os professores de EE e
os do ER, que deveriam ser substituidas pelo trabalho colaborativo e

multidisciplinar, ao invés da individualizacdo e da competitividade.

Finalmente, a autora opina sobre a sociedade que “ao mesmo tempo
que constréi discursos sobre a multiculturalidade, institui novos mecanismos
subliminares de exclusao, ocasionadas por falta de condicées adequadas, de
curriculos obsoletos, de compartimentalizagdo de responsabilidades, etc. Por
isso, ndo basta a legislacao do direito de todos a educacdo, mas também, e
fundamentalmente, o entendimento de que essa educacéao reivindicada deve
atender ao que todos tém direito” (Dorziat, 2009, p. 286).

Ha alunos que frequentam a escola com medida CEIl incluidos em
unidades de ensino especializado, o que pode, por si sé, constituir uma
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barreira, uma vez que o ensino de competéncias especificas exigidas pela falta
de funcionalidade originada pela sua probleméatica pode levar os professores
do ER a entender que sejam as Unicas que € suposto desenvolverem na
escola. Tal ndo é verdade, pois os alunos que frequentam a unidade estao
incluidos em turmas e tém frequéncia disciplinar, que deve ser a mais
adequada possivel a sua problematica, para que desenvolvam também os
conteudos disciplinares especificos.

Lourenco e Leite (2015) estudaram as praticas de inclusdo de alunos
com Perturbacao do Espectro do Autismo (PEA) integrados em salas de aula
com a turma, sujeitos a mesma organizacdo do espaco, do grupo e das
atividades, com uma dindmica de aprendizagem que depende das orientacdes
dadas pelo professor ao grupo-turma. O estudo prova que este modelo é
ineficiente quando exposto a criangas com NEE, nomeadamente as com
Perturbacdo do Espetro do Autismo (PEA). Os alunos sao espacialmente
isolados e as tarefas pensadas para serem realizadas com o apoio de um
Assistente Operacional (AO), privando-os do contacto com os colegas. O
subgrupo em que se insere é constituido por alunos com NEE, o que nao é
sinbnimo de que os métodos de ensino sejam adaptados a sua problematica e
que, por si s6, € ja um método pedagdgico segregacionista. Os problemas
criados a partir deste processo pedagogico prendem-se com a dificuldade que
os alunos com PEA tém de acompanhar os conteidos ao mesmo tempo que a
turma. Por outro lado, a atribuicdo de tarefas diferenciadas a um aluno implica
a atencao suplementar do professor, 0 que nem sempre é bem visto pelos

colegas.

As autoras concluem que o modelo pedagdgico que serve atualmente os
alunos com PEA néao Ihes oferece uma inclusdo plena nas atividades da turma.
O professor propde ao aluno atividades especificas, que podem ser agrupadas
em trés tipos: atividades preparadas pelos professores da Unidade de Ensino
estruturado para alunos com perturbacdo do espectro do Autismo (UEEA),
atividades sem sequencialidade curricular propostas no momento e atividades
intencionalmente planeadas para o aluno com sequencialidade -curricular,
sendo que, apenas este terceiro tipo mostra interesse pela aprendizagem do

aluno. Note-se que, sendo muitas vezes comum o comportamento disruptivo
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em alunos com PEA, deveria existir mais preocupacdo com o planeamento de
atividades e com a estruturacdo do tempo em que o aluno permanece na
turma, estruturacdo essa essencial neste tipo de problematica para a

prevengao de comportamentos.

A inclusdo de um aluno com NEE, com as especificidades inerentes a
sua problematica, continua a ser um processo que obriga a adequacgao das
metodologias pedagdgicas, para que obtenha sucesso nos dominios pessoal,
social e académico. Este processo envolve uma procura constante do método
de ensino mais adequado e a reinvencao da pratica docente em cada aula.

De facto, e de acordo com Roldao (2003, citado por Lourenco & Leite,
2005), a inclusdo nao é conciliavel com um modelo organizativo e pedagdgico
uniformizador e predominantemente unidirecional, centrado na homogeneidade
das turmas e com claras finalidades definidas. Antes exige uma diferenciacéo
curricular consistente e implica a reconstrucdo organizativa do trabalho de
ensinar e aprender, tomando a diversidade como referente da organizacao e
ndo como desvio a uma norma tornada unisignificativa na escola de hoje. Nas

palavras de Gonzalez Manjon e colaboradores (1997, p. 55)

volta-se a falar de criangca especial em vez de se falar de
necessidades especiais: da afirmagao de que as necessidades
de um aluno sdo mais ou menos especiais em funcdo da
resposta educativa com que a confrontamos, passar-se-a4 a
afirmar que uma crianga é mais ou menos sujeito de EE.

Com efeito, subsistem praticas pedagdgicas antiquadas, com enfoque
no conteldo e ndo no sujeito, que talvez pelo facto de ndo serem legisladas,
continuam a ser praticadas sem sucesso para os alunos que fogem a norma. A
turma tem de ser entendida na sua diversidade e os alunos que formam o seu
conjunto devem ser vistos na sua singularidade, com as suas areas fortes e

fracas.

Silva e Leite (2015) analisaram a incluséo de alunos do 1¢ CEB com a
medida Adequacdes Curriculares Individuais (ACI) num estudo com enfoque
sobre a exigéncia da mudanca na organizacdo escolar e nas praticas

curriculares dos professores, concluindo que as dificuldades se centram,
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sobretudo, na gestao curricular das turmas e na definicdo das praticas

pedagdgicas.

Os docentes do ER que fazem parte desse estudo reconhecem que sao
0s principais atores da inclusdo, mas ndo assumem as responsabilidades da
aprendizagem dos alunos com NEE, uma vez que os consideram um “desvio a
norma”, por ndo corresponderem ao padrao normal do aluno. De acordo com
as autoras, “a diferenca ndo parece ser entendida como natural numa
sociedade cada vez mais heterogénea, mas como um fator negativo e gerador
de alguma inseguranca para os professores” (Silva & Leite, 2015, p. 58), para
0s quais permanece um modelo ideal de turma: um grupo de criangas com a
mesma idade, as mesmas condicoes de partida e o mesmo ritmo de
aprendizagem. Os docentes consideram a inclusao benéfica para o aluno com
NEE e para os restantes alunos da turma, “mas apenas quando o desvio desse
aluno em relacdo ao aluno-padrdo seja minimo, de forma a néo inviabilizar a
uniformidade do trabalho letivo” (idem, p. 59). Desta forma, a inclusao é vista
em termos de socializacdo, havendo sempre uma justificacdo para o insucesso
dos alunos com NEE: as caracteristicas e dificuldades que apresentam, as
condigdes organizacionais das escolas e a auséncia de formagdo, nao
havendo, por isso, lugar ao questionamento nem a reflexdo sobre as
oportunidades educativas que sao proporcionadas aos alunos pelos docentes,
em sala de aula (Silva, 2013).

De um modo geral, Portugal tem caminhado, em termos legislativos, a
par das indicacbes dadas pelas conferéncias mundiais, estabelecendo, com
rigor, metas a atingir no desenvolvimento dos alunos com limitagdes. Contudo,
nao nos podemos esquecer que a operacionalizacdo dessas medidas esta a
cargo de pessoas que, com as suas caracteristicas e, acima de tudo, com a
sua sensibilidade, fardo a diferenca na construcdo da tal comunidade que se
pretende inclusiva. Essa comunidade é formada pela escola alargada, numa
perspetiva ecoldgica: lideranca, professores, alunos, AO, pais e servicos de

apoio, cujo desempenho passaremos a analisar seguidamente.
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1.2.1. Inclusao e comunidade escolar

Entendemos a comunidade escolar como o conjunto de todos os
elementos que estdo envolvidos no desenvolvimento dos alunos,
particularizando neste estudo os com NEE. Importa analisar quais as atitudes
inclusivas que s&o ou nao tidas em conta, ou seja, se existe uma comunidade
verdadeiramente inclusiva na escola e qual a influéncia da lideranca na

existéncia dessa comunidade.

Entendendo o ponto de vista de Ainscow (2009), de que a inclusédo
comeca a partir da crenca de que a educacao é um direito humano basico e o
fundamento para uma sociedade mais justa, a lideranca de uma escola € um
dos fatores que determina a existéncia de uma comunidade educativa justa e
inclusiva. Correia (2003, citado por Correia, 2008a, p. 33) afirma que
“geralmente, é o executivo da escola aquele que determina como ela deve ser
administrada e organizada”, o que inclui, obviamente, a EE. Com efeito, a
lideranca é

um dos fatores principais para a implementacdo de uma
filosofia inclusiva. O 6érgao diretivo desempenha um papel
crucial quanto ao envolvimento e a partilha de
responsabilidades com todo o corpo educacional da escola no
que concerne a planificagdo e a consecugao dos objetivos que
levam ao sucesso escolar de todos e de cada um dos alunos.
(Correia, 2008a, p. 33)

Gardou (2009) vai mais longe, emitindo a opinido de que ninguém
deveria estar a frente de um estabelecimento de ensino sem ter formagéo na
area da inclusdo, sendo notorias as implicagdes dessa condigdo na lideranca

de uma equipa e na prépria Diregao pedagogica.

Mantoan (citada por Sampaio, 2013) e Silva, Ribeiro e Carvalho (2013)
consideram fundamental a constante reflexdo e partilha de ideias, sentimentos
e acdes entre todos os elementos da comunidade educativa (professores,
diretores e coordenadores), bem como a formacgéo de grupos para discussao e
compreensdo dos problemas educacionais, a luz do conhecimento cientifico e
interdisciplinaridade. Esta nocado de interdisciplinaridade pretende salientar a

importancia de se trazerem outras consideracées para a discussao sobre a
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educagao inclusiva, a fim de se combaterem as “receitas” prontas, bem como
levar a comunidade a construir o seu proprio conhecimento, incentivando a
reflexdo sobre a préatica e ndo apenas a procura de informacao sobre os tipos

de deficiéncia.

Silva, Ribeiro e Carvalho (2013, p. 54) consideram que, entre as

condi¢des fundamentais para a criagao da escola inclusiva estao

a postura dos professores, enquanto parceiros fundamentais
no processo de mudanca ao nivel das atitudes e praticas, pelo
trabalho em equipa, por uma educagdo orientada para a
resolucdo de problemas, elevada certificagdo profissional,
formagéo continua e, fundamentalmente, grande
disponibilidade.

Em suma, importa assim refletir sobre as opinides dos autores sobre a
lideranga e sobre a tdénica comum da sua influéncia primordial sobre a
comunidade escolar: é a filosofia inclusiva que incute nos profissionais que os
vai impelir na pratica da construgdo da escola inclusiva, sendo essencial que
conceda formacao e tempo para que as boas praticas sejam implementadas

com sucesso.

Contudo, Correia (2008a, p. 33) descreve um contexto docente nas
escolas em que os professores quase nao dialogam, trabalham sozinhos e de

costas voltadas para todos, e afirma que

nao tém oportunidade de trocar ideias que possam relacionar-
se com as inovacgdes educacionais que estejam a ocorrer ou
com as estratégias de ensino que tenham considerado
eficazes, nem beneficiam dos contactos que poderiam ter com
outros profissionais de educacéo e com os pais.

Esse individualismo deve, no seu entender, ser combatido pela Diregao:

Cabe ao 6rgao diretivo a responsabilidade de, em conjunto
com os docentes, fazer com que todo o pessoal escolar —
educadores, professores, outros agentes educativos e alunos -,
0Ss pais e quaisquer outros membros da comunidade se sintam
parte de um projeto educacional que tenha por base os
principios da inclusao. (Correia, 2008a, p. 34)
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Tendo como objetivo a criagdo dessa comunidade inclusiva, a Direcéao
deve disponibilizar aos agentes educativos formacao especializada e adequada
na area da inclusdo, bem como tempo para que professores e educadores
possam planificar o trabalho. O CNE (2014, p. 79) considera relevante “a
necessidade de garantir que o pessoal ndo docente, nomeadamente os/as AO,
gue acompanham as criangas e jovens com NEE, detenha o perfil e a formacao

adequados a sua fungéo”.

Para a construcdo de uma comunidade educativa, é fundamental que
todos os que atuam no sistema de ensino (pais e comunidade na qual a escola
esta inserida incluidos) sejam sensibilizados e preparados para a mudanca, a
fim de que comportamentos de rejeicdo e de superprotecdo em relacdo a
diferenca sejam corrigidos, “discutidos, compreendidos e modificados, inclusive
como parte da acao educativa da escola, que é formar cidaddos ativos,
conscientes, criticos e responsaveis” (MEC, 2000 citado por Sampaio, 2013, p.
104).

Correia (2008a, p. 34) entende que

numa escola contemporanea, onde impere a filosofia da
inclusdo, parece haver uma interligacdo entre todos os
envolvidos, fazendo com que os professores aprendam mais
uns com os outros, que os alunos aprendam mais com 0s
professores e uns com 0s outros, que 0s pais se envolvam
mais, que o executivo partilhe as suas ideias.

De resto, confirma a sua posicdo com a opinidao de autores que
defendem que

as convicgoes e os valores estabelecidos na filosofia inclusiva
assentam em aspetos relacionados com o sentido comunitario,
com a participacdo de todos os alunos e com o respeito pela
diversidade, incentivando as escolas a esforcarem-se por
encarar o aluno como um todo, dando relevancia ndo s6 aos
aspetos  académicos, mas também aos  aspetos
socioemocionais e de cidadania. (Schaffner & Buswell, 1996,
citados por Correia, 2008a, p. 33)

Numa comunidade educativa em que haja a participacao ativa de pais,

numa atitude colaborativa entre eles e os professores, mais facil sera a
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disseminagcdo de uma atitude positiva sobre todos os alunos, com uma visao
holistica que nao se foque apenas nos seus resultados académicos.

Para tal, é imprescindivel que se inverta o rumo quantitativo da avaliagao
das escolas para um qualitativo, com base no potencial humano de cada aluno,

e nao s6 no seu académico pois, na inexisténcia desta atitude,

facilmente pode acontecer que uma escola receba criancas
com deficiéncia devido a determinacdo legal, e até mesmo
elabore um projeto pedagdgico condizente com a proposta
inclusiva, mas mantenha as expectativas negativas em relacéao
a estes alunos, o que certamente se refletira nas acgdes
desenvolvidas pelos professores, e consequentemente
afetando o desempenho destas criangas. (Sampaio, 2013, p.
104)

Armstrong (2014, p. 15), ainda a respeito de culturas escolares, ensino e
aprendizagem, defende que “a educacao inclusiva implica uma transformacéao
na vida social, cultural, curricular e pedagdgica da escola, assim como a sua
organizacao fisica.” Distinguindo o conceito de inclusdo da anterior integracao
das criancas com NEE, afirma que “a inclusao situa as barreiras a participacao
dentro da escola ou universidade, e nas atitudes sociais, politicas e praticas”,
ou seja, realca a importancia e influéncia dos fatores ambientais que
condicionam a funcionalidade do aluno. Agindo sobre esses fatores, tornando-
os facilitadores da aprendizagem, estamos a tornar a inclusdo do aluno

possivel e, consequentemente, a torna-lo mais capaz, competente e funcional.

Em forma de sintese, podemos afirmar que para a existéncia de uma
escola inclusiva, a lideranca tem de estar sensibilizada e direcionada para as
questdes ligadas a EE. De acordo com Pereira e Micaelo (2013, p.15), com o
surgimento do movimento da inclusdo, novas correntes sociais emergiram,

enfatizando o direito das criancas e jovens com NEE a frequentarem a escola

da sua area de residéncia e nas mesmas turmas frequentadas
pelos seus irmaos, vizinhos e pares da comunidade local. Um
movimento norteado pela conviccdo de que todos os alunos
devem aprender juntos, independentemente das suas
dificuldades e diferencas.
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Correia (2008a, p. 33) corrobora esta linha de pensamento, opinando
que “a filosofia adjacente a escola contemporanea prende-se com um sentido
de pertenca, onde toda a crianga é aceite e apoiada pelos seus pares e pelos
adultos que a rodeiam”, sendo que o professor do ER e o de EE serédo
certamente os que mais influenciardo o percurso do aluno com NEE e aqueles

gue mais constrangimentos poderao ocasionar no processo educativo.

1.2.2. O papel do professor do ensino regular

O professor do ER € o principal dinamizador do processo de ensino-
aprendizagem de todos os seus alunos e, consequentemente, do
desenvolvimento pessoal e académico dos mesmos. E comum ouvir, entre as
dificuldades com que se debatem na sua pratica, a incapacidade de
compreender e agir relativamente as dificuldades evidenciadas por parte dos
seus alunos, em particular dos que apresentam NEE, justificando-as, em
primeiro lugar, com a falta de formagao que tém para trabalhar com alunos com
essas especificidades (Silva, Ribeiro & Carvalho, 2013; Medeiros, 2012, citado
por Silva, 2013). Apesar do apoio que tém, muitas vezes, por parte do
professor de EE e da sua equipa, persistem essas dificuldades, apelando a

outras condicionantes da sua pratica, que passaremos a ver.

Efetivamente, o Relatério Mundial sobre Deficiéncia afirma que a
formacao inicial de professores é crucial para a sua confianca e competéncia
no ensino de criangas com necessidades diversas. Molina Saorin (2009, p.
165) também é da opinidao de que este aspeto se constitui como uma questao
central: “apesar dos esforgos realizados, é necesséario que se insista na
formacao cientifica e didatica, ligada a uma reforma no processo de acesso a
profissao docente (curso de adaptacdo pedagdgica, critérios de acesso) em
oposicao a ideia de que a carreira docente € um emprego para toda a vida”.

A formacao do pessoal docente, do acompanhamento, de Direcdo e de
inspecao de todas as areas e especialidades, sdo preocupacoes dos governos.
Sao pedidas responsabilidades na area da inclusdao aos professores
especializados sem terem tido formacao concebida para esse fim. Deve ser

preocupacao incluir na formacao inicial de professores, de forma transversal
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aos saberes disciplinares e no conjunto das questdes pedagdgicas tratadas no
seu decurso (avaliacdo, didatica, processo de aprendizagem, estratégias
alternativas, gestao de conflitos, relacbes com as familias, etc.), a problematica
das NEE (Gardou, 2009; Correia, Cabral & Martins, 1999, citados por Silva,
Ribeiro & Carvalho, 2013).

Mas, para além do aspeto da formacao inicial de professores, ha que ter
em conta que a inclusdao também se liga a sensibilidade do professor. Os
principios de inclusdo devem ser sobre atitudes e valores, ndo apenas
conhecimentos e habilidades (Donnely & Watkins, 2013). Correia (2008a, p. 58)
afirma que “o professor do ER deve envidar todos os esfor¢cos no sentido de
que a crianca com problemas de aprendizagem possa permanecer na classe
regular”. Desse modo, deve estar “constantemente a recolher informacao” que
lhe permita, por um lado, elaborar programas educacionais consonantes com
as suas capacidades (areas fortes) e necessidades (areas fracas) e, por outro,
proporcionar indicadores sobre o atingir de objetivos propostos e mudancas
comportamentais pretendidas. A diversidade com que os professores do ER se
deparam nas suas turmas obriga a essa reorganizacao constante da pratica. A
formagédo especifica na area da inclusdo através de acdes de formagéo
continua serd uma mais-valia para conseguirem obter o0 sucesso que
pretendem - e entende-se aqui a palavra “sucesso” pelo desenvolvimento
global do aluno com NEE.

De acordo com Bautista Jiménez (1997, p. 11), no modelo

de uma escola para todos, 0 eixo, 0 centro da pratica educativa
€ o professor da sala, que nao deve nunca descarregar as suas
responsabilidades em outros profissionais, embora possa e
deva, sempre que necessario, receber ajuda do professor de
apoio, do departamento de orientagdo das equipas
interdisciplinares do setor; tudo isto € um marco de mutua
colaboragdo num ambiente o menos restritivo possivel para o
aluno.

No entanto, as opinides que os professores do ER revelam relativamente
a sua pratica, mostram que nem sempre a diversidade é encarada como algo
positivo, sobre a qual valha a pena incidir e valorizar. Silva e Leite (2015)
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referem que o professor do ER tem a nocdo de que é o principal agente da
inclusao, mas que, no fundo, considera que os alunos com NEE inseridos nas
classes regulares nao correspondem ao padrdo normal do aluno, chocando
com o ideal de turma e entendendo a diferenca ndo como parte da
heterogeneidade natural do grupo, mas como algo negativo e gerador de
inseguranca para o professor. Entendem que a inclusdo é benéfica para o
aluno com NEE e para a turma, mas apenas quando o seu desvio em relagédo a
norma padrao € minimo, interferindo o menos possivel na uniformidade do

trabalho letivo.

Molina Saorin (2009) defende, por um lado, um novo professor mais
critico e reflexivo e, por outro, o fortalecimento das equipas docentes
(consideradas como nucleos de colaboracdo para o desenvolvimento
educativo), que deverao exercer o seu impacto ao nivel das decisdes, das
praticas organizativas, curriculares e formativas. O mesmo autor partilha da
opinidao de Farrell, Elliott e Ison (2004, citados por Molina Saorin, 2009, p. 158)

de que

somos incapazes de pensar nas diferencas como algo positivo,
ja que isso nos impediria de continuar a perpetuar uma
metodologia da escola e da sala de aula, uma mesma maneira
ancestral de ensinar, de continuar a fazer o que infelizmente
fazemos, na qual todos os alunos aprendem a um mesmo
ritmo, os mesmos conteudos e num mesmo espaco e tempo.

Na realidade, encontramos nas salas de professores que frequentamos,
muitas opinides saudosistas, que recordam os tempos de antigamente, a quem
custa muito trabalhar com a realidade que temos. No que toca aos alunos com
NEE, consciente ou inconscientemente, sdo esses os professores que afirmam
que o problema esta no aluno e que o professor, a escola ou 0 método sao
infaliveis e, provando-o, estdo os inquestionaveis anos de pratica.

Gardou (2009, p. 31) afirma, a respeito dos alunos com NEE, que
“duvidando da sua ‘produtividade escolar’, interrogamo-nos sobre os beneficios
da sua presencga para os professores, os colegas, os outros pais”. No dizer do
mesmo autor, é necessario “desincrustar o olhar sobre a deficiéncia. A

televisdo, suporte quase universal, pode aqui jogar um papel eminente. Sabe-
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se como, desde a mais tenra idade, ela modela as representacdes coletivas
determinantes para a vida escolar e a vida adulta” (2009, p. 32).

Silva e Leite (2015, p. 58) defendem, apds a elaboracao de um estudo
exploratério sobre as adequacgdes curriculares e estratégias de ensino em
turmas inclusivas do 1° CEB que

a massificacéo do ensino e a diversidade da populacédo escolar
dai decorrente exige hoje que os professores deixem de ser
meros aplicadores do programa nacional e se assumam como
gestores do curriculo, reorganizando-o de acordo com as
necessidades concretas e criando dispositivos de
aprendizagem que possam dar resposta a heterogeneidade
dos alunos.

No mesmo estudo, as autoras concluem que, a maior parte dos
professores envolvidos no estudo confundiam os conceitos de “equidade” e
“‘uniformidade”, acabando por se socorrer da férmula do curriculo Unico
enquanto resposta para todos os alunos, limitando a diferenciacao curricular a
atividades e formas de avaliacdo individualizadas para os alunos com NEE,

“néo existindo um real planeamento curricular diferenciado”. Essas

alteracdes de atividades e formas de avaliacdo para os alunos
com NEE acabam por ter consequéncias inevitaveis ao nivel da
consecucao dos objetivos e conhecimento dos conteudos,
consequéncias das quais, na maior parte dos casos, 0s
docentes parecem nao ter consciéncia (idem, 2015, p. 58).

Silva (2013, p. 189) é da opiniao de que

a questdo da diferenciagdo tem gerado (...) algum equivoco. E
evidente que a diferenciacdo curricular € imprescindivel para
que alguns alunos possam estar na escola e acompanhar as
suas turmas. Isto ndo significa, contudo, que o seu curriculo
deva ou tenha de ser reduzido, nem que as medidas a
implementar sejam remediativas ou mesmo de compensagéo,
operacionalizadas através de trabalhos individuais, a margem
do que se passa com o0 grupo-turma, na crenca de que, deste
modo, irdo «colmatar» o que ndo sabem”.
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Para conseguir o sucesso, o professor do ER deve trabalhar de forma
cooperativa com a equipa de EE, tendo disponivel o apoio do professor de EE
para o auxiliar na delineagédo dos objetivos a atingir e conteudos a desenvolver
com os alunos com NEE. Nao deve descartar nele as suas responsabilidades
(uma vez que é o eixo dinamizador do desenvolvimento de todos os seus
alunos), mas antes trabalhar colaborativamente com quem o pode ajudar a
melhorar o potencial dos alunos com limitacdes e, consequentemente, de toda

a turma.

1.2.3. O professor de educacao especial

O professor de EE tem, atualmente, muitas responsabilidades
relativamente a inclusdo dos alunos com NEE na escola. Como ja foi referido,
os professores do ER acusam a falta de formagdo de que dispéem como
motivo para a sua dificuldade em responsabilizar-se pelo PEl do aluno,
acabando muitas vezes por ser o professor de EE a gerir essa area. Passemos
entao, apoiados nalguma literatura publicada sobre o assunto, a definicdo das
responsabilidades do professor de EE na escola.

Correia (2008b) afirma que os servicos de EE se destinam a responder a
necessidades especificas do aluno, sendo que o apoio que o docente de EE
presta deve ser muito mais indireto do que é atualmente, no sentido em que
devera ser entendido como de consultoria a professores e pais e de
cooperacao no ensino. O seu papel na equipa multidisciplinar devera ocupar-se
de varias funcdes, como adequar o curriculo comum do aluno a fim de facilitar
a sua aprendizagem; propor ajuda e servicos para o aluno obter o sucesso
dentro e fora da sala de aula; alterar as avaliagdes no sentido de o aluno poder
mostrar 0 que aprendeu; e estar ao corrente de outros aspetos do ensino
individualizado que possam responder as necessidades do aluno.

Leitdo (2007, citado por Tavares & Sanches, 2013, p. 313) considera que
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as escolas em que os professores trabalham em parceria
pedagdgica, na sala de aula, sdo aquelas em que se verificam
maiores mudancas, que proporcionam melhores condi¢cdes de
aprendizagem e que mais facilitam a inclusdo das criangas e
dos jovens com deficiéncia.

Ao nivel do trabalho com outros professores, devera trabalhar
cooperativamente com o professor do ER; efetuar trabalho de consultoria a
professores, pais e demais profissionais de educacao; efetuar em conjunto
planificacdes com professores do ER; trabalhar diretamente com os alunos
com NEE na sala de aula, sala de apoio ou parcialmente, de acordo com as
indicacoes constantes do PEI do aluno (Correia, 2008b).

E ténica comum em todos os autores o beneficio do trabalho
colaborativo entre o professor do ER e o da EE na definicdo das metodologias
a implementar, havendo ainda autores que va&o mais longe e tecem
consideracdes sobre a forma como devem ser definidas as responsabilidades
dos AO. Por exemplo, Gardou (2009) considera que o professor de EE deve
complementar o trabalho do professor do ER. Considera ainda que os AO
devem ser entendidos como auxiliares da vida escolar, individuais ou coletivos,
que devem assegurar, através de um acompanhamento, uma continuidade
entre a vida quotidiana, transportes e Escola, sem possuir necessariamente

qualificacao pedagdgica.

Deste ponto de vista, “a presenca destes acompanhantes ndo poderia
de maneira nenhuma exonerar o professor da sua responsabilidade para com
os alunos”, pelo que “a qualidade das respostas preconizadas é proporcional,
pode dizer-se, ao sentimento de responsabilidade”. Logo, ndo se pode fazer da
presenca de um auxiliar da vida escolar um pré-requisito sistematico para a
escolarizagdo dos alunos com NEE, uma vez que a verdadeira funcao de um
auxiliar consiste, em concertagdo com o professor, em favorecer a
autonomizagcdo do aluno: contribuir para a acessibilidade das situacdes de
aprendizagem, otimizando as suas condicbes materiais, técnicas e humanas;
ajuda na escrita; acompanhamento fora dos tempos letivos, etc. (Gardou, pp.
36-37).
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Estas consideracdes sao particularmente adequadas a situagdo dos AO
gue assistem os alunos que estado incluidos nas unidades de ensino, a quem,
muitas vezes, é solicitado um acompanhamento muito proximo e permanente

dos alunos e cuja necessidade as escolas reclamam amilde.

Contudo, e voltando ao papel do professor de EE, ndo existindo uma
definicdo clara do seu perfil, nem sempre as razdes que motivam o trabalho do
professor de EE sdo coerentes com esse mesmo trabalho. O CNE (2014, p. 79)
refere a “profusdo de cursos de EE, com qualidade diversa e, por vezes,
duvidosa e sem qualquer regulacao por parte da tutela” que “tem permitido o
acesso ao sistema educativo de docentes que nao estao preparados/as para
intervir junto de criancas e jovens com NEE e que n&o dispdem do perfil
necessario para esta missao”, uma vez que a formacao especializada é vista
por alguns docentes como uma “possibilidade de obtencao de emprego ou de

aproximacao a residéncia”.

Podemos concluir, afirmando que a ténica sobre o papel do professor de
EE deve ser colocada sobre o cariz colaborativo que deve basear a sua relacéao
com o professor do ER, assim como o seu papel essencial na orientacao do
modelo que deve atender aos alunos com NEE, em virtude do seu
conhecimento sobre 0s alunos e sobre as técnicas especificas a desenvolver a

fim de serem implementadas préticas inclusivas.

1.2.4. Modelos de apoio a diversidade

Correia (2008a, p. 57) afirma que “uma das aptiddes indispensaveis do
professor (do ER e de EE) é a de ser capaz de avaliar a crianca, em termos
comportamentais e de realizacao, e de interpretar os dados recolhidos, por si e
por outros, convertendo-os em atividades didrias que vao encontro das
necessidades dessa mesma crianga”. O autor define um modelo de apoio a
diversidade baseado em trés parametros fundamentais: legislativo,
psicopedagdgico e social, cujo objetivo é dar resposta as necessidades de
todos os alunos, com incidéncia sobre os alunos com NEE, ou seja, prefigura
um modelo de ensino eficaz para alunos que estejam a experimentar

dificuldades no inicio do seu percurso escolar. Tem por base um conjunto de
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intervencées monitorizadas pela equipa interdisciplinar. O modelo tem por
principios fundamentais a diferenciacao pedagdgica, com a ténica no que deve
ser ensinado, como deve ser ensinado e como deve ser avaliado o progresso
do aluno. Assiste a todo o processo o principio da colaboragao e do trabalho
em equipa.

Deleuze (2000, citado por Dorziat, 2009, p. 273) também concorda com
as palavras de Correia, afirmando que

€ preciso alterar a pedagogia tradicional, fazer algo diferente.
Considera um erro confundir-se a diferenca com o oposto, ao
querer-se alterar a pedagogia tradicional, e optar-se por afirmar
finalidades e procedimentos didaticos contrarios. Segundo ele,
o diferente ndo € sinbnimo de oposto. Portanto, a preferéncia
por politicas diferentes na educagéo significa entendé-las de
modo diferente, questionando radicalmente a educacao, para
poder aprendé-la na sua esséncia, como uma questdo que é
da escola, mas que envolve para além dela.

Gimeno e Pérez (1992, citados por Molina Saorin, 2009, p. 160)
entendem que a escola inclusiva “deve apostar em politicas nao
segregacionistas de modo a que os alunos possam permanecer no sistema
educativo durante o maior tempo possivel; pelo contrario, aquela em que
vivemos serve-se da compaixao como uma forma politica”. Dai Molina Saorin
(2009) defender que o curriculo compreensivo, centrado no aluno, implica uma
analise dos métodos utilizados na escola, com o objetivo de nao se

perpetuarem os inconvenientes de um acesso desigual.

A respeito das boas praticas das instituicbes, o0 mesmo autor (2009)
reforca que sdo aquelas que se concretizam no trabalho de grupo e
colaborativo, que promove e facilita os processos de melhoria. A mudanca
requer que se ministre um ensino diversificado, aberto e flexivel, ndo s6 com o
propésito de dar respostas adequadas a situacao pessoal e social dos alunos,
mas também de considerar as grandes existéncias entre 0s seus interesses,

motivagdes, necessidades e inquietudes.

Sobre as préaticas dos professores, Silva e Leite (2015) entendem que

devem procurar “estratégias que favorecam a autonomia dos alunos no seu
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processo de aprendizagem e promovam o trabalho em parceria e entreajuda”,
estratégias essas que irdo “favorecer os processos de diferenciacado efetiva,
uma vez que nem todos os alunos tém de realizar a mesma tarefa ao mesmo
tempo, o que sb alguns conseguem com um apoio constante do professor”. O
método de ensino direto do professor, que subsiste nas aulas que as autoras
observaram, focando a aula nas orientacbes e nao nos processos de
aprendizagem, acarreta uma série de “problemas na gestdo do tempo de
atencao do professor, uma assinalavel quantidade de tempos mortos que dao
origem a problemas de indisciplina e, em ultima analise, o insucesso de alguns
alunos” (Silva & Leite, 2015, pp. 59-60). Tavares e Sanches (2013) partilham
desta posicao, defendendo a aprendizagem cooperativa que

para além dos ganhos cognitivos para todos, sublinham que
«quanto mais cooperativas forem as tarefas em grupo, mais
positivo sera o ambiente geral da sala de aula» e que as
mesmas «conduzem a niveis mais altos de motivagao
intrinseca, especialmente entre as criangas menos capazes»
(Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 516, citados por Tavares &
Sanches, 2013, p. 313)

Dorziat (2006, p. 283) é da opinidao de que a padronizacdo pode ser um
entrave a construcao da escola inclusiva e, citando Santos e Rodrigues (2006),
afirma que “embora tenha evoluido em termos legais, as praticas inclusivas
continuam a deparar-se com um modelo institucional que mantém uma
estrutura rigida, baseada em normas elaboradas pela administracdo centra,
que também exerce, a distancia, o controle sobre a sua aplicacao”.

Morgado (2007, citado por Coldéa & Santos, 2015, p. 98) afirma que se
assiste a discrepancias na forma como sao avaliadas ou classificadas as
necessidades dos alunos, inferindo uma grande variabilidade de taxas de
incidéncia entre areas geograficas do nosso pais, mesmo quando estas
apresentam “populacbes com as mesmas caracteristicas genéricas”,
denotando o carater pouco consistente e rigoroso do processo de avaliacao e
comprometendo o empenho dos docentes no momento de equacionarem

respostas para as necessidades dos alunos.
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Colba e Santos (2015) também salientam, no seu estudo, o facto de, em
Portugal, haver orientagcdes que conduzem a criacdo efetiva de uma escola
inclusiva e, em oposicao, existe uma legislacdo que implica a avaliacao por
referéncia a CIF como exigéncia para a eventual elegibilidade de um aluno
para beneficiar do apoio da EE. Esta situacdo cria uma ambivaléncia em que a
primeira relativiza os aspetos quantitativos e a segunda acentua-os. A
cooperacdo que se pretende entre os servicos médicos e educativos na
avaliacao compreensiva do aluno com NEE é uma premissa da legislacdo, mas
temos de concordar com Gardou (2009, p. 34) quando diz que sao dois setores
que interagem pouco, sao concorrentes ou efetuam mesmo recuos

estratégicos:

o setor médico-social, dum lado, sente-se ameagado em
termos de posicdo e de emprego, de reconhecimento dos seus
contributos e competéncias especificas. Por outro lado, a
escola, que tem por tradicdo orientar os alunos com NEE, acha
irrealista a perspetiva de uma reestruturacdo de uma
redistribuicdo de papéis e de uma mudanca profunda da ordem
estabelecida.

Colba e Santos (2015, p. 96) referem que “a legislacdo produzida é
produto de sensibilidades politicas e de perspetivas de avaliacdo que,
inevitavelmente, se relacionam com diferentes concecdes, ndo sé acerca do
processo de avaliacdo como dos processos de ensino e de aprendizagem”,
logo, a legislacdo é publicada no sentido que se pretende dar a orientagdo do
processo, ou seja, neste caso, sera o do controlo dos alunos elegiveis para
beneficiar do apoio da EE.

Sobre a introdugao da CIF como instrumento essencial para a avaliacao
dos alunos com NEE, Ford (1982, citado por Coléa & Santos, 2015) considera
que o modelo médico serve-se, essencialmente, da etiquetagem e elabora
aspetos relacionados com o controlo social. Esta ideia converge num
pressuposto de que 0 sucesso escolar se baseia no principio de que a
capacidade do aluno ser treinado para funcionar num determinado contexto
(restrito), permitira o seu funcionamento em todos os outros contextos em que

desenvolve atividades.
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Contudo, Costa (1999, citado por Colba & Santos, 2015) afirma que esta
crenca € ineficaz na criagdo de uma vida autbnoma, uma vez que o
desfasamento entre a idade cronoldgica dos alunos e as aprendizagens
aumenta progressivamente, originando o desenvolvimento de praticas
descontextualizadas e inuteis na sua vida autébnoma. Este constrangimento é
criado, muitas vezes, no atendimento que é feito aos alunos com NEE fora da
sala de aula ou da escola, individualmente, sem o acompanhamento e
envolvimento afetivo dos docentes na avaliagdo, programacgao e intervencao,
reproduzindo-se o modelo clinico, de acordo com a perspetiva de Lima-
Rodrigues et al. (2007, p.178, citado por Coldéa & Santos, 2015).

O Roeher Institute Toronto, Perrenoud, Bolt e Roach (2004, 2008, 2009
citados por Colbéa & Santos, 2015) indicam uma caracteristica comum a todos
os alunos com NEE: a dificuldade em mostrar as suas competéncias quando
sao utilizados materiais de avaliagdo estandardizados, acabando por ser
excluidos de alguns processos de avaliacdo devido a desadequacao desses
materiais. Contudo, atualmente a legislagdo portuguesa obriga os alunos com
NEE a resolver provas nacionais. Sao casos excecionais os dos alunos que
ficam dispensados de resolver a prova: alunos com medida e) Curriculo
Especifico Individual e casos documentados que necessitem de especificacoes
precisas no exame, como € o caso dos com PEA. A orientagdo da EADSNE é
que os materiais de avaliagdo a que todos os alunos se sujeitam sejam
alterados de maneira a que os alunos com NEE os possam resolver, tratando-
se de “um processo de avaliacao universal” (EADSNE, 2008 citado por Coléa &
Santos, 2015).

O parecer do CNE (2014, p. 74) salienta que

a existéncia de avaliacdo externa das aprendizagens, tendo
como referéncia os curricula e as metas de aprendizagem, sem
a adaptacdao as condicbes especiais de alunos/as que
usufruiam de medidas de EE, nomeadamente as adequacdes
curriculares, podera p6r em causa a qualidade e a equidade na
possibilidade de obtengdo de sucesso.

Silva e Leite (2015) e Rosin-Pinola e Del Prette (2014) referem que,
apesar dos professores do ER serem responsaveis pelo PEl do aluno
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(educador do grupo/turma, professor titular de turma ou DT), devendo elabora-
lo em parceria com o professor de EE, na realidade, quem o faz é o professor
de EE, acabando por ser o responsavel por ele. O professor do ER apenas |1é o
documento no final, acrescentando algo ou fazendo alteragdes pontuais. Ora,
se legalmente estd estabelecido que o coordenador do PEI & um
educador/docente do ER, o CNE (2014) considera que se pressupde que
sejam detentores dos conhecimentos especificos necessarios para tal, que Ihes

deveriam ser dotados na formagcao inicial. Contudo,

ndo tém sido desenvolvidos processos de formacao inicial nem
continua dirigidos a docentes do ER que ajudem a responder a
diversidade com que os professores se veem confrontados na
sala de aula (...) o que provoca nos docentes, em geral, uma
enorme dificuldade na construcdo de estratégias educativas
para criangas e jovens com NEE. (CNE, 2014, p. 80)

A abordagem quantitativa dos rankings e de outras listagens
quantitativas invalida a criagdo de uma escola que pretende a avaliacdo do seu
corpo discente. Barral (1998, citado por Molina Saorin, 2009) entende a escola
compreensiva como aquela que pretende oferecer uma cultura comum a que
tenham acesso todos os cidadaos, sendo o modelo da escola compreensiva
aquele que oferece um mesmo curriculo basico, as mesmas experiéncias e
oportunidades educativas e de aprendizagem para todos, dentro de uma
mesma instituicdo escolar, o que leva, consequentemente, ao respeito pelas
diferencas inerentes a todos os alunos, mais especificamente os com NEE.

1.3. Para uma definicao do conceito de NEE

1.3.1. O que sao?

Entre as varias definicoes existentes sobre o que sdo as NEE, podemos
comecar por afirmar, baseando-nos na legislacdo vigente, que sédo as que
conferem um grau de limitacdo do aluno, numa das suas fun¢bées do corpo,
mais ou menos acentuado, com consequéncias no seu desenvolvimento e

aprendizagem. Acresce a explicacao de Correia (2008a, p. 43) de que
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as necessidades especiais dizem respeito a um conjunto de
fatores, de risco ou de ordem intelectual, emocional e fisica,
que podem afetar a capacidade de um aluno em atingir o seu
potencial maximo no que concerne a aprendizagem,
académica e socioemocional, podendo afetar uma ou mais
areas do funcionamento do aluno e podendo ser mais ou
menos visiveis.

O autor, ao referir-se a NEE, afirma ser um

termo hoje generalizado a quase todos o0s paises
desenvolvidos que tratam destas matérias e que vem
responder ao principio da progressiva democratizacdo das
sociedades, refletindo o postulado na filosofia da integragcédo e
proporcionando uma igualdade de direitos, nomeadamente no
que diz respeito a ndo discriminacado por razdes de raca,
religido, opinido, caracteristicas intelectuais e fisicas, a toda a
crianca e adolescente em idade escolar. (2008a, p. 43)

O conceito abrange “criangas e adolescentes com aprendizagens

atipicas, isto é, que nao acompanham o curriculo normal, sendo necessario

proceder a adaptacdes curriculares, mais ou menos generalizadas, de acordo

com o quadro em que se insere a problematica da crianga ou do adolescente”
(Correia, 2008a, pp. 47-48).

Figura 1 - Problematicas associadas as NEE in Correia, 2008: 45

Necessidades
Educativas
kspciais (NEE)
[ | ! | ]
Dificuldades de
Fisicas | | Sensoriais Intelectuais Emocionais | aprendizagem

No entender do mesmo autor,
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a crianga e o adolescente com NEE tém direito a um programa
de educacao publico, adequado e gratuito, num meio de
aprendizagem o mais apropriado possivel, que responda as
suas necessidades educativas e ao seu ritmo e estilos de
aprendizagem. Assim, a Escola deve estar preparada para dar

uma resposta eficaz a problematica do aluno com NEE, de
acordo com as suas caracteristicas. (2008a, p. 45)

De acordo com Gonzalez Manjén e colaboradores (1997, p. 54)

na perspetiva claramente educativa e funcional que introduz o
conceito de NEE, a atencdo passa a centrar-se nos diferentes
tipos de ajudas pedagdgicas extraordinarias (isto €,
complementares das ordinarias) que um dado aluno ou grupo
de alunos precisam para favorecer o seu acesso aos objetivos
gerais da educacao. Isto da lugar a distingdo entre dois tipos
fundamentais de necessidades: por um lado, as de adaptacéao
ou adequacao desse instrumento que denominamos curriculo,
ao servico do desenvolvimento e da aprendizagem, e, por
outro, as de criacdo de servicos complementares que tornem
possivel o acesso desse ou desses alunos ao curriculo escolar.

Tendo em conta a legislacdo atualmente em vigor em Portugal, cremos
que importa refletir sobre as informacdes da DGIDC (2008, p. 7), referindo-se
ao erro concetual praticado no nosso pais no periodo do DL n? 319/91 em que,

no campo das NEE, a exclusdo era vista

como um problema individual (dificuldades psicoldgicas ou
mentais da aprendizagem), de natureza essencialista (0
problema é tido como intrinseco aos alunos com NEE, em vez
de ser equacionado na relagdo com as criangas com 0S Seus
pares e com 0 seu meio escolar) e monolitico, isto €, as
diversas dificuldades na aprendizagem eram tratadas no
mesmo quadro institucional e politico. Esse erro teve trés
consequéncias nefastas: primeiro, criou no sistema de ensino
um “subsistema” para onde eram enviadas todas as criancas
com dificuldades na aprendizagem, desresponsabilizando as
estruturas  educativas; segundo, essas criangas nao
regressavam desse subsistema; e terceiro, o aumento de
alunos, sem distingdo das problematicas especificas, produziu
o duplo efeito de requerer mais profissionais que acabam por
acolher mais alunos, numa logica viciosa que deixa de fora os
casos mais dificeis, ou seja, os alunos com problematicas de
alta-intensidade e baixa-frequéncia.
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Com efeito, com a alteragao da legislacao, alunos que beneficiavam da
medida Curriculo Escolar Proprio antes de 2008, deixaram de beneficiar do
apoio da EE, apds a publicacdo do DL n® 3/2008, podendo confirmar que,
realmente, vivemos ainda consequéncias desse periodo. Desta forma, a
DGIDC (2008) justifica a primeira medida da reorganizacao da EE, aquando da
publicacdo do DL n® 3/2008. Era necessario clarificar os destinatarios da EE:
criangas cujas necessidades resultam de alteracbes em estruturas e fungdes
de corpo com carater permanente. Levando mais a frente ainda o principio da
diferenciacao positiva, podem ser distinguidos os alunos com problematicas de
baixa-intensidade e alta-frequéncia e os de alta-intensidade e baixa frequéncia,
sendo que estes ultimos requerem uma resposta ainda mais diferenciada,
motivando a criacdo de escolas de referéncia nas areas da cegueira e baixa-
visdo e da surdez, a criagdo de unidades de apoio especializado para a
educacao de alunos com PEA ou com multideficiéncia. Para os primeiros, sera
necessaria uma maior flexibilizagéo e diferenciagédo pedagdgica (Silva, Ribeiro
& Carvalho, 2013), associadas a medidas como percursos alternativos e os

apoios individualizados.

1.3.2. O que incluem?

Correia (2008 a, p. 45) define alunos com NEE como aqueles que

por exibirem determinadas condi¢cdes especificas, podem
necessitar de apoio de servicos de EE durante todo ou parte do
seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu
desenvolvimento académico, pessoal e socioemocional. Por
condicoes especificas entende-se: autismo, cegueira-surdez,
deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia mental,
problemas motores graves, perturbagdes emocionais e do
comportamento graves, dificuldades de aprendizagem
especificas, problemas de comunicacao, traumatismo craniano,
multideficiéncia e outros problemas de saude.

As condicbes especificas sdo identificadas através de uma
avaliagcdo compreensiva, feita por uma equipa multidisciplinar.
(...) Por servigos de EE entende-se o conjunto de recursos que
prestam servigos de apoio especializados, do foro académico,
terapéutico, psicologico, social e clinico, destinados a

54



responder as necessidades especiais do aluno com base nas
suas caracteristicas e com o fim de maximizar o seu potencial’.

Sao exemplos desses servicos as terapias da fala e ocupacional,
fisioterapia e psicologia. Tais servicos devem efetuar-se, sempre que possivel,
na escola que o aluno frequenta (por protocolo com o CRI ou por contratacédo
dos técnicos pelo Agrupamento) e devem ter por fim a prevencgao, reducao ou
supressdao da problemética do aluno, seja ela do foro mental, fisico ou
emocional e/ou a modificacdo dos ambientes e aprendizagem para que ele
possa receber uma educacao apropriada as suas capacidades e necessidades
(Heacox, 2006, citado por Silva, Ribeiro & Carvalho, 2013).

De acordo com a DGIDC (2008), a CIF representa um progresso no
campo da intervencdo em reabilitacdo e especificamente na EE, quer em
relacdo ao paradigma individualista médico ou psicologista, quer em relacado ao
paradigma social, com o enfoque nas estruturas. A CIF chama a atencgéo para
0s problemas das pessoas e para 0s obstaculos existentes no meio, propondo
que se trabalhe simultaneamente a capacitagdo dos individuos e as
acessibilidades aos recursos de instituicbes que deverdao adaptar-se as
necessidades de todos. Para além disso, “a CIF exige uma avaliacdo mais fina
e ajustada, fazendo com que os apoios cheguem a quem deles mais necessita,
e a construcao de PEI mais precisos e rigorosos, capazes de ir mudando ao
longo do processo de aquisi¢des feitas na escola” (p. 9).

Relativamente aos tipos de NEE, Correia (2008a, 45-7) tem por base os
diferentes ritmos e estilos de aprendizagem diferentes dos “normais”; dai a
necessidade de se efetuarem adaptacodes, cujo grau de modificacao curricular
varia em fungéo da problematica. Divide as NEE em dois tipos:

1. NEE significativas: exigem adaptacdes generalizadas do curriculo,
adaptando-o as caracteristicas do aluno. As adaptacbes mantém-se durante
grande parte ou todo o percurso escolar do aluno. Por ordem decrescente da

sua prevaléncia sdo as seguintes categorias:
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a. Dificuldades de aprendizagem especificas
b. Problemas de comunicacao

c. Deficiéncia mental (problemas intelectuais)
d. Perturbagdes emocionais e do comportamento
e. Multideficiéncia

f. Deficiéncia auditiva

g. Problemas motores

h. Outros problemas de saude

i. Deficiéncia visual

j. PEA

k. Surdocegueira

I. Traumatismos cranianos

2. NEE ligeiras: exigem modificagdo parcial do curriculo escolar,
adaptando-o as caracteristicas do aluno num determinado momento do seu

desenvolvimento

Portanto, dentro das NEE significativas, contamos com as de diferentes

caracteres:

1. Carater intelectual: deficiéncia mental, também designada por
“problemas intelectuais generalizados”.

2. Carater processolégico (de processamento de informacgao): DAE

3. Carater sensorial: Cegos e ambliopes/visdo reduzida; surdos e

hipoacusicos.
4. Carater emocional: psicoses e outros comportamentos graves.
5. Carater desenvolvimental: PEA

6. Carater motor: paralisia cerebral; espinha bifida; distrofia

muscular; outros problemas motores.

7. Traumatismo craniano
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8. Outros problemas de saude: desordem por défice de
atencao/hiperatividade; sida, diabetes, asma, hemofilia;
problemas cardiovasculares; cancro; epilepsia; etc..

1.3.3. Como sao atendidas em contexto escolar?

Correia (1999, p. 106) afirma que

quando os curriculos nacionais sao rigidos e prescritivos, torna-
se mais dificil a centracdo dos objetivos, dos conteudos e das
atividades de aprendizagem nas realidades e nas
necessidades locais. Na sequéncia da autonomia das escolas,
esta contextualizacdo tem vindo a ser tentada, com resultados
desiguais, através de instrumento préprio que é o Projeto
Curricular, componente do Projeto Educativo de Agrupamento.

A este nivel, Dorziat (2009) discorre sobre a importancia do DL n?
6/2001 de 18 de janeiro, que pretende que o curriculo seja concebido como um
projeto, fruto da necessidade de ultrapassar uma visao tida como um conjunto
de normas a cumprir de maneira uniforme em todas as salas de aula.
Acrescenta ainda que, o desenvolvimento de novas praticas de gestao
curricular deve ser apoiado, no contexto da crescente autonomia as escolas,
partilhando, portanto, da ideia de Correia. Este DL expressa a preocupacao de
conceder uma particular atencao as situagdes de exclusao, decorrendo daqui a
necessidade de adaptar o Curriculo Nacional as necessidades e contextos de
cada escola e turma, resultando documentos como o Projeto Curricular de

Escola e o Projeto Curricular de Turma.

De acordo com a visdo da autora, “o modelo curricular proposto tem
cinco caracteristicas implicitas: estd centrado na escola; esta relacionado com
0 meio envolvente; é consensual; integra saberes e experiéncias dos alunos; e,
por fim, serve de guia a comunidade escolar’ (2009, p. 279). Gardou (2009, p.
30) afirma que, “se o0 acesso as aprendizagens encontra entraves pelas suas
préprias dificuldades, € igualmente, para uma parte importante, pela

insuficiéncia ou auséncia de respostas ajustadas as suas necessidades”. Como
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lembra a OCDE (citada por Gardou, 2009, p. 30), “para além das
aprendizagens fundamentais € necessario exigir, para cada um, o nivel mais
elevado que possa atingir” e, conclui o autor, “quando a Escola penaliza os

mais frageis, a violéncia social cresce”.

Correia (1999, pp. 105-106) explica que os professores se debatem com
o dilema de, por um lado, ser necessario “cumprir 0s programas’ mesmo que
seja pela simples razdo de os seus alunos nao ficarem em situacdo de
inferioridade nos exames nacionais ou locais; por outro lado, tém consciéncia
de que a falta de meios nas escolas, as fracas expectativas, motivacoes e
empenhamento dos alunos, sobretudo daqueles que provém de estratos
sociais menos favorecidos, a desarticulacdo entre os programas € as
realidades e necessidades locais, 0s hiatos na sequéncia da matérias por falta
de lecionacao de capitulos importantes em anos anteriores, a inexperiéncia ou
inabilidade de alguns professores para selecionar e aplicar com éxito as
estratégias e atividades de ensino mais apropriadas sao fatores que conduzem
a que s6 uma parte da matéria seja lecionada e que nem mesmo essa 0 seja
nas melhores condicées e com igual énfase. Acrescente-se ainda que cada
professor tem uma compreensao pessoal dos programas, daquilo a que deve
ser dada maior énfase, do modo como cada tematica deve ser abordada, bem
como da importancia relativa da sua disciplina na formacao global do aluno”.

No parecer elaborado pelo CNE (2014, pp. 73-74) foram identificados
varios problemas respeitantes as politicas publicas de EE, entre os quais o
critério de elegibilidade de alunos para medidas que respondam a NEE, um dos
aspetos “gue mais divide a comunidade profissional, académica e cientifica”:

Considera-se que a atual legislacao deixa desamparado um
conjunto consideravel de alunos e alunas que manifestam NEE
e para os/as quais ndao € possivel construir respostas
educativas ajustadas, pela limitacdo imposta pelo quadro legal.
Por outro lado, a énfase na dimensao de “permanéncia” das
NEE podera significar que a auséncia de resposta a alunos/as
conduza a acumulagdo de necessidades transitorias, que,
carecendo  comprovadamente  de uma  intervengao
especializada, se converta em dificuldades crénicas e,
portanto, permanentes.
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Silva e Leite (2015) concluiram através de um estudo das adequacgdes
curriculares e estratégias de ensino em turmas inclusivas do 12 CEB que os
professores do 1° CEB acabam por néao interferir na decisdo das medidas
educativas a aplicar aos alunos com NEE, ao contrario do que dita a legislacao
em vigor. Os PEI sao elaborados pelo professor de EE e ndo em parceria entre
o professor de EE e o0 do ER, nas escolas abrangidas pelo seu estudo.

Gardou (2009) coloca duas questdes a respeito das respostas
pedagdgicas que devem nortear o atendimento de alunos com NEE na escola

inclusiva:

1. A organizagdo do tempo escolar, com possiveis desvios e demasiada
divisdo e de reducdo excessiva de presenca em sala de aula. Deve-
se por em causa referéncias pouco habituais de um curso escolar,
bem como a variabilidade dos ritmos de aprendizagem: a maior
lentiddo de uma crianga com deficiéncia mental a par da

irregularidade de uma outra que sofre de PEA.

2. Os meios e apoios para a transmissdo dos saberes, cujo conjunto
precisa de se alargar, sem cessar. manuais escolares em braille,
teclados de computador, periféricos e programas adaptados, ensino
a distancia com eventual apoio pedagdgico no domicilio, etc.

O mesmo autor conclui, afirmando que nao pode haver pedagogia
individualizada sem uma avaliagdo personalizada e constantemente atualizada,
indissociavel da coeréncia e da continuidade de um percurso sempre revisto e
reajustado, de acordo com as necessidades. Gonzalez Manjén e colaboradores
(citados por Bautista Jiménez, 1997, p. 55).) afirmam que

se todas e cada uma das nossas escolas contassem com
aquilo a que hoje chamamos uma sobredotacdo de meios
humanos, é certo que nao poderiamos falar de NEE desse tipo
de recursos, como em muitos dos casos hoje fazemos. Se
todas e cada uma das nossas escolas desenvolvessem um tipo
de educacgao verdadeiramente individualizada, é certo também
que nao poderiamos catalogar como especiais determinadas
necessidades individuais que hoje consideramos como tal.
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De acordo com Silva e Leite (2015, p. 59), os docentes do ER do 1° CEB
apresentam dificuldades na elaboracdo das ACI para os alunos com NEE,
realizando-as, sobretudo, no questionamento direto e apoio/acompanhamento
individualizado. Quando, apesar desse apoio, os alunos com NEE se mostram
incapazes de completar as tarefas e atingir os objetivos comuns, os
professores tendem a aceitar a dificuldade como definitiva e prosseguem para
outras atividades com toda a turma, o que corresponde, na pratica, a
eliminacao desses objetivos no percurso da aprendizagem do aluno. Apesar de
a legislagdo indicar claramente que devem ser introduzidos conteudos o
objetivos intermédios nas ACI, os professores do ER continuam a “eliminar,
reduzir ou simplificar, referindo, nas entrevistas, a falta de formacao para
realizar adequacdes curriculares”. As autoras sdo da opinido de que, ao
adequarem as formas e instrumentos de avaliacao, os professores acabam por
alterar também o0s objetivos e conteudos, ndo tendo consciéncia dessa

alteracgao.

Na assuncao da centralidade da escola na construgcdo de respostas
educativas para os alunos com NEE, o CNE (2014, p. 78) afirma que se

espera

que sejam desenvolvidos na escola e com a escola os
mecanismos e estratégias de resposta educativa, através dos
seus recursos e dos seus profissionais ou recorrendo ao
estabelecimento de parcerias com instituicbes da comunidade
ou ainda a contratacdo de técnicos/as que permitam habilitar
as criancas e jovens para a aprendizagem, mas nem sempre
sdo observados o0s principios da pertinéncia e urgéncia na
referenciacdo e estabelecimento de medidas de apoio,
essenciais para processos bem-sucedidos. O desenvolvimento
prévio de estratégias de ensino diversificadas que permitam
confirmar a necessidade de avaliagdo especializada e
aplicacdo de medidas de intervengdo, bem como a
compreensao da urgéncia nos processos de referenciacao,
avaliacdo e intervencao, sdao condi¢cdes fundamentais para a
eficacia das respostas para criancas e jovens com NEE.

60



1.3.4. O que contempla a inclusao na escola?

Aquando da grande mudanca legislativa que o DL n® 3/2008 nos trouxe,

a DGIDC (2008, p.8) salienta que a tradicdo das escolas de EE que néao deve

ser desperdigcada, com o encaminhamento de todos os alunos com NEE para

as escolas regulares. As escolas de EE devem ser transformadas em CRI,

mobilizando essas instituicbes da sociedade civil que foram “pioneiras na

criacdo da EE”, com recursos humanos altamente especializados e condicdes

para a administracdo de terapias especializadas — “que o sistema escolar néo

pode dispensar”. Apesar da importancia e do valor do trabalhado atribuido aos
CRuI, de acordo com informacdes do parecer do CNE (2014, p. 75),

a existéncia de um subsidio especial previsto pelo DL n® 170/80

de 29 de maio, e regulado pelos Decretos Regulamentares n®

14/81 de 7 de abril, e n® 19/98 de 14 de agosto, veio permitir o

acesso individual, por parte das familias, a modalidades de

apoio individual, designadamente de carater terapéutico,

desenvolvidas em paralelo com o trabalho levado a cabo nas

escolas, algumas vezes sem articulagdo com estas, o que

dificulta a sua eficacia na habilitagdo para a aprendizagem e

impede a potenciacdo dos beneficios que esta medida poderia

significar se fosse desenvolvida em meio escolar ou através
das instituicées parceiras.

A respeito as equipas multidisciplinares, Correia (2008a, p. 79) é da
opinido de que estas sdo “a resposta global e Unica para os problemas
educativos, sociais, psicolégicos e médicos da crianga com NEE”. O trabalho
exaustivo de recolha de informacéo da equipa, de cruzamento e discussao dos
dados obtidos é o requisito para a planificagdo de uma intervencao eficaz,
concertada em cada um dos servigos prestados por cada um dos dominios que
se inserem na esfera da EE: educacional, psicolégico, terapéutico, social e

clinico.

Tendo em conta a supressdo de dificuldades sentidas por parte de
alunos com NEE com limitag¢des fisicas, foi criada pelo DL n® 3/2008 uma rede
de escolas equipadas com Centros de Recursos TIC especializados, cuja
finalidade consiste na avaliagdo dos alunos com NEE de carater permanente

para fins de adequacdo das tecnologias de apoio as suas necessidades
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especificas. Contudo, as necessidades nem sempre sao supridas, como
podemos verificar no parecer emitido pelo CNE (2014, p. 76), em que afirma

que

a atitude voluntarista do legislador ndo encontra respaldo na
capacidade de mobilizacdo equitativa dos recursos”, ou seja,
verifica-se “que existem escolas que tém na sua populacao
escolar alunos/as com NEE e nao tém, em tempo Uutil, os
recursos e profissionais que permitam dar resposta apropriada
a essas criangas e jovens.

No caso concreto da contratagcdo de técnicos, ha varios relatos de

escolas que os contratam muito apés o inicio do ano letivo e

cuja precaridade profissional impede a continuidade da
prestacao de apoio, com evidentes prejuizos para a sua
eficacia, de unidades de multideficiéncia apenas com docentes
de EE, sem qualquer técnico/a para apoio, de escolas de
referéncia para alunos/as cegos/as e de baixa visdo que
apenas tém acesso aos manuais em Braille no final do ano
letivo ou de tecnologias de apoio que chegam aos alunos/as
quando ja ndo sao adequadas” (CNE, 2014, pp. 76-77),

Todas estas situacdes representam um desperdicio de recursos e de
tempo importante na intervencdo educativa. O CNE (2014, p. 78) verifica que
subsiste ainda

alguma desarticulacdo da acdo por parte dos organismos
centrais que tutelam a EE, situacdo que causa
constrangimentos no desenvolvimento de respostas educativas
atempadas, nhomeadamente por auséncia de critérios claros de
atribuicdo de recursos e financiamento as escolas e entidades
parceiras das escolas, bem como afetacdo de docentes de EE.

O DL n® 3/2008 define igualmente a criagdo de um conjunto de escolas
de referéncia para a Intervengdo Precoce, nas quais residam 0s recursos
humanos que permitirdo a parceria formada com os servicos de saude e de
seguranca social estabelecer os mecanismos que garantam universalidade na

cobertura desta resposta. Contudo, o parecer do CNE da-nos a conhecer que
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esta resposta ndo esta ainda acessivel a todos e que existem alunos com NEE

sem acesso a Intervencao Precoce.

Gardou (2009), com base em estudos europeus, afirma que o 12 CEB é
bastante inclusivo, mas que o 2% e 3% CEB, o ES e o0 Ensino Superior estao
globalmente marcados por uma cultura disciplinar em detrimento de uma
abertura as necessidades educativas especificas. Matos e Salgueiro (2013)
também concordam que o ES é um nivel de ensino com uma organizacao
diferente, em que especificidade das disciplinas e a distancia entre os alunos
com NEE e os seus pares sao bastante acentuadas, o que podera dificultar a
criacdo de um ambiente inclusivo. Os processos de ensino desenvolvidos em
salas de aula inclusivas, de acordo com Silva e Leite (2015), envolvem
maioritariamente a exposicao/explicitacdo oral e o decorrente questionamento
dos alunos por parte dos professores do ER, bem como a resolugéo individual
de exercicios, preferindo estas metodologias ao desenvolvimento e percursos
de aprendizagem diferenciados com acesso a materiais de apoio ao trabalho
autébnomo, incluindo instrumentos de registo e controlo desse mesmo trabalho.
As estratégias utilizadas atualmente parecem, no entender das autoras, “nédo
proporcionar um ambiente promotor da inclusdo, na medida em que nao se
assume uma pratica ativa e de cooperagdo, nem se criam situacoes
diversificadas de aprendizagem, o que é essencial ao trabalho com grupos
heterogéneos” (idem, 2015, pp. 59-60).

Por sua vez, Correia (1999, p. 107) afirma que, para a concretizacao das
adaptacées curriculares ao nivel da turma, os professores devem praticar o
“habito salutar de planificar em conjunto”. As decisdes curriculares tomadas
pelos professores do mesmo ano e da mesma disciplina devem ser transportas
para o universo particular que é cada turma, num processo faseado: primeiro,
reuniria o conselho de professores da turma, para tragar o perfil da mesma e
estabelecer metas transversais, normas e exigéncias comuns e, numa segunda
fase, cada professor integraria as decisées do seu grupo disciplinar com as do
Conselho de Turma (CT), elaborando as planificacbes de longo e médio prazo.
No final, um possivel terceiro nivel de concretizacdo das adaptacoes
curriculares contemplaria o aluno individualmente, complementando a resposta

com 0s apoios da prépria escola ou de servicos e de técnicos exteriores.
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Verificamos que a legislacdo esta adequada no que toca a medidas a
aplicar no sentido de atender as limitagcbes dos alunos com NEE que
necessitam de ajudas do ambito tecnoldgico, embora subsistem limitacbes, de
acordo com as palavras do CNE, na operacionalizacdo dos meios para que as

ajudas cheguem a quem delas necessita.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA






2.1. Problematica do estudo

O surgimento da questdo problema que leva a que este trabalho seja
elaborado (“Qual o papel do professor de EE na construcdo da escola
inclusiva?”), nasce de seis anos de pratica docente enquanto professora de EE.
Nesse periodo, a autora deste estudo trabalhou em diversos Agrupamentos e
em varios tipos de apoio, iniciando a pratica na area da EE como docente do
Apoio Educativo, regulamentado pelo DL n® 319/91 e passando pela alteracao
da forma como é definida a inclusdo dos alunos com NEE nas escolas
regulares, pelo atual DL n® 3/2008.

Desta forma, e de acordo com o que nos indica Stake (2009, p. 53)
sobre o conceito de compreensdo experiencial, “os investigadores qualitativos
privilegiam a compreensdo das complexas inter-relagdes entre tudo o que
existe”, ou seja, procuramos, com este trabalho, compreender de que forma
pode o professor de EE agir para que a escola onde trabalha se torne

efetivamente inclusiva, em particular, para os alunos com NEE.

O trabalho elaborado nesses varios Agrupamentos enquanto professora
contratada foi muito diverso: apoio em sala de aula, em sala de apoio, em
ambas as vertentes e ainda em UEEA. Conforme a maior ou menor
importancia dada pela lideranga do Agrupamento a inclusdo dos alunos com
NEE, o trabalho obteve melhores ou piores resultados, respetivamente. Na
auséncia de indicagdes dadas pela Diregdo, surgia a interrogacao de qual
deveria ser o papel do professor de EE: se facilitador da inclusdo ou
potenciador das competéncias especificas dos alunos com NEE em apoio
individualizado. E esse apoio individualizado deveria ser dado dentro ou fora da
sala de aula? O aluno com NEE deve estar incluido na turma o maximo tempo

possivel ou nem sempre deve ser assim?

Tal como nos informa Maximo-Esteves (2008, p. 69), ndo sabemos
muito sobre o grau de aceitacado das publicagdes tedricas na pratica, “0 modus
operandi das orientacoes tedricas, as adaptacoes efetuadas perante a
realidade dos diversos contextos, em suma, o impacto que a teoria tem,
realmente, sobre as vantagens da investigacdo-acao nos professores e na vida
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das comunidades escolares”. De acordo com este autor, os professores
orientam os seus estudos empiricos de acordo com trés dimensdes: pessoal,

profissional e empirica.

A primeira traduz-se em pesquisas sobre 0s principios gerais ou as
teorias curriculares ou de instrugdo, procurando compreender e aperfeicoar a
pratica quotidiana. Muitos estudos centram-se, desta forma, nos alunos,
evidenciando que se trata do seu principal foco de interesse. Nesta motivacéao,
inclui-se ainda a autoconsciéncia que os professores-investigadores tém da
sua pratica, “manifestando a necessidade de clarificar as suas préprias
assuncdes sobre educacdo (Zeichner & Nofke, 2001, citados por Maximo-
Esteves, 2008, p. 71).

A dimensao profissional orienta a investigacdo-acdo no sentido dos
contextos de trabalho dos professores, contribuindo para o seu
aperfeicoamento e para desenvolvimento profissional, quer ao nivel da
producao teodrica, quer no do desenvolvimento das condigbes humanas. Visa
influenciar e mudar esses contextos de trabalho, quer social, quer

institucionalmente, assumindo uma dimensao politica.

A Ultima dimensédo esta presente nos professores que pensam que a
sala de aula é “o terreno mais adequado para desenvolver projetos de
investigacdo-acao, por ser o palco onde se desenrolam as interagdes diarias
com os alunos, os colegas, os pais e ser, por isso, 0 espaco que melhor
precisam de conhecer em proveito dos seus alunos e de si préprios” (Maximo-

Esteves, 2008, p. 73).

Tendo em conta este ponto de vista, pretendemos incluir as trés
dimensdes neste trabalho: por um lado, perceber se os alunos com NEE estao
realmente incluidos nas classes regulares e, por outro, de que forma podem os
professores de EE alterar o contexto para que essa realidade exista,
melhorando as praticas e procurando atender as necessidades dos professores
do ER e dos alunos. A um nivel mais lato, transversal a todas as questbes e na
concecao das estratégias a implementar com alunos com NEE, a duvida de se

a legislacao em vigor é ou ndo promotora da inclusdo estd sempre presente,
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pelo que também foi considerada como uma dimensdo de analise, neste
trabalho.

A perspetiva de um estudo com a realizagdo de entrevistas a
profissionais pretende reproduzir a atitude de “vigilancia critica” que exige o
rodeio metodolégico e o emprego de “técnicas de rutura” que se afigura tanto
mais Util para o especialista das ciéncias humanas, quanto mais ele tenha
sempre uma impressao de familiaridade face ao seu objeto de andlise (Bardin,
1995). No dizer de Lazarsfeld (citado por Bardin, 1995, p. 28), “é uma tentativa
de negar a leitura simples do real, sempre sedutora, forjar conceitos
operatérios, aceitar o carater provisério de hipdteses, definir planos

experimentais ou de investigacao, a fim de despistar as primeiras impressoes.”

Conversando com colegas de grupo disciplinar, percebemos que essas
questdoes também lhes eram comuns, pelo que decidimos partir para um estudo
envolvendo professores de EE em entrevistas que pretendem aferir quais os
seus pareceres sobre qual deve ser o seu papel enquanto docente. Assim, e
procurando organizar todas estas questdes, chegamos a trés dimensbes

centrais:

(i) como é atualmente realizado o trabalho do professor de EE nas

escolas,
(ii) como é organizado o trabalho relacionado com a EE

(i) e, finalmente, qual a opinido dos profissionais sobre a atual

legislacao relacionada com a EE.

2.2. Modelo de investigacao

O modelo de investigacao pelo qual optamos foi o qualitativo, uma vez
que este trabalho se centra numa investigacao com recurso a entrevistas, das
quais sera feita uma analise de conteudo. O trabalho tera, portanto, uma parte
pratica descritiva, na qual serdo salientados os aspetos mais relevantes das
praticas inclusivas dos professores de EE.
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Coutinho (2011) entende que a perspetiva quantitativa ndo é facilmente
definivel, sendo comummente oposta a qualitativa. Assim, a autora descreve-a,
a nivel metodolégico, como uma investigacdo que se baseia no método
indutivo “porque o investigador pretende desvendar a intencao, o propodsito da
acao, estudando-a na sua prépria posi¢cao significativa, isto &, o significado tem
um valor enquanto inserido nesse contexto (Pacheco, 1993, p. 28, citado por
Coutinho, 2011, p. 26), adotando a postura de quem tenta compreender a
situacdo sem impor expectativas prévias ao fenédmeno estudado” (Mertens,
1997, p. 97, citado por Coutinho, 2011, p. 26).

A mesma autora refere a teoria de Creswell (1994, p. 88, citado por
Coutinho, 2011, p. 26), como meio de sistematizar a oposicao da definicao
entre a metodologia quantitativa e a qualitativa, sendo os passos de cada uma
das metodologias os seguintes, por ordem sequencial:

Metodologia de cariz quantitativo

i. Teoria a testar
ii. Problema e hipéteses derivados da teoria
iii. Conceitos e variaveis operacionalizados a partir da teoria

iv. Recolha de dados que confirmem a teoria

Vs

Metodologia de cariz qualitativo

i. O investigador recolhe os dados
i. Levantamento das questbes

iii. Formar categorias de dados

iv. Busca de padrdes (teorias)

v. Construcao da teoria
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O objetivo da perspetiva qualitativa é, de acordo com esta autora,
“melhorar a pratica individual, contribuindo para a descricdo e compreenséao de

situagdes concretas” (Coutinho, 2011, p. 27).

Coutinho (2011) e Flick (2005) referem, ainda, a tendéncia atual da
complementaridade entre as metodologias quantitativa e qualitativa, ou seja,
que ambas podem ser combinadas pelo investigador, por forma a conferir
maior validade ao seu estudo. Deste modo, o investigador ndo tem de encarar
as metodologias como antagdnicas, nem tampouco que assumir todos os
atributos de um dos paradigmas em questao, pois “a ciéncia vale-se de todos
0s meétodos, porque lhe proporcionam uma visdo mais ampla da realidade”
(Coutinho, 2011, p. 31). Nesse sentido, ja Wiersma falava de um “continuo
quantitativo-qualitativo em vez da existéncia de diferencas conceptuais e
metodoldgicas de cariz dicotomica entre ambos os paradigmas” (1995, p. 12,
citado por Coutinho, 2011, p. 33).

Léssard-Hébert et al. (1994) refletem sobre as metodologias qualitativas
de investigacao, baseando-se no modelo de compreensao da prética cientifica
proposto por De Bruyne, Herman e Schoutheete (1975, citados por Léssard-
Hébert et al, 1994) - o modelo topoldgico da pratica metodoldgica -
representado por quatro polos: o epistemolégico, 0 morfolégico, o tedrico e o

técnico.

E ao nivel do primeiro polo que se processam a construcdo do objeto
cientifico e a delimitacao da problematica da investigacao, considerando “um
misto de pressupostos filosoficos, de modelos tedricos, de conceitos-chave, de
resultados influentes de investigacdes, constituindo um universo habitual de
pensamento para os investigadores num dado momento do desenvolvimento
de uma disciplina (Herman, 1998, p. 4, citado por Léssard-Hébert et al.,1994, p.
19).

Ja o polo teérico corresponde a instancia metodoldégica em que as

hipbteses se organizam e em que 0s conceitos se definem:
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E a esfera da formulagdo sistematica dos objetos cientificos.
(Este polo) propbe as regras de interpretacdo dos factos, de
especificacdo e de definicdo das solucbes provisoriamente
dadas as problematicas (De Bruyne et al., 1975, p. 35, citados
por Léssard-Hébert et al., 1994, p. 21).

Segundo Léssard-Hébert (1994), na analise deste polo, a nossa atencao
deve incidir sobre trés aspetos: o do contexto teérico da investigacao a luz da
descoberta (formulagdo das hipdteses e de teorias) e da prova (verificacdo ou
refutacdo das hipdteses e teorias). Com efeito, “esta questdo levanta o
problema da logica, quer indutiva, quer dedutiva, no processo de investigacao”
(Léssard-Hébert, 1994, p. 21). Este polo engloba ainda o campo dos
procedimentos metodoldgicos, preparando e orientando a recolha de dados
(esta ultima, pertencente ao polo técnico da investigacdo). Durante ou apos a
recolha de dados, o polo teérico assume também uma funcao de analise, por
meio de uma interpretacao dos dados, face as hipéteses formuladas.

O polo morfoldgico relaciona-se com a estruturacdo do objeto cientifico,

expressa através de trés caracteristicas fundamentais:

i. Exposicdo: a expressao dos dados recolhidos pelo investigador,
de acordo com um modelo linear, tabular, de tipo simbélico ou
iconico.

i. Causacdo: a explicagdo ou compreensdo do significado dos
factos cientificos.

iii. Objetivacdo: dos resultados da investigagao.

Finalmente, temos o polo técnico que “estabelece a relacdo entre a
construgdo do objeto cientifico e 0 mundo dos acontecimentos”, sendo, assim,
“a dimensdao em que sao recolhidas as informagdes sobre 0 mundo real e em
que essas informacdes sao convertidas em dados pertinentes face a
problematica da investigacdao” (De Bruyne et al. citados por Léssard-Hébert et
al.,1994, p. 25), ou seja, sdo as técnicas de recolha de dados, categorizadas
pelos autores em inquéritos (por meio de entrevistas ou questionarios), as
observacbes diretas ou participantes e as analises documentais. Nesta
investigacao, foi utilizada a entrevista semiestruturada.
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2.3. Procedimentos de recolha de dados

Na escolha dos participantes, optou-se por selecionar professores de EE
especializados que estivessem, no momento da recolha, a trabalhar com
alunos com NEE. E importante referir que alguns dos participantes sao
pessoas préximas da autora ao nivel pessoal, uma vez que com eles trabalhou

em algumas das escolas onde exerceu fungdes docentes.

Segue-se uma breve caracterizacdo dos participantes. Os dados da
tabela seguinte (Tabela 1) foram retirados dos Projetos Educativos de cada um
dos Agrupamentos, a excecado do numero de habitantes, que é o indicado pelo
Censos 2011..

Tabela 1 - Caracterizagao dos Agrupamentos

Agrupamentos N2 habitantes Estabelecimento Alunos Entrevistados Obs.
de ensino
1 2222 5 807 4 3 UEEA
2 3699 5 1309 1 1 UEEA
3 139 312 9 2991 1 -
4 16 733 18 2115 1 -
5 5621 10 701 1 2 UEEA
6 13 459 12 3270 1 -
7 7 991 7 1600 1 =

Quatro dos participantes trabalham no Agrupamento 1; como se trata de
um namero superior aos dos restantes agrupamentos, tal sera tido em conta na
discussao dos resultados. Trata-se de um Agrupamento situado na area com
menor niumero de habitantes e que tem menos estabelecimentos de ensino.
Apenas o Agrupamento 5 tem um numero de alunos abaixo dos 1000. Trés dos
Agrupamentos envolvidos neste estudo tém UEEA: o numero 1 tem trés UEEA:
duas do 12 e uma do 2° e 3° CEB. O numero 2 tem uma UEEA do 2° e 3° CEB
(que abriu no ano letivo 2015/2016, ou seja, no ano em que foi realizada a

entrevista) e o 5 tem uma do 1° e outra do 2% 3° CEB.
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Relativamente a caracterizacdo do meio de cada um dos Agrupamentos,
podemos dizer que os 1, 2, 4 e 5 se situam em meios semirrurais, sendo o 1 e
o0 5 da zona interior da area Entre o Douro e Vouga e 0 2 e 0 4 do litoral. Os
Agrupamentos 3, 6 e 7 situam-se em cidades de pequena dimensao, sendo
que o 3 pertence a um dos chamados “mega agrupamentos”.

Quanto aos participantes (Tabela 2), todos tém formacéo base na area
do ensino e sao especializados em EE, dominio cognitivo-motor, sendo que
trés tém ainda o grau de Mestre nesta area.

Tabela 2- Caracterizagao dos participantes

Participantes Agrup Tempo Tempo Vinculo Form. Base Form. Complement.
de de Profiss.
servico servico
(anos) na EE
1 1 19 2 QA EVT Especializado EE
2 1 16 6 QZP Port./Francés Mestrado em EE
3 1 20 11 QA Port./Francés Especializado EE
4 1 14 2 QA 12 CEB Mestrado em EE
5 2 11 3 . Port./Inglés Especializado EE
6 3 12 4 QzP Jornalismo; Pés-graduagéo em TIC;
Geografia Mestrado em Relacdes
Interculturais
7 4 15 5 Ed. de Infancia Especializado EE
8 5 16 7 Port./Francés Mestrado em EE
9 6 16 8 Port./Francés Especializado EE
10 7 20 6 QA Port./Francés Especializado EE

O tempo de servico dos participantes varia entre 11 e 20 anos, sendo
que o tempo de servico prestado especificamente na EE é entre 2 e 11 anos.
Quatro dos participantes nao tem vinculo com o Ministério da Educacéo. Note-
se ainda a formacao profissional do participante nimero 6 que detém uma

licenciatura e um mestrado fora da area do ensino.

Relativamente aos alunos apoiados por cada um dos participantes, a
distribuicdo e respetiva caracterizagdo apresenta-se na Tabela 3. Todos os
participantes contratados foram providos no inicio no ano letivo, com horario

completo e anual, a excegao da participante 7, cujo horario é de 6 horas.
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Cinco dos participantes trabalham em UEEA, sendo que apenas o
participante nimero 5 ndo o faz exclusivamente: dos 9 alunos que apoia, 4 sao
da UEEA e 5 beneficiam da medida ACI. O ndmero de alunos apoiados por
cada participante varia entre 3 e 20 alunos, sendo que a média é de 10 alunos.
A excecdo do participante nimero 8, todos apoiam alunos com a medida CEl e
8 apoiam alunos com a medida ACI. Apenas os participantes 9 e 10 tém alunos
de apoio indireto. A participante numero 3 é coordenadora da EE no

Agrupamento onde trabalha, ha 7 anos.

Tabela 3 — Fungdes profissionais de cada participante

Participantes Funcgoes profissionais Alunos apoiados
especificas
CEl ACI Ap. Total Ciclos
Ind.
1 UEEA 1° CEB 1 2 3 1°
2 UEEA 1¢ CEB 2 4 6 1°
3 Coordenadora do 10 10 2°, 39 ES.
departamento da EE
4 UEEA 1¢ CEB 5 2 7 12
5 UEEA 2° CEB 4 5 9 Ji, 19, 29,
(UEEA) 3¢
6 1 13 14 19, 29, 3¢
7 6 6 3¢
8 UEEA 1¢ CEB 2 6 Ji, 1°
9 5 11 4 20 19, 29, 39,
ES
10 1 11 1 13 19, 29, 3°

No que toca a escolha dos participantes, Flick (2005) problematiza sobre
a negociacao da proximidade e da distancia em relacao a pessoa ou pessoas
estudadas. Neste caso, a forma como o participante encara a sua prépria
pratica profissional e a forma como se relaciona com o conceito de inclusao
ndao se coloca, uma vez que os problemas de abertura, transparéncia e
negociacdo de mutuas expectativas, finalidades e interesses foram bem

explanados ao longo da relacdo mantida com os participantes, antes e apés as
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entrevistas. Esta questdo da interacdo do investigador com os participantes na
investigacao é também abordada por Stake (2009) que nos indica que, dada a
intensa interacdo do investigador com as pessoas, dada uma orientacédo
construtivista para o conhecimento e dada a atencao a intencionalidade e ao
sentido do eu participante, por muito descritivo que seja o relatério, o

investigador acaba por oferecer, em ultima analise, uma visdo pessoal.

Tendo por fundo a definicdo de Lessard-Hébert et al. (1994) sobre os
sistemas de observagdo, consideramos que foi feita uma opgédo pela
observacdo participante, uma vez que, na posicdo de entrevistador,
partiihamos a condicdo profissional dos entrevistados. Werner e Schoepfle
consideram que “a entrevista permite ao observador participante confrontar a
sua percecgao de «significado» atribuido pelos sujeitos aos acontecimentos com
aquela que os proprios sujeitos exprimem” (1987, citados por Lessard-Hébert et
al,1994,p. 160).

Na escolha dos participantes também interferiu a maior ou menor
proximidade geografica, pelo que o estudo esta delimitado a zona Entre Douro
e Vouga (EDV). No entender de Patton (citado por Flick, 2005), interferiu na
escolha da amostra um critério de conveniéncia, pela selecdo de casos com
facilidade de acesso. De acordo com Flick (2005), foi feita uma determinacao a
priori da estrutura da amostra, segundo a légica da amostragem estatistica,
que agrupa o material de acordo com um determinado critério; neste caso, o
critério abstrato de os entrevistados serem professores de EE atualmente em
exercicio de funcdes docentes, definido antes da sua recolha e analise.

Ap6és revisao da literatura sobre a tematica da inclusao que integrara as
acima referidas indagacdes sobre o papel do professor de EE (vide
componente tedrica da presente dissertacdo), foi elaborado um guido da
entrevista (anexo 1), que foi aplicado aos participantes. Foi tido em conta que a
investigacao cientifica esta vocacionada para a analise de casos concretos,
nas suas particularidades de tempo e de espaco, partindo de manifestagdes e
atividades das pessoas nos seus proprios contextos, percebendo que existe
uma transitoriedade condicionada pela experiéncia pessoal e profissional dos
participantes, tida até ao momento da elaboracéo da entrevista (Flick, 2005).
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Segundo Maximo-Esteves (2008, p. 96), “a entrevista semiestruturada
esta orientada para a intervencdo mutua”, orientando as respostas no sentido
que pretendemos valorizar na nossa analise e, aproveitando a proximidade
profissional com o entrevistado para incentivar a partilha de informacdes, “a
ordem de colocacdo das questdoes € flexivel, possibilitando o improviso na
pergunta, de corrente do inesperado da resposta”. O interesse do uso deste
tipo de entrevistas esta ligado, no entender de Kohli (citado por Flick, 2005), a
expectativa de os pontos de vista dos sujeitos serem mais facilmente
expressos numa situacao de entrevista relativamente aberta do que numa

entrevista estruturada ou num questionario.

Dos 10 contactos efetuados, todos o0s entrevistados aceitaram
prontamente participar no estudo. Com a duragao de cerca de uma hora, as
entrevistas foram realizadas em locais informais escolhidos pelos participantes:
2 na casa do entrevistador, 1 em casa do patrticipante, 7 em cafés. Em cada um
dos momentos de entrevista, os participantes partilharam abertamente os seus
pareceres sobre a pratica, respondendo de forma mais ou menos direta as
questbes colocadas. Dessa forma, houve entrevistados que pediram para que
nao fosse revelado o Agrupamento onde trabalhavam, de forma a evitar
eventuais criticas sobre opinides possivelmente polémicas. Tendo em conta
esse aspeto da confidencialidade, optamos por identificar cada um dos
entrevistados apenas com um numero e de circunscrever a area dos
Agrupamentos aos quais pertencem os participantes (zona Entre o Douro e o

Vouga).

No momento da entrevista, todos os participantes assinaram um
consentimento informado que deu autorizacdo a gravagdo audio e ao uso da
entrevista para o fim a que se destina (trabalho académico). De acordo com
Kirk e Miller (1996, p. 21, citados por Léssard-Hébert et al., 1994, p. 68), a
questdo da validade levanta o problema de saber se o investigador “observa
realmente aquilo que pensa estar a observar”, logo, transcritas as entrevistas,
foram enviadas por correio eletronico para cada um dos participantes informar
se esta transcrita conforme dita originalmente. Todos os participantes

validaram os conteudos transcritos.
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De Ketele (1998, p. 101, citado por Léssard-Hébert et al.,1994, p. 69)
também identifica a nocédo de validade com o processo de codificacao/selecao
de informacao, definindo-a como “o processo por meio do qual o investigador
se certifica de que aquilo que ele deseja observar, aquilo que ele realmente
observa e 0 modo como a observacao é levada a cabo se adequam ao objetivo
da investigacdo”, apelando este aspeto a pertinéncia das observacbes em
funcéo do objetivo, pelo que o guido da entrevista semiestruturada aplicada foi
alvo de algumas alteracdées na formulacdo das questdes, por forma a que as
respostas pudessem ir ao encontro do que pretendia observar. No momento da
realizacdo da entrevista, essas alteracbes foram feitas oralmente, pelo que
estdo disponiveis em registo audio.

Apés a aplicagao da entrevista, passou-se a parte da transformacéao do
discurso dos participantes em texto, tendo em conta que “a investigacao
qualitativa trabalha sobre textos” (Flick, 2005, p. 5), encaminhando a teoria
para o texto e o texto de novo para a teoria. Um dos tracos comuns as diversas
posicoes teodricas sobre 0 campo da investigacao qualitativa é a de que, além
de se utilizarem textos como material empirico, a investigacdo qualitativa se
ocupa das construcdes da realidade — as suas proprias, mas particularmente

aquelas com que se depara no terreno ou nos sujeitos estudados (Flick, 2005).

2.4. Analise de conteudo

Para operacionalizacdo do contributo empirico da presente dissertagao
consideramos a abertura ao estudo sobre a qual reflete Flick (2005) quando diz
que, mais do que testar teorias bem conhecidas, empiricamente enraizadas, a
validade do estudo é estabelecida com referéncia ao objeto estudado, nao
obedecendo exclusivamente a critérios académicos abstratos, como na
investigacao cientifica. Procurou-se, assim, seguir um modelo assente numa
investigagdo qualitativa, com métodos de analise de conteudo que, de acordo
com Bardin (1995), pretendem atingir os seguintes objetivos: por um lado, sera
a nossa leitura valida e generalizavel e, por outro, se a nossa leitura atenta

podera aumentar a pertinéncia do conteudo.
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De facto, tal como nos diz Flick (2005, p. 215), “na investigacao
qualitativa o texto torna-se, mais tarde ou mais cedo, a base do trabalho de
investigacao e de inferéncia feito a partir do conjunto do material empirico”. O
texto utilizado como documento primordial da andlise tem assim uma funcao
heuristica de que a analise de conteldo enriquece a tentativa exploratéria e
aumenta a propensao a descoberta e ainda uma funcao de “administracao da
prova”, no sentido em que as questdes orientadoras inicialmente colocadas

serdo infirmada ou confirmadas (Bardin, 1995).

De acordo com Lessard-Hébert et al., “embora a organizacdo e a
representacdo dos dados pertencam ao polo morfoldgico, elas ndao deixam de
se inserir em duas operagdes associadas ao polo tedrico: a analise de dados,
que sofrem uma reducdo através de um sistema de codificacdo, e a
interpretacdo dos resultados” (1994, p. 93). Ainda em referéncia ao polo
tedrico, importa analisar a questdo do contexto da atividade cientifica na
metodologia qualitativa: o contexto da descoberta de uma teoria ou o contexto
da prova.

No primeiro, a atividade de investigacdo tem com objetivo a verificagao
de uma dada teoria; no segundo, o investigador foca a formulacdo de teorias
ou de modelos com base num conjunto de hipéteses que podem surgir quer no
decurso quer no final da investigacao. Lessard-Hébert et al (1994) dizem-nos
que as metodologias qualitativas privilegiam o contexto da descoberta, estando
a esta associada uma abordagem indutiva. Van der Maren (s. d.. citado por
Lessard-Hébert et al, 1994, p. 2) defende a tese de uma relacao entre o
contexto da descoberta e o método qualitativo, e o contexto da prova e o
quantitativo, associando os dois métodos, acrescentando que “a investigacao
no campo da educacdo so dificimente é verificativa” e que sera, sobretudo,

explorativa-compreensiva.

Seguindo as propostas de procedimentos de interpretacdo de Maximo-
Esteves (2008), todas as informacbes das entrevistas foram agrupadas,
procedendo-se a sua categorizacao, tendo em consideracao as trés dimensodes
em que se organiza o guiao da entrevista. Ou seja, seguindo a perspetiva de
Graue e Walsh (1998, citados por Maximo-Esteves, 2008), a andlise de
conteudo considerou as seguintes operacoes:
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1. Fragmentacao do texto em unidades de sentido idéntico;
Codificacao dessas unidades de sentido tematico;
Identificacdo de fenédmenos recorrentes nos dados;

Identificacdo da quebra de padrées;

o >~ w0 N

Identificagdo das recorréncias mais consistentes de padrdes ou

temas;

6. ldentificacdo do fio relacional entre os elementos que entrelaco e
que devem responder coerentemente as questoes formuladas.

Primeiramente, os dados recolhidos das entrevistas foram reduzidos,
quer na transcricdo nas entrevistas, quer na sua apresentagdo no trabalho,
tendo sido organizados de acordo com cada uma das dimensdes definidas.
Seguidamente, procedeu-se a leitura repetida das transcricées e subsequente
andlise, tendo em conta a revisdo bibliografica sobre o tema previamente
realizada (Lessard-Hébert et al., 1994). O objetivo do tratamento de resultados
€, na perspetiva de Bardin, “estabelecer uma correspondéncia entre o nivel
empirico e o teorico, de modo a assegurar-nos — e € esta a finalidade de
qualquer investigacdo — que o corpo de hipbteses € verificado pelos dados do
texto” (1995, p. 69). De acordo com a mesma autora, na organizacdo da
analise, foram tidos em conta os trés polos cronoldgicos: a pré-analise, a
exploracdo do material e, finalmente, o tratamento dos resultados, a inferéncia
e a interpretagdo (Bardin, 1995). O processo de codificacdo, ou seja, a
sistematica transformacdo e agregacdo dos dados em unidades, “as quais
permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do conteudo”
(Bardin, 1995, pp. 103-104) utilizou como unidade de registo o tema, ou seja,
foram consideradas as trés dimensdes do guido da entrevista como forma de

sistematizacao dos dados obtidos.

A andlise feita é de cariz qualitativo, decorrendo da escolha da entrevista
semiestruturada como forma de recolha de material para o estudo e também
porque, de acordo com Bardin (1995, p. 115), se trata de uma abordagem
valida, sobretudo, na elaboracdo de deducgdes especificas sobre um

acontecimento ou uma variavel de inferéncia precisa e “pode funcionar sobre
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corpus reduzidos e estabelecer categorias mais descriminantes, visto ndo estar
ligada, enquanto analise quantitativa, a categorias que deem lugar a
frequéncias suficientemente elevadas”. Desta forma, a opcdo pela analise
qualitativa também se justifica com o facto de a inferéncia ser fundada na
presenca do tema e nao tanto sobre a frequéncia da sua aparicao. De facto, “a
analise de conteudo funciona melhor em relagdo as categorias que em relagao
aos casos. A abordagem adotada por Strauss, por exemplo, ndo atribui

importadncia maior a uma analise exaustiva do caso” (Flick, 2005, p. 215).
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CAPITULO IIl - APRESENTACAO DOS RESULTADOS






Dimensao 1 - Exercicio das funcoes de professor de EE

Nesta dimensdo, pretendemos dar uma visdo global dos dados
recolhidos que remetem para as diferentes formas como € percecionada a
inclusao do ponto de vista das condigcbes profissionais do professor de EE, ou
seja, até que ponto as condigcbes de trabalho do professor influem na sua
capacidade de construir um ambiente inclusivo para os alunos com NEE.

3.1.1. Adequacao do numero de horas de apoio

No que toca a questao da adequacao do numero de horas de apoio que
cada aluno com NEE beneficia, os dados evidenciam que os professores
consideram que existem demasiados alunos apoiados por cada professor, com
consequéncias claras na qualidade do apoio prestado, sendo que a primeira é

a dificuldade em prestar um apoio individualizado (Tabela 4).

Tabela 4— Adequagéo do nimero de horas de apoio

Sim E2

Mais apoio para os alunos com ACI ES, E9
Ha demasiados alunos para o numero de horas disponiveis: o apoio E4, E5

individualizado € raro E6, E7,
E8, E10
Os alunos com ACI beneficiam erradamente do apoio do professor de EE E10

De facto, como mostram seis participantes, a medida que o nimero de
alunos vai aumentando ao longo do ano, o niumero de professores mantém-se,
pelo que o seu horario vai sendo alterado, sendo progressivamente reduzidas
as horas de apoio previstas, que vao sendo redistribuidas.

Apenas um participante afirma que o numero de horas é ajustado (E2). A
maior parte dos entrevistados é da opinido de que os alunos com NEE
beneficiariam de mais horas de apoio. Ha dois participantes que especificam o

facto de os alunos com NEE que usufruem da medida ACI terem mais horas de
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apoio, uma vez que, com o numero elevado de alunos que o professor de EE
tem para apoiar, sdo atribuidas poucas horas de apoio a cada um dos alunos.

Os alunos deveriam ter mais apoio, principalmente os que tém
ACI. (E2)

Neste ano letivo, sim; agora, no geral, ndo. Os alunos deveriam
ter sempre muito mais apoio do que tém, principalmente os
alunos que sdo de adequaces [curriculares individuais] que
sao os alunos que precisam de mais apoio. (E3)

Nao da para fazer uma intervencao de qualidade. Ja estive em
agrupamentos onde tive 9 alunos, com cerca de 90 minutos de
apoio para cada aluno, em escolas diferentes, o0 que ainda
exigia que me deslocasse de escola para escola! (E8)

Os alunos de ACI ndo tém um numero de horas de apoio
adequado. (E9)

Note-se a opinido comum de que as escolas ndo sdo dotadas de
recursos humanos na propor¢ao dos alunos com NEE que recebe ao longo do
ano letivo. Isso acontece, por exemplo, em escolas com UEEA, em que os
alunos sdo muitas vezes encaminhados a meio do ano letivo, quer por parte de
outros Agrupamentos, quer por parte de instituicoes que frequentam. Ha ainda
alteracdes de horario devido a mudanca de medida educativa ou por alteracoes
no seu perfil de funcionalidade (ao nivel da Atividade e Participacao,
principalmente).

O trabalho realizado com os alunos fica muito aquém do
idealizado, com o reduzido niumero de horas de apoio que cada
aluno tem. Ha contratempos que levam a que o horario previsto
inicialmente ndo seja cumprido, por exemplo, com o aumento
do numero de alunos a apoiar ao longo do ano letivo. (E4)

Nao, de todo. (...) Noto que ha uma luta entre os professores
dos diferentes ciclos pelas horas de apoio. (...) Sou muito
pressionada pelos professores para pedir na Direcdo mais
horas de apoio para esses alunos que é, na verdade, muito
insuficiente. (E5)

Ha ainda a opiniao de um participante de que o horario do aluno nem
sempre € feito de acordo com o seu perfil de funcionalidade, isto é, acontece o
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aluno frequentar aulas com a turma sem apoio porque ndo existe nenhum
professor disponivel para o apoiar nesse horario. Pode ainda nao beneficiar de
apoio individualizado, se ndo houver recursos disponiveis para tal. O apoio
individualizado é muito raro, uma vez que se agrupam os alunos de forma a

que todos possam beneficiar de apoio.

Muitas vezes, o professor de EE constréi o seu horario como
lhe convém, e tenta agrupar os alunos. Normalmente, ha mais
alunos do que horas disponiveis para apoia-los. Os alunos
necessitam de um horario mais curto e regular, mais
sistematico. O apoio nem sempre é dado tendo em conta as
reais necessidades dos alunos, sendo o apoio individualizado
raro. (E7)

Um dos participantes opinou que o apoio que o professor de EE da na
sala de aula aos alunos de ACI nao deveria existir. O trabalho de apoio do
professor de EE deve, na sua opinido, focar-se sobre o desenvolvimento de
competéncias especificas da EE, de acordo com o perfil de funcionalidade do
aluno. O apoio individualizado na sala de aula deveria ser dado por professores
da disciplina (Portugués, Matematica, Inglés, ...), reforcando o
desenvolvimento de competéncias disciplinares por parte do professor
especialista na disciplina. Desta forma, o horario do professor de EE seria
libertado para o tal apoio individualizado que é parco, atualmente, nas escolas.
Vulgarizou-se o apoio direto do professor de EE na sala de aula, a par do apoio

em pequeno grupo, fora da sala de aula.

Os alunos de ACI beneficiam erradamente de apoio da EE,
quando deveriam beneficiar de apoio dos professores do
regular (Portugués e Matematica, com mais horas semanais).
O professor de EE explica a matéria de areas em que nao é
especialista, ocupando horas de apoio que deveriam ser
destinadas a alunos com CEIl, que acabam por trabalhar em
grupo e ndo individualmente, como deveria ser. (E10)
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3.1.2. Numero de horas na turma e inclusao

Quanto ao ajustamento do numero de horas que o aluno frequenta com

a turma com a sua inclusdo, metade dos participantes refere que escasseiam

recursos para apoiar o aluno em sala de aula, em particular, o que beneficia da

medida CEl (Tabela 5).

Tabela 5— NUmero de horas na turma e inclusao

Os alunos estao bem incluidos E2

Os alunos com ACI estao bem incluidos E3, E6

Os alunos com CEI tém frequentam poucas disciplinas com a turma E3, ES5
E10

A sensibilidade do professor interfere na inclusao dos alunos E1, E2,
E9, E10

Falta de recursos para apoiar no aluno em sala E4, ES5,
E7, E9,
E10

A maior parte dos entrevistados distinguiu o tempo que o aluno com ACI

e o com CEIl frequentam na turma, afirmando que, no primeiro caso, o aluno

esta sempre incluido nas mesmas atividades que a turma e que, no segundo

caso, o tempo que partilha com a turma ¢é insuficiente.

Sim; os alunos sdo sempre acompanhados por um professor a
sala de aula. Ndo ficam todo o tempo do horario por ser
cansativo para eles. (E2)

Sim, no caso dos alunos com ACI. Os alunos com ACI estdo
sempre na sala de aula. (E6)

De acordo com as opinides dos inquiridos, o numero de horas que o

aluno frequenta na turma é inicialmente adequado, uma vez que € idealizado

tendo em conta as suas necessidades de inclusdo. Essas horas sdo muitas

vezes alteradas ao longo do ano, por diversos fatores, designadamente:
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a) Sensibilidade do professor titular ou da disciplina

O numero de horas é inicialmente adequado, porque é
formulado pelo professor de EE a pensar na inclusdo do aluno;
mas se o professor titular ndo é sensivel a isso, 0 numero vai
reduzindo progressivamente. (E1)

A sensibilidade do professor é um fator referido por quatro entrevistados.
Com efeito, se o professor do ER tem sensibilidade para a inclusdo e para a
problemética do aluno, se adapta as suas praticas pedagdgicas ao perfil de
funcionalidade do aluno e se adequa os métodos ao aluno para que se sinta
integrado e obtenha sucesso, o aluno é incluido na sala de aula.

b) Falta de recursos: os alunos nao tém quem os acompanhe a sala de
aula. Os professores da turma nao aceitam os alunos com NEE sem

apoio individual.

Ha falta de recursos humanos: ndo tém quem os acompanhe a
sala de aula. (E4)

Os alunos com CEl ndo s&o incluidos o suficiente nas
atividades da turma. Vao apenas as disciplinas de cariz mais
pratico. Os professores da turma regular s6 os aceitam se
tiverem alguém a apoia-los individualmente, o que nao existe.
(E3)

Esta falta de recursos dificulta a inclusdo, no sentido em que o aluno nao
se sente parte de uma turma em que a aula ndo é ajustada ao seu perfil de
funcionalidade. A repeticdo desta situacdo acaba por o frustrar e conduz
frequentemente a problemas de comportamento que acabam, muitas vezes,
por o excluir da frequéncia das aulas da turma, substituindo-a pela sala de
apoio. De notar que com as alteracdes Portaria n.? 201-C/2015 de 10 de julho
no curriculo dos alunos com CEIl no ES, esta situagdo agudizou-se, uma vez
que os alunos frequentam ainda menos disciplinas com a turma. Caso haja
algum entrave, seja por parte do professor ou do préprio aluno, a inclusdao na

turma é ainda menor.
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N&o, no caso dos alunos com CEl, especialmente os do ES.”
(E3)

Nao basta os alunos com CEI estarem na sala de aula, pois
sentem-se desenquadrados se nao lhes for dado o apoio que
necessitam. (E7)

No caso dos alunos com CEl, as disciplinas que frequentam na
turma nem sempre sado adequadas ao seu perfil de
funcionalidade e ndo tém apoio para acompanhar a turma. Os
professores da turma regular ndo adaptam a aula ao aluno.
(E9)

Os professores da turma regular ndo querem la os alunos com
CEl, por problemas disciplinares ou por desestabilizarem a
turma. Sé estdo incluidos nas disciplinas de cariz mais pratico.
Os professores da turma regular reclamam mais recursos para

os terem incluidos, se ndo, ficam na sala do apoio. (E10)

No caso do 1?2 CEB, o atual curriculo nao deixa margem, de acordo com

opinides recolhidas, para acompanhar individualmente o aluno, sendo que nem

todas as disciplinas que o aluno frequenta sdo adaptadas ao seu perfil de

funcionalidade ou vado ao encontro das suas areas fortes. Se o aluno

desestabilizar a turma, o professor do ER reclama mais recursos para o apoiar

e, caso nao os tenha, rejeita a inclusao.

3.1.3. Equipa de EE e inclusao

No que toca ao trabalho desenvolvido pela Equipa de Educacéo

Especial (EEE), tendo como objetivo a inclusdo, sete inquiridos referiram que a

equipa trabalha com esse objetivo (Tabela 6).

Tabela 6— EEE e a inclusao

Sim E1 E2
E3 E4
E5 E6
E7

Técnicos do CRI ndo promovem a inclusao E8 E10

Os alunos e/ou os professores do ER sdo um obstaculo E3, E9,
E10
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A maior parte dos entrevistados defende a opinido de que o trabalho da
EEE é orientado para a inclusdo dos alunos, através de atividades promotoras
da sua inclusao em diversos espacgos da escola. Perguntamos se concordavam
com a existéncia de um espirito inclusivo na escola e a maior parte das

respostas que obtivemos deram uma visao otimista.

Sim, completamente. (E1)

Promovemos atividades com as turmas que incluam todos os
alunos. (E2)

O trabalho da EEE tem como objetivo a inclusdo dos alunos.
(E3)

Tentamos que os alunos participem em atividades nos
diferentes espacos da escola. (E4)

Em todas as equipas de EE em que tenho trabalhado, todos os
elementos trabalhavam para o objetivo comum que é a
inclusdo. Nés trabalhamos com o CRI e com alguns gabinetes
que tém parceria para colmatar todas as necessidades de
apoio dos alunos. (E5)

Sim. (E6)

Sim, procurando dar a visao de outra perspetiva do aluno com
NEE, em parceria e com espirito de entreajuda. (E7)

Contudo, ha trés opinides dissonantes desta, sendo que duas focam o
mesmo problema: o facto de os técnicos que trabalham com os alunos com
NEE serem externos ao Agrupamento, sendo contratados através do CRI, faz
com que néo se consiga o envolvimento de todos os elementos no mesmo

trabalho para a incluséo:

Nem sempre ha trabalho de equipa, quando os técnicos sdo do
CRI e tém 45 minutos de apoio por semana com cada aluno.
Nao reunimos presencialmente, porque os técnicos tém muitos
agrupamentos a que dar resposta. (E8)

Fica aquém do expectavel, pois muitos técnicos sdo exteriores
a escola, tendo um papel muito ténue na inclusao. A prioridade
do trabalho técnico € a funcionalidade do aluno. A inclusédo é
para ser trabalhada pelo professor de EE e pelo DT. (E10)
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E evidente uma diferenca no objetivo do trabalho da EEE entre os
Agrupamentos que contratam diretamente os seus técnicos e aqueles que

trabalham em protocolo com o CRI.

3.1.4. Equipamentos

Em relacdo aos equipamentos (Tabela 7), sete entrevistados indicaram
que as escolas estao, no geral, bem equipadas, se bem que trés participantes
indiguem que faltam equipamentos informaticos, mais concretamente, software

especifico para trabalhar com os alunos com NEE.

Tabela 7— Equipamentos

Escolas bem equipadas E3 ES5
E6 ES8
E9 E4
Falta hardware E2
Falta tempo e formagéao para trabalhar com os equipamentos E3
Professor de EE faz o material E1E7
Falta software E1 E10
E5
O processo de aquisicao de equipamento € complicado e moroso E7
Falta de verbas E10
Falta de espacos funcionais E1 E10

Quatro entrevistados consideram que as suas escolas estdo bem
equipadas para trabalhar com os alunos com NEE.

Sao. Neste momento, na nossa realidade, acho que sim. (E3)
As escolas estdo bem equipadas. (E6)
A UEEA esta muito bem equipada. (E8)

Este ano sim: existe uma horta pedagdgica, oficinas. Mas ha
escolas onde os alunos trabalham na sala que resta. (E9)
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De uma forma geral, os docentes entrevistados consideram que 0s
equipamentos informaticos, mais especificamente, software especifico para

trabalhar com os alunos com NEE, sao as lacunas mais sentidas.

Faltam-nos um computador com ecra tactil ou um tablet. (E2)

De facto, o software é dispendioso e, se ndo houver uma orientagéo
financeira da Direcdo dos Agrupamentos para essa necessidade, ha uma
grande oferta ludico-pedagdgico que nao chega a ser aproveitada pelos

discentes.

A nossa sala é nova. Para ja, temos os equipamentos
necessarios e iremos adquirir com o tempo, de acordo com as
necessidades. (E4)

Ha ainda quem considere que os equipamentos existem, mas que:

Nao ha tempo para trabalhar com os equipamentos existentes
nem para fazer formacgéo para trabalhar com eles. (E3)

Por outro lado, ha duas opinides que incidem sobre a necessidade de o
professor de EE trabalhar sobre competéncias muito especificas, o que leva a
que tenha de elaborar os materiais, adequando-os ao perfil de funcionalidade
de cada um dos alunos.

O professor de EE tem de fazer todo o material, de forma a que
esteja adaptado ao perfil de funcionalidade do aluno. Faltam
alguns programas informaticos importantes. (E1)

Os professores de EE adaptam, inventam materiais e investem
quando necessitam de formacao para trabalhar determinada
especificidade. Quando € necessario algum equipamento
especifico, o processo é complicado e moroso. (E7)
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Ha participantes que mostraram a necessidade de equipamentos mais
especificos, que existem em alguns Agrupamentos, mas que ainda ndo estao
generalizados: um espago funcional para trabalhar a area especifica das
Atividades da Vida Diaria (AVD), computador com ecra tactil e sala Snoozelen.

A verba disponivel para comprar material € muito pequena. Ha
necessidade da criacdo de um espaco funcional na escola
onde trabalhar as AVD e de software especifico. (E10)

Ha ainda um entrevistado que referiu que, ao iniciar fungcées na UEEA a
funcionar pela primeira vez, a sala ndo estava equipada de acordo com o

modelo TEACCH, que é o que atualmente se utiliza nas UEEA no nosso pais.

Ao nivel dos recursos, a UEEA estd bem apetrechada, mas
nao estruturada nem equipada de acordo com o modelo
TEACCH. Néao existe sala Snoozelen, nem sala disponivel. Ha
computadores e videoprojetor, mas poucos programas
informaticos. (E5)

Dimensao 2 — Condicoes organizacionais da EE

Nesta dimensdo, procuraremos explanar a forma com atualmente os
Agrupamentos de Escolas organizam o trabalho que é desenvolvido pela
comunidade educativa com os alunos com NEE, analisando a interferéncia dos
varios agentes na sua qualidade. Os dados foram recolhidos no sentido de
aferir se os entrevistados consideram existir uma comunidade inclusiva na
escola, o que pensam da influéncia da lideranga na inclusdo, como €
desenvolvido o trabalho de apoio da EEE e, finalmente, como séo definidas as

medidas educativas do aluno com NEE.
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3.2.1 Comunidade inclusiva na escola

No que concerne a andlise da existéncia de uma comunidade educativa
inclusiva (Tabela 8), seis participantes mostraram que existe; contudo, dois
entrevistados salientaram que essa se centra, sobretudo, nos adultos que lidam

com os alunos com NEE: professores e AO.

Tabela 8— Comunidade inclusiva na escola

Sim E6 E2

Falta de sensibilidade do professor do ER na sala de aula E1 E5 E7 E8
E4 E10 E3

Enfoque dos professores do ER sobre os resultados académicos do E7 E8

aluno

Superprotecao E2 E4 E5

A inclusao depende da problematica E3E7 E5

Falta de sensibilidade dos alunos E5 E9 ES

Adultos com espirito inclusivo E4 E3E8 E10

Visdo do “coitadinho” E5 E7

N&o existe E9

No entanto, sete participantes evidenciaram a falta de sensibilidade por
parte do professor do ER na sala de aula. Ou seja, quando o aluno é visto no
seu todo, sem interferir a parte da aprendizagem, ele € bem aceite, mas essa
visdo altera-se quando o aluno esta na sala de aula e requer que o professor
adeque a aula ao seu perfil de funcionalidade. Para exemplificar esta situagéo,
podemos evidenciar problematicas especificas como a da PEA, que incluem,
muitas vezes, comportamentos disruptivos por parte do aluno, sendo esses
encarados, muitas vezes como um pré-requisito para o aluno nao frequentar
aulas com a turma, ao invés de o ser — como realmente € — uma consequéncia
do desajustamento dos métodos de ensino-aprendizagem ao seu perfil de

funcionalidade.

Um dos elementos essenciais que atravessa toda a qualidade do

trabalho desenvolvido com os alunos com NEE é a sensibilidade de cada um
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dos elementos da comunidade educativa. Na realidade, a sensibilidade
atravessa todas as respostas dadas pelos entrevistados no que toca ao
contacto com o aluno com NEE, o que altera o seu impacto e gera
consequéncias em todo o trabalho que é elaborado a posteriori.

Se nao houver sensibilidade por parte dos professores titulares
e dos DT, é dificil, pois tém turmas enormes e ndo estédo
disponiveis para apoiar o aluno com NEE dentro da sala de
aula. Temos conseguido com formacéo e sensibilizacao, mas
ainda ha muitos entraves no Jl e no 1° CEB. (E1)

Esta citacdo € de uma entrevistada que trabalha no Agrupamento de
referéncia, no qual hd um longo trabalho desenvolvido pela EEE e mobilizado
pela Direcao do Agrupamento, no sentido de orientar a comunidade educativa
para o trabalho inclusivo e educativo. Sem essa priorizacao, ao encarar a forma
como atualmente o longo curriculo é desenvolvido nos diversos ciclos, torna-se
dificil orientar os alunos com NEE para a inclusdo. Outras opinides de

entrevistados que trabalham nesse Agrupamento sdo as seguintes:

Sim, trabalhamos para que os nossos alunos sejam das turmas
e nao da UEEA. Existe alguma superprotecdo por parte dos
colegas. (E2)

Sim. Nunca senti esse problema. (E6)

Num mesmo Agrupamento, as atitudes dos AO das UEEA séo referidas
como muito positivas, sendo que sdo encaradas pelos docentes da EE como
elementos essenciais coadjuvadores do trabalho dos professores. As dos AO
que trabalham fora da UEEA s&o vistas como superprotetoras, sendo que a
falta de formagcdo em EE que lhes € disponibilizada condiciona a sua atitude,
levando-as a transparecer nos seus comportamentos a atitude de compaixao

em detrimento da atitude educativa.

Sim, acho que ali os alunos sao felizes. Existe alguma
superprotecdo por parte dos colegas. Os adultos tém espirito
inclusivo. A UEEA nasceu ao mesmo tempo que o Pélo. (E4)
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Eu julgo que a nossa comunidade € muito acolhedora e que 0s
nossos alunos com NEE sdo muitos queridos, quer pelos
alunos, quer pelos funcionarios, quer pelos professores.
Quando eu digo “queridos”, quero dizer que as pessoas gostam
de os ajudar. Porque quando é para estarem a perturbar a
aula, o professor ja ndo os quer la. (E10)

Ainda ao nivel do trabalho que é desenvolvido pelos AO, ha

Agrupamentos em que a falta de formacdao e de experiéncia leva a que o

trabalho ndo seja encarado de uma forma tao profissional e que os sentimentos

conduzam a situagcdes em que o0s preconceitos prevalecem sobre a parte

educativa:

A

Ao nivel dos funcionarios, sinto que olham os alunos como
“coitadinhos”. Os outros alunos da escola constituem uma
barreira nas turmas. Nao é possivel nomear alunos tutores. Os
professores acham que a presenca dos alunos com NEE na
turma, desestabiliza-a. Os alunos com NEE andam juntos, em
grupo pela escola, nos intervalos. (E5)

opinido deste entrevistado evidencia comportamentos de

superprotecao e de compaixao relativamente aos alunos com NEE, salientando

o enfoque dos professores do ER sobre os resultados académicos do aluno.

Revela ainda que alunos do ER evidenciam muitas vezes falta de sensibilidade

na inclusao dos colegas com NEE e que a inclusdo depende da problematica

do aluno: uma sindrome ou uma problematica fisica (adquirida ou congénita)

sao vistas com mais compaixao do que a de um aluno com uma deficiéncia

mental que ndo é tao evidente a nivel fisico, acabando este Ultimo por ser mais

comummente responsabilizado pelo seu (in) sucesso.

Ainda ha muitos professores do regular que me dizem que a
inclusdo € uma utopia. Ha muitos professores que aceitam
melhor uma limitagcao adquirida do que uma congénita. Acabam
por mesmo por sentir mais compaixdo do aluno que ficou
limitado por um acidente do que por aquele que ja nasceu
limitado. Aceitam-nos melhor, porque os conheceram de forma,
aconteceu-lhes uma fatalidade e fazem tudo para o aluno
consiga na mesma atingir aquele objetivo de vida. Se calhar, os
outros que ja nasceram assim, “coitadinhos”... (E8)
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O nivel de ensino em que os alunos com NEE estdo inseridos
condiciona a sua inclusao por parte dos outros alunos, sendo que, quanto mais
novos forem, mais facil € a sua inclusdo. A problematica do aluno com NEE
também acaba por interferir: quanto mais visivel for a sua limitagdo, maior é o
sentimento de pena das AO, condicionando a sua inclusdo. Os colegas da

turma também acabam por ser mais protetores com estes alunos.

Quanto mais novos forem, mais facil é a sua inclusdo, que
depende também da sua problematica. H4 um espirito inclusivo
ao nivel dos professores. (E3)

A medida que o nivel de ensino avanca, ha alunos que acabam por
transformar-se numa barreira. As mudancgas proprias da idade, com o
desenvolvimento de interesses divergentes acabam por afasta-los dos alunos
com NEE.

Quando o aluno com NEE tem um défice cognitivo que nao é
evidente fisicamente, a sua inclusao torna-se mais dificil: ha a
atitude do “coitadinho” quando a deficiéncia é visivel, mas
quando ndao o é, é dificil os outros compreenderem. Os
professores do regular acham que se o aluno se esforcasse
mais, conseguiria ser como os outros. Dai a origem do mau
comportamento, por vezes. A partir do 1¢ CEB deixa-se de ver
o aluno na sua globalidade, mas apenas na sua parte
académica. (E7)

Nao existe, no geral. Especificamente no caso de alunos do 1°
CEB com ACI, a inclusao é bem conseguida: os alunos sao
muito queridos pela turma e muito protegidos. As professoras
titulares trabalham bem a inclusao nas atividades dentro e fora
da sala de aula. Talvez por causa da monodocéncia seja mais
facil conseguir essa inclusao, que se perde na passagem para
0 2° CEB. A partir do 3% CEB, sobretudo por causa da idade, os
alunos sdo mais cruéis, tém os seus grupos e temas de
interesse que os alunos com NEE ainda nao tém. (E9)

De facto, no que se refere a inclusao na sala de aula, e tendo em conta
as atuais responsabilidades do professor titular na sala de aula, com muitos
objetivos a atingir e muitas dificuldades a atender, a inclusdo acaba muitas
vezes por ndo ser uma prioridade por parte do professor do ER:
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A comunidade educativa, professores e funcionarios, € muito
acolhedora, gosta de ajudar os alunos com NEE. Mas na sala
de aula ja ndo é assim. A inclusdo n&o acontece quando
perturba o trabalho com os outros alunos. (E10)

Especificamente no caso de alunos com PEA, a sua inclusdo € também

diferente da de outros alunos com NEE:

E dificil existir, porque as limitacdes da crianca com autismo
tém a ver com o comportamento, exigindo muito esforgo por
parte de todos. Ha sempre a necessidade de estarem
acompanhados pelo professor de EE. No JI ndo se nota tanto a
distincdo, porque nao exige resultados académicos do aluno.
Mas a partir do 12 CEB, se o professor titular nao tiver
sensibilidade para respeitar o ritmo lento do aluno, ele nao
consegue acompanhar a turma. (E8)

3.2.2 Lideranca e inclusao
Os dados obtidos nas entrevistas mostram que sete participantes

associam a lideranga um papel essencial na motivacdo para o trabalho a
desenvolver em prol da inclusdo (Tabela 9).

Tabela 9- Lideranca e inclusédo

Influencia positivamente na gestdo dos recursos materiais e E1 E2 E3 E4
humanos para a EE

Deve definir a cultura da escola com firmeza E10

Nao ha sensibilidade da Diregao para a inclusao ES

Influencia a motivacao do trabalho inclusivo E6 E7 E8 E9
E1 E10 E3

Todos os entrevistados salientaram a importancia do papel da Direcao
na mobilizagdo da comunidade escolar para o trabalho inclusivo, afirmando, de
um modo geral, que a qualidade do trabalho desenvolvido e a incluséo efetiva
dos alunos com NEE depende da maior ou menor interferéncia da Dire¢do na

EE. As caracteristicas pessoais (como a sensibilidade, o interesse e a
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preocupacao) do Diretor do Agrupamento de referéncia sdo igualmente tidas
em consideracdo pela maior parte dos entrevistados que la trabalham,
referindo que o investimento que atualmente é feito nesse Agrupamento
depende dessas caracteristicas da Direcao, em primeiro lugar. A escolha dos
elementos da EEE (caso nao seja formada por profissionais do CRI), a
dinamizagéo de acdes de formacgdo e o direcionamento de verbas financeiras

para a EE sdo aspetos que dependem da prioridade das Direcdes:

E muito importante. O nosso Diretor é uma pessoa da area da
EE, sensivel, interessado e preocupado com o seu principal
interesse, que € a inclusdo. (E1)

Influencia muito na criagdo da EEE e na dinamizagdo de
formacoes. (E2)

Se a Direcao nao estiver sensibilizada para a inclusao, torna-se
muito dificil a sua existéncia. O direcionamento de verbas para
a EE também depende das prioridades da Diregéo. (E3)

Temos uma Diregdo com formagdo na EE e dentro da sua
realidade, pois ja esteve no campo. O investimento é
direcionado para a EE, quer ao nivel material, quer ao nivel da
formacao. (E4)

A Direcdo tem também o seu papel de mobilizagdo dos recursos
humanos do préprio Agrupamento no sentido da inclusdo. Caso nao o faca, a
qualidade do ensino de alunos com NEE é comprometida:

O incentivo inicial deve ser dado de uma forma obrigatéria. E
muito importante a Direcao mobilizar os professores a trabalhar
para a inclusdo dos alunos com NEE e facultar os recursos
humanos necessarios. (E10)

Contudo, participantes que ndo conhecem o Agrupamento de referéncia,
indicaram, de acordo com a sua experiéncia, a influéncia da Dire¢do no
trabalho da EE acaba por determinar o grau de satisfagdo dos profissionais da
EE com o seu préprio trabalho. Por vezes, acabam por ser os proprios
professores de EE a dar as indicacbes a Diregcdo sobre como deve ser

desenvolvido o trabalho.
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Teoricamente, na Diregcdo da minha escola, ha uma pessoa
responsavel pela EE, mas acabamos por ser nés, professores,
que damos as orientacdes, também porque ha abertura para
isso. Nao ha sensibilidade da Diregcao para a inclusao. Mas
pode ser porque a UEEA so6 abriu este ano e ainda estao a
aprender. (E5)

A motivagéo profissional do professor de EE é diretamente influenciada
pela importancia que a Direcao da ao seu trabalho, dado que, muitas vezes, a
EE ndo é encarada como uma area de investimento do Agrupamento. Este
parecer é valido para qualquer grupo de professores ou mesmo de

profissionais.

Influencia de uma forma determinante, pois faz com que as
pessoas tenham prazer e se empenhem no trabalho da EE.
(E6)

Se o trabalho dos professores de EE for valorizado, ha uma
liberdade para trabalhar de uma forma néo castradora. (E7)

Influencia muito. Ao integrar os alunos na turma, a Direcéo
deve ter abertura para conversar com os professores, nao lhes
impondo nada. (E8)

Nas escolas onde ha um interesse pela EE, trabalha-se muito
em projetos e atividades direcionadas para essa area, mobiliza-
se toda a comunidade. (E9)

3.2.3 Trabalho de apoio da equipa de EE

No que se prende ao trabalho de apoio na EEE, seis participantes
mostram que o apoio é feito de uma forma direta, com professores do ER,
técnicos e pais, que reunem regularmente a fim de desenvolverem estratégias

concertadas para o desenvolvimento dos alunos com NEE (Tabela 10).
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Tabela 10— Trabalho de apoio da EE

Apoio direto com professores do ER, técnicos e pais E2 E4 E1 E3
E9 E8

Falta de articulagdo com os técnicos ES5 E8

Articulagdo apenas com o professor titular ou DT ES5 E6 E7

Avaliagdes diagnosticas feitas apenas por uma pessoa E5

O professor de EE acaba por ser o responsavel pelo aluno com E3E10 E8
medida CEI
Os AO deveriam ter formacgao especifica E3 E8

No que diz respeito a atual organizagdo do trabalho de apoio por parte
do professor de EE, hd muitos alunos com NEE na escola para apoiar e que
sao integrados numa de duas vertentes: o0 apoio direto e o indireto. O primeiro
abrange aqueles com maiores dificuldades ao nivel da sua funcionalidade, que
carecem de um apoio mais individualizado por parte do professor de EE que
trabalha com ele competéncias especificas de estimulacdo cognitiva, por
exemplo. No segundo, o professor de EE nédo trabalha em atividades letivas
com o aluno que, apesar de ter comprometida uma ou mais funcbées do corpo,
consegue acompanhar o curriculo comum com medidas que ndo exigem um
acompanhamento sistematico. E o caso dos alunos com dislexia ou
Perturbacdo de Hiperatividade com Deéfice de Atencao (PHDA) que, com
medidas de despenalizagdo de erros ortograficos (no caso dos primeiros) ou
medicacdo (no caso dos segundos), conseguem colmatar parte das suas
dificuldades.

Constata-se que ha Agrupamentos com mais ou menos alunos de apoio
indireto, conforme a sua opc¢ao de gerir o trabalho que é desenvolvido com os
alunos com NEE ou de acordo com a articulacao possivel, face aos recursos
humanos de que dispde. Varios entrevistados referiram nao ter alunos de apoio

indireto:
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S6 trabalho com alunos de apoio direto. A articulacéo é feita
com os técnicos. Reunimos uma vez por periodo com 0s pais,
onde estéo presentes também os técnicos. (E2)

Nao tenho alunos de apoio indireto. Quando vamos a sala de
aula acompanhar o aluno, ha sempre troca de informacgdes
com o professor titular. Para avaliar o aluno, juntamo-nos para
fazer em conjunto os documentos. (E4)

Nao tenho alunos de apoio indireto. O apoio direto é dado aos
alunos. Quando os recursos comegam a diminuir, acabamos
por tirar os alunos da sala de aula e trabalhamos em pequeno
grupo o apoio mais individualizado. Nao ha muita articulagao
com os técnicos. As avaliacdes diagndésticas sao feitas por uma
s6 pessoa, quando deveriam ser feitas também pelos técnicos.
Quem contacta com os encarregados de educacdo é o
professor titular ou o DT. (E5)

Nunca tive alunos de apoio indireto. O DT € o responséavel pelo
aluno e eu partilho com ele algum aspeto que considere
importante em relacdo ao aluno. Estou presente, quando
necessario, em reunidées com o encarregado de educacgéo. (E6)

Ha ainda quem manifeste a sua opinido de forma bem explicita sobre a

maneira como é desenvolvido o apoio indireto:

Sou contra o apoio indireto. O aluno deveria ter nem que fosse
um tempo de apoio semanal, para que o professor de EE o
possa conhecer e ajudar a organizar-se. S6 dessa forma é que
pode articular com o encarregado de educacdo e com o
Conselho de Docentes (CD)/CT. Em relacdo aos AO, e tendo
em conta a realidade da UEEA, o AO é o brago direito do
professor, pelo que tem de ser sensivel, ter perfil para o
trabalho na UEEA e desejavelmente, formacdo na area do
autismo. A participagcdo no CD, por um lado, ndo faz muito
sentido, pois estamos reunidos com cerca de 10 professores
para falar de 2 alunos. Por outro, faz, porque conseguimos
apoiar os professores nas duvidas que surgem sobre algum
aluno, sobre o seu encaminhamento, e acaba por ser uma
articulacao positiva. O professor deve ser visto como um
elemento interno ao CT ou CD, e n&o externo. (E8)

Tenho apenas um aluno de apoio indireto. Fiz questdo de fazer
uma avaliacao diagndstica para o conhecer, até porque vou ter
que elaborar documentos sobre ele. Vou as reunides da turma
e vou falando com a professora para acompanhar o seu
desenvolvimento, mas sinto que nao tenho controlo nenhum
sobre ele. (E10)
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O professor de EE também trabalha integrado numa EEE, que engloba
técnicos de vérias areas numa equipa que se focaliza sobre os alunos com
maiores lacunas ao nivel da sua funcionalidade e que estdo, na sua maior
parte, integrados em Unidades. Estes técnicos sado psicologos, terapeutas
ocupacionais, terapeutas da fala e fisioterapeutas. Os participantes trabalham
com técnicos dessa EEE que séo contratados numa de duas formas: ou sao
contratados pelo Agrupamento em Oferta de Escola (com avaliacdo do seu
curriculum vitae e entrevista), ou sdo técnicos contratados através do CRI.
Conforme o tipo de contratacdo dos técnicos, o trabalho diverge, como
apuramos pelas opinides dos entrevistados:

Cada elemento tem a sua funcdo. O professor de EE e os
terapeutas apoiam de uma forma mais direta o aluno. De uma
forma mais indireta, o professor de EE faz a articulagdo com o
CD/CT, o encarregado de educagdo nas reunibes e 0s
técnicos. E ele que da as indicagdes, que esta sempre a
acompanhar o professor titular e os DT. (E1)

A articulacao e o trabalho em equipa variam conforme o tipo de medida
de que beneficiam os alunos de apoio direto que acompanham, assim como as
responsabilidades do professor de EE e do DT. E comum, no caso de os
alunos beneficiarem da medida CEl, os professores de EE serem mais
responsabilizados relativamente ao acompanhamento do seu processo
educativo, estando a responsabilidade dos alunos com ACI mais ligada ao DT.
No caso de serem alunos com CEIl integrados em Unidade, com poucas horas
de integracao na turma (mais no caso de alunos mais velhos, do 2° e 32 CEB),
€ frequente o DT ou professor titular terem pouco contacto e pouco

conhecimento desses alunos.

Trabalhamos diretamente no apoio dos alunos com NEE e
acabamos por ser responsaveis por eles, principalmente dos
alunos com CEIl. Os de apoio indireto sdo os de ACI, que nao
tém apoio direto do professor de EE. Vai estando atento e vai
dando apoio aos professores do aluno. Ha uma ligagao com os
encarregados de educagdo nas reunides. Os técnicos dao
apoio aos alunos com CEI e prioritariamente aos da UEEA. O
professor de EE apoia indiretamente todos os profissionais
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ligados ao aluno com NEE, trabalhando em parceria. Deveria
haver mais formacao para os AO. (E3)

Nunca tive alunos de apoio indireto. Esse tipo de apoio suscita-
me duvidas, porque a interpretacao do professor de EE é feita
com base na interpretacdo do DT ou do professor titular. Os
contactos sao feitos pelo DT que transmite ao encarregado de
educacdo informacées minhas. No 1° CEB participo nas
reunides de avaliacdo e falo com o encarregado de educacéo,
mas a partir do 22 CEB isso ja ndo acontece. (E6)

No caso de alunos de apoio indireto, participamos no CD/CT e
ha uma constante troca de informagdes com o DT e com os
técnicos. No caso dos alunos com ACI, quem relne com 0s
encarregados de educacao é o DT ou professor titular. No caso
dos alunos de apoio direto, por exemplo, com CEIl, eu tenho
autonomia para contactar diretamente o encarregado de
educacéo. (E9)

3.2.4 Definicao das medidas educativas

Em relacdo a definicdo das medidas educativas (Tabela 11), oito

participantes deram a conhecer que € da responsabilidade do CD/CT, ou seja,

as medidas educativas de que o aluno beneficia sdo decididas em grupo, néo

sendo da iniciativa de um elemento em particular, mas responsabilizando todos

por essa alteracdo. E igualmente em Conselho que se consegue aferir mais

assertivamente sobre as areas fortes e fracas do aluno e que se consegue o

compromisso global para o desenvolvimento das competéncias definidas no

PEI do aluno.

Tabela 11— Definicdo das medidas educativas

Responsabilidade do CD/CT E10 E5 E2 Ef1
E3 E6 E8 E4

Falta de conhecimento do aluno por parte do DT E10

Falta de envolvimento do CD/CT na definigao e concretizacao E10 E5 E8 E9
E7

O professor titular ou DT fazem as ACI em articulagdo com os Ef
professores da EE
A alteracdo das medidas é feita com base nos resultados E3 E9 E8 E10

académicos

As medidas sido definidas em anos anteriores e nao sdo E9E8

questionadas
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Nao obstante, cinco participantes remeteram para a falta de
envolvimento do CD/CT na definicdo das medidas educativas, o que nos leva a
concluir que apesar de a decisao das ditas ser conjunta, ha pouca intervencao,
acabando o Conselho por aceitar as medidas propostas pelo professor de EE.
A pessoa responsavel pelo PEI do aluno com NEE é o DT, o educador ou o
professor titular, de acordo com o respetivo ciclo; porém, na realidade, o
professor de EE é quem acaba por coordenar o processo de definicdo das

medidas educativas, bem como a avaliacdo do seu efeito.

Os professores de EE vao as reuniées de departamento do 1°
ciclo, deixamos as nossas opinides e registamos o que €
necessario em ata. E assim que fazemos a avaliacdo e a
articulacao com os colegas: partilhamos opinides, sugestoes...
(E4)

E sempre feita nas reunides de CD/CT. Considero que a EEE
tem um papel preponderante nesta questdo, apesar de o
responsavel pelo processo do aluno ser o DT. Infelizmente,
muitos DT assumem que s&o incapazes de questionar o0s
colegas sobre a forma como estdo a ser aplicadas as medidas
e entdo pedem a colaboracédo do professor de EE. Temos um
horario semanal disponivel para articular com todos os
membros do CD/CT, mas os professores que nos procuram
S840 sempre 0S mesmos, 0s mais interessados. (E10)

Talvez o excesso de responsabilidades que assumem atualmente os
professores seja um dos fatores responsaveis pela falta de envolvimento no
processo educativo dos alunos com NEE. No JI e no 1° CEB, possivelmente
devido a monodocéncia, ha um maior envolvimento e disponibilidade por parte
dos professores para definir, articular e reavaliar o processo dos alunos com

NEE, como provam as opinides dos entrevistados.

Os professores de EE vao as reuniées de departamento do 1°
CEB, onde articulamos e avaliamos os alunos. (E4)

No 12 CEB e JI hd uma maior articulagédo, talvez devido a
monodocéncia. Conversamos e fazemos a avaliagcao do PEI
nas reunides. No 2° e 3¢ ciclos, eu faco o meu trabalho em
casa e partilho no CT, onde os professores concordam ou nao.
Cada professor cuida da sua disciplina e eu acho que sé la vou
atrasar a reuniao. (E5)
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Ha Agrupamentos em que é norma seguir as indicacbées que vém no
processo do aluno com NEE de anos anteriores, mas ha um enfoque geral nos
resultados académicos do aluno.

No inicio do ano, reunimos com o professor titular ou o DT e
fazemos as ACI ou delineamos os objetivos que pretendemos
desenvolver ao longo do ano. (E1)

E feita a articulacdo com o professor titular para a avaliagdo do
aluno e, se necessario, as medidas sao alteradas em CD. (E2)

E de referir ainda nesta questao que quatro participantes indicam que as
medidas sao definidas com base nos resultados académicos e ndo no
desenvolvimento integral do aluno, tendo ainda em conta as provas finais de
ciclo. Isto evidencia que, quando o aluno tem a medida ACI, os professores
ponderam a sua alteracao para a medida CEl quando consideram que o aluno
tem dificuldades em resolver a prova sem Adequacdes no Processo de
Avaliacao (APA). Se o aluno consegue ou nao atingir os objetivos propostos é
a premissa que leva a manutencdo ou alteracdo das medidas educativas.
Regra geral, € o CD (no caso do Jl ou 12 CEB) ou o CT (no caso do 2° e 3°

CEB) que decide quais as medidas de que o aluno com NEE deve beneficiar.

O CD/CT altera as medidas do aluno, com base nos seus
resultados. Esgotados todas as medidas e apoios, pondera-se
a alteragédo da medida para CEl. (E3)

As medidas educativas sdo determinadas por todos os
membros do CD/CT, em grupo e nunca individualmente. Ha
uma maior responsabilizacdo do CD/CT pelas decisbes
tomadas, embora se demore mais tempo a tomar decisdes.
Sentimo-nos a vontade para falar do aluno e isso agiliza mais o
processo. (E6)

Normalmente, como mudo de escola todos os anos, os alunos
ja vém com as medidas definidas de anos anteriores e nao as
questionamos. Explicamos-lhas ao CD/CT e no final do periodo
avaliamos se a medida funcionou. Vemos que muitas vezes
nao funcionam porque os professores ndo adaptam os testes
para as dificuldades dos alunos. (E9)
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Tendo em conta o modus operandi dos professores do ER, os exames
nacionais de 9° ano alteram a prioridade da inclusao do aluno com NEE, uma
vez que, no seu entender, tendo de ser 0 aluno sujeito a mesma prova que 0s
alunos sem NEE, torna-se desnecessaria a necessidade da adequacao das

provas de avaliagdo ao longo do processo.

Ha casos em que funciona bem e outros em que nao. Ha
colegas que nao querem fazer as APA alegando que o aluno
nao as vai ter na prova final, valorizando muito mais o resultado
do que o percurso. A articulacdo tem se ser encarada como um
compromisso importante para o aluno, em que se partilha e se
constréi. (E7)

Relativamente a cooperacdo do CD/CT na definicdo das medidas
educativas e na avaliacdo do sucesso das mesmas — que implica o
acompanhamento do seu efeito junto do aluno — constata-se a existéncia de

Agrupamentos que nao trabalham da melhor forma:

O aluno com NEE ja traz, a partida, um PEI com as medidas
educativas definidas e avaliadas, mas ha muitos professores
que ndo entendem as medidas: o apoio dado aos alunos tem
que ser individualizado; as ACI ndo podem ser simplesmente
copiadas de um Programa Curricular; nas APA, a prova tem
que ser lida, em sala a parte, com mais tempo, os testes tém
que ser dados com maior periodicidade. A articulacdo tem de
ser de supervisdo, se ndo, o trabalho nédo € feito, pois os
professores tém cada vez mais alunos, mais turmas e
esquivam-se a fazer um novo teste, procurar imagens, imprimir
o teste s6 em frentes...Com o decorrer da parte académica, os
professores vém que o aluno nao esta a atingir os objetivos e,
muitas vezes, de forma irrefletida, querem mudar a medida do
aluno para CEI, sem analisar se ja se fez tudo pelo aluno. A
alteracdo da medida ndo pode partir de um professor ou DT,
dai ser importante a reunido em CT ou CD, para todos falarem
e decidirem em conjunto, com o encarregado de educacgao.
Muitas vezes o aluno tem uma area fraca mas outras fortes e
todas as etapas tém de ser cumpridas na definicdo das
medidas. (E8)
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Dimensao 3 - Quadro politico-legislativo

Nesta dimenséao, os dados foram agrupados de maneira a conseguirmos
analisar cinco categorias diferentes: (i) se a legislagdo atual visa a inclusao, (ii)
0 ajustamento das medidas da legislacdo as NEE dos alunos, (iii) a influéncia
da medida CEIl no processo de inclusdo e TVA, (iv) a existéncia de barreiras
legislativas a inclusao, (v) e quais os principais constrangimentos do professor
de EE para a inclusao.

A EE sofreu a 7 de Janeiro de 2008 uma grande alteracdo com a
publicacdo do DL n? 3/2008, que introduziu mudangas no modo como vinha
sendo organizado o apoio aos alunos com NEE, baseada no DL n? 319/91.
Nove anos passaram da publicacdo do diploma, que continua a suscitar

duvidas nos profissionais que nele baseiam a sua pratica.

3.3.1. Legislacao atual e inclusao

Os dados relativos as opinides sobre a atual legislacéo e a sua influéncia
sobre a inclusdo (Tabela 12) demonstraram que a maior parte dos
entrevistados (seis) considera que a legislacdo é inclusiva, mas que nem
sempre é aplicada, uma vez que cabe a lideranga da Escola operacionaliza-la o
que acontece, por vezes, de acordo com critérios que nem sempre Sao0 0S

ideais para conseguir o tal objetivo da inclusao.

Tabela 12— Legislacao atual e inclusao

Sim E6

Nova matriz curricular para os alunos com media CEl do ESndo é E10

inclusiva

A legislacéo é inclusiva mas nem sempre aplicada E10 E5 E7 E1 ES3
E9

Ha falta de recursos humanos para operacionalizar a legislagéo E4 E5 E8

A comunidade educativa é que influencia a inclusao, e nao a E2 E6

legislacéo
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Dois participantes mencionam a falta de recursos humanos como um
obstaculo a operacionalizacao da inclusao, tépico largamente referido ao longo
das entrevistas, e que, a nosso ver, prova que os professores de EE se sentem
demasiado responsabilizados por todo o processo referente aos alunos com
NEE. Alias, as pessoas é que operacionalizam a inclusdo e nao a legislacao,
dai as dificuldades na sua implementacdo, como mostram o0s seguintes

extratos:

O objetivo da legislacéo é a inclusao. As pessoas é que gerem
a legislagdo como a entendem. (E1)

Se se cumprir a legislacao, consegue-se a inclusao. (E3)

Sendo otimista, penso que a legislacdo atual visa a inclusao
dos alunos com NEE. (E6)

A legislacdo visa a inclusdo, mas na pratica, € muito dificil
implementar esta legislacao. (E9)

No ano passado foi implementada uma nova matriz curricular
para os alunos com NEE do ES que acaba por exclui-los mais
das turmas. Nos restantes ciclos, acho que a legislacao visa a
inclusdo, mas cada escola gere a legislacao de acordo com os
seus interesses e necessidades. (E10)

A matriz curricular referida da opinido da E10 é a apresentada pela
Portaria n.® 201-C/2015 de 10 de julho que regulamenta as horas que os
alunos com NEE do ES frequentam na escola, articulando-as com as que
frequenta na empresa/instituicdo onde desenvolve o seu PIT. No entender da
legislagdo, no ES deve fazer-se a TVA, sendo que a inclusdo social e
profissional é enfatizada, em detrimento da inclusao escolar. Ora, 0o que acaba
por acontecer € que os alunos com NEE do ES frequentam poucas horas junto
da turma, ndo podendo o professor de EE acompanhar o seu percurso como

outrora.

Outra das limitacbes apresentadas pela legislacdo tem a ver com a
questao da limitacdo dos recursos humanos que impede que a inclusdo seja
implementada, isto é, ha falta de pessoas que apoiem os alunos da UEEA e

que os possam acompanhar a sala de aula.
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A legislacao visa a inclusdo, mas na realidade faltam recursos
humanos, uma vez que a maior parte dos alunos com autismo
sO vai a sala de aula se apoiado. (E4)

Os professores do ER podem também constituir uma barreira para que a

legislagéo implemente efetivamente a incluséo.

A legislacdo aponta para isso, mas na pratica, a inclusao nao
acontece para todos os alunos. Os que tém uma deficiéncia
mais ligeira, sdo incluidos, mas aqueles em que é mais notdria,
sdo marginalizados. Os professores do ER continuam a achar
que devem ir para uma escola especial, e a lei ndo diz isso.
(E5)

Outra questao que sera mais adiante explorada é a das NEE que ficam
fora do @mbito da EE pelo DL n® 3/2008 e que a escola ndo Ihes consegue dar
outra resposta que ndo a da EE.

Talvez a legislacao vise a inclusdo, as pessoas € que nao a
aplicam. Atualmente, sente-se que a escola ndo tem outra
resposta para os alunos com dificuldades de aprendizagem a
nao ser a EE. A avaliacao € muito quantitativa e o ensino nao é
diferenciado de acordo com o aluno. A dislexia e a
hiperatividade também precisam de uma resposta. (E7)

A questao da burocracia inerente ao acompanhamento do processo dos
alunos com NEE por parte do professor de EE também é vista por um dos
entrevistados como um fator impeditivo da inclusdo, uma vez que acarreta
tempo ao professor de EE que poderia ser disponibilizado em apoio e,

consequentemente, em medidas inclusivas para o aluno com NEE.

A legislacdo visa a inclusdo, mas o apoio do professor de EE
tem de ser dado com mais qualidade, a menos alunos e na
sala de aula. O trabalho do professor de EE, atualmente, é s6
preencher papéis. (E8)
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3.3.2. Ajustamento das medidas do Decreto-Lei n 3/2008

Em relacdo ao ajustamento das medidas educativas (Tabela 13), cinco
participantes referiram que deveria existir uma medida intermédia entre as ACI
e o CEl, uma vez que existem alunos com alta funcionalidade mas com
dificuldades que os impedem de conseguir atingir 0s mesmos objetivos que os
alunos sem NEE.

Tabela 13— Ajustamento das medidas do DL n® 3/2008

As medidas sao ajustadas mas nao sao cumpridas pelos E8 E6 E5
professores: ACI

Deveria existir uma medida intermédia entre as ACI e o CEl E7 E5 E6 E10
E9
A medida d) raramente € aplicada E3

Se, por um lado, essa medida intermédia talvez conseguisse colmatar
uma falha que assiste a jovens com NEE que ndo conseguem uma resposta
adequada através das medidas definidas pelo DL n® 3/2008, ha ainda dois
participantes que referem que os professores do ER nao aplicam as ACI. Ora,

se nao as aplicam, ndo podem surtir efeito.

De um modo geral, os entrevistados opinaram que as medidas estao
ajustadas, referindo um ou outro aspeto em que poderiam ser melhoradas. Por
vezes, 0 problema estd na aplicacdo da legislacdo, a semelhanca do que

verificamos na questao anterior, e ndo na legislacao em si.

Elas estao ajustadas. O que é preciso é que os professores as
cumpram. O Apoio Pedagdgico personalizado, alineas a, b e c,
que sao da responsabilidade do professor titular, ndo pode ser
esquecido: o aluno tem que estar sentado a frente na sala, tem
de ser incentivado a participar na aula e por vezes o professor
nem se apercebe do aluno. Um aluno com dislexia detetada
pelo professor no 3° ou 4° ano é um aluno a quem o professor
nao esteve atento. As ACI ndo sao cumpridas: os professores
limitam-se a retirar conteldos e nao acrescentam os objetivos
intermédios. Os professores acham que € mais facil fazer as
APA mas, a meu ver, continuam a fazé-las mal: retiram
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questdes do teste, quando deveriam fazer um novo teste, com
perguntas  intermédias, mais diretivas, legendagem,
correspondéncia e toda a matéria a avaliar. (E8)

Neste ponto, foram varios os entrevistados que focaram a falta de
ajustamento da medida ACIl de que beneficiam muitos alunos com NEE. O
problema desta medida é que os alunos sao avaliados da mesma foram que os
alunos que nao tém NEE, no sentido que as metas sdo as mesmas para todos;
nas ACI devem ser introduzidos conteudos intermédios que permitam aos
alunos com NEE atingir os mesmos objetivos que os restantes alunos, dai a
gue sejam sujeitos aos mesmos exames terminais de ciclo, com 0s mesmos
conteudos. Ora, no entender de varios entrevistados, tal ndo é exequivel e é
até contraditério com todas as medidas de que beneficiam os alunos com NEE
ao longo do seu percurso escolar, para adequar o curriculo as limitacées das
suas fung¢des do corpo e as diferencas do seu perfil de funcionalidade.

O grande inconveniente das ACI é que o aluno tem de atingir
0S mesmos objetivos que os outros, mesmo quando tem muitas
limitacGes, sendo que a medida seguinte a aplicar € o CEl.
Deveria existir uma medida intermédia, para evitar que 0s
alunos se desinteressem da escola, uma vez que o CEl é uma
medida muito castradora e desmotivadora para os alunos
funcionais, que ndo conseguem acompanhar a matéria. (E7)

A medida ACI precisa ser revista, uma vez que no final o aluno
com NEE tem de atingir o mesmo que os outros. Dessa forma,
tenta-se ao maximo que o aluno tenha positiva, deixando de
ser avaliar os conteddos em que se sabe que o aluno nao
consegue. Ha casos em que o aluno ndo consegue atingir os
objetivos com ACI mas é funcional demais para beneficiar da
medida CELl. (...) (E9)

Ha ainda opinides que referem que, com a introducao de obrigatoriedade
de existirem limitacées permanentes nas fungdes do corpo do aluno com NEE,
h& problematicas como a PHDA que nao tornam elegiveis os alunos para
beneficiarem do apoio da EE, o que acaba por os desamparar na escola, uma
vez que atualmente a escola ndo tem outra resposta mais adequada a nao ser
a da EE para a problematica destes alunos.
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O défice de atencdo e a hiperatividade ndo sao abrangidas
pelo DL n® 3/2008, logo, os alunos com estas problematicas
nao beneficiam do apoio da EE, nem de qualquer outro tipo de
apoio. Contudo, sao referenciadas e deveriam ter o apoio da
EE, por ser mais especifico e a resposta mais adequada. Os
critérios de elegibilidade para a EE sao muito estreitos e
deveriam ser mais alargados, como eram anteriormente pelo
DL n® 319/91. (E1)

Ha alunos que precisam de ACI mas que nao tém critérios que
os elejam para a EE, ficando desamparados e nao
conseguindo acompanhar a turma. Eram alunos que, se
fossem abrangidos pelo DL n® 319/91 beneficiariam do apoio
da EE. (E2)

Muitos alunos que deveriam ter outro tipo de apoio, ndo sao
elegiveis, perdendo a possibilidade de beneficiar de medidas
que os ajudassem, como é o caso das APA. Sabemos que a
alternativa de que beneficiam, o apoio educativo, ndo funciona
da melhor forma. (E4)

Falta abranger os alunos que tém muitas dificuldades devido a
Hiperatividade e Défice de atencdo, que nado podem ser
apoiados pela EE como necessitam: deveriam ter outro tipo de
avaliacdo nas aulas e nos testes. No caso da medida d)
Adequacgdes no Processo de Matricula (APM), ao dividir-se as
disciplinas do ano de escolaridade em dois anos letivos,
ajudamos o aluno por um lado mas prejudicamo-lo por outro:
no segundo ano, perde o grupo turma e a frequéncia de
Portugués ou de Matemadtica. E ainda muito dificil conseguir
apoio a todas as disciplinas que nao esta a frequentar na
turma. (E3)

O desajustamento da medida d) é francamente aceite por alguns
Agrupamentos que n&o a aplicam, uma vez que o aluno perde, de dois em dois
anos, a turma que o acompanha, sendo esse acompanhamento do grupo de
pares essencial para a inclusdo de todo e qualquer aluno. Mesmo assim, ha
Agrupamentos que a aplicam, preenchendo o horario do aluno com horas de

apoio nas horas das disciplinas que o aluno ndo frequenta com a turma.

Ha, por isso, opinides que defendem a criacdo de uma medida
intermédia, entre as ACl e o CEI.
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Todas as medidas sao necessarias e adequadas. Deveria
existir uma medida intermédia entre as ACI e o CEI, mas nao
sei que dificuldades criaria para um correto enquadramento dos
alunos. Por vezes, os professores ndo cumprem as medidas
dos alunos com ACI: dizem que sao preguicosos € que nao se
esforcam o suficiente e que nao precisam das ACI, sé porque
ndo querem estar com o trabalho de as fazer. (E5)

E muito dificil definir, em alguns casos, se o aluno deve
beneficiar de ACI ou de CEI. A elegibilidade para cada uma das
medidas varia muito de escola para escola. (E6)

Ha problematicas que foram excluidas do DL n® 3/2008. Ha um
problema em relacdo a medida a aplicar aos alunos com ACI
com muitas dificuldades, que sdo muito funcionais para
beneficiar da medida CEIl. Acho que deveria existir uma medida
intermédia. Se ha casos em que os professores facilitam a
transicdo desses alunos e nao avaliam alguns conteudos
porque os alunos ndo os conseguem desenvolver, ha outros
em que nem com ACI e APM eles conseguem. Muitos
professores ponderavam a mudanca para medida CEIl porque
os alunos ndo eram capazes de fazer as provas de 4° e 6°
anos. Custa-me aceitar esta leviandade porque um aluno que
tenha concluido a escolaridade com a medida CEIl nao pode
concorrer a um emprego publico porque ndo tem habilitacdes.
Ao nivel da oferta dos cursos profissionais PIEF (Programa
Integrado de Educacdo e Formacgdo) e CEF (Cursos de
Educacdo e Formacgéao), os professores acabam por ser mais
benevolentes na transicao de ano. S6 que os alunos com CEl
tém de ser protegidos de algumas situacées que ocorrem
nestes cursos, dai ndo serem encaminhados para la em muitos
casos. Penso que deveriam ter acesso a um curriculo muito
simplificado, correspondente ao antigo Curriculo Escolar
Proprio do DL n® 319/91. (E10)

3.3.3. Influéncia da medida CEI no processo de inclusao e
Transicao para a Vida Ativa

Quando questionados sobre a influéncia da medida CEl no processo de
inclusao e TVA (Tabela 14), cinco participantes ndo puderam opinar, uma vez
que nao tinham ainda experiéncia profissional com alunos nessa situagao.

Dessa forma, os dados centraram-se nas criticas a aplicacado da medida CEI.
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Tabela 14- Influéncia da medida CEI no processo de inclusdo e TVA

A funcionalidade é bem trabalhada para uma boa TVA E5

Ha professores do ER que consideram que os alunos com CEIl ndo devem ir E1 E5

a sala de aula

O desenvolvimento das é&reas funcionais na escola nem sempre & E1

contextualizado por falta de recursos materiais

Dificuldade em conseguir locais onde o aluno faga o PIT E3 E9

Aplicagao muito precoce da medida CEl com falta de rigor E2 E6
E10

Dificuldade no acesso ao emprego publico dos alunos com medida CEI E10

A TVA raramente acontece, pois a inclusao social é dificil E9

No geral, a tdnica centra-se sobre o facto de ser uma medida muito

restritiva, mas que, no fundo, é bastante aplicada (e, em alguns casos, muito

precocemente), logo, hd muitos alunos com essa medida a quem nao é dada

uma resposta de acordo com o que a lei prevé: ha professores do ER que

consideram que, se o curriculo desses alunos é especifico, ndo devem ter

aulas com a turma.

Os alunos com CEI tém um curriculo muito proprio e os
professores acham que nao tém que ir a sala de aula, quando
eles tém por vezes areas fortes que Ihes permitem acompanhar
os conteudos da turma, se formos ao encontro dos seus
interesses. Podemos criar as estruturas para esses alunos
poderem transitar as competéncias para a vida diaria. Na
escola podemos desenvolver as competéncias funcionais, mas
nem sempre contextualizadas, porque a criacdo dessas
estruturas envolve custos monetarios. Essas estruturas
permitiriam que o curriculo fosse mais inclusivo. (E1)

Relativamente ao acompanhamento do PIT e na TVA, ha participantes

que referem a importancia da articulagdo com o meio e o entendimento com o

aluno sempre que possivel, na escolha de um ambiente profissional que va ao

encontro das suas expectativas.
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O sucesso da TVA depende se se consegue um local com
condicoes para que o aluno faca o PIT, o que nem sempre é
possivel, devido as opg¢des disponiveis no meio e a existéncia
de transportes. A TVA é mais positiva quando consegue ser
trabalhada numa instituicdo. (E3) Ha uma preocupagdo na
minha escola em tentar que os alunos facam o PIT numa area
de acordo com as expectativas do aluno. (E4)

Acho que deve ser a coordenadora da EE a acompanhar os
alunos com PIT, uma vez que conhece melhor o meio em que
esta inserida a escola e as empresas circundantes. Eu, como
contratada, tenho alguma dificuldade em fazé-lo. Na minha
escola, as coisas tém funcionado mais ou menos bem. As AVD
e a funcionalidade especifica de cada aluno sdo muito
trabalhadas para uma boa TVA e integracéo laboral. (E5)

Ha ainda entrevistados que focam a questdo do rigor na aplicacdo da
medida CEl, que varia de acordo com as Dire¢des dos diversos Agrupamentos:
enquanto ha Agrupamentos que nao impedem a alteracdo para esta medida
quando o aluno com NEE nao esta a atingir os objetivos definidos, ha outros
que resistem, entendendo que é uma medida muito castradora da sua inclusao
e dificultadora da TVA:

Eu sou contra a aplicacdo da medida CEl no 1° CEB e ha
alunos que até no Jl ja tém um CEI. H& que haver mais rigor.
(E2) O CEl deve ser a etapa final, pois condiciona a TVA e as
bases do aluno no acesso futuro ao emprego. Quando
beneficia dessa medida, o seu curriculo deve abranger areas
pensadas tendo em conta o desenvolvimento da crianga e a
sua inclusdo: sala Snoozelen, natacao, etc. (E8)

Muitas vezes, os alunos sé frequentam duas ou trés disciplinas
com a turma, dificultando o seu processo de inclusdao na
escola. A prova disso € que nos CT nao tratamos de assuntos
ligados aos alunos com NEE. O DT admite ndo conhecer bem
o aluno porque vai a poucas aulas. O professor de EE “é¢” DT
do aluno com NEE pois é o responsavel por tudo. A TVA
condiciona bastante o acesso ao emprego, em particular, o
publico. O que nos cria um grande problema é que no DL n®
3/2008 esta definido que, o aluno com NEE tem de atingir o
mesmo que oS outros alunos, a nao ser que tenha a medida
CEl. Eu digo sempre que nao rotulo um aluno para depois lhe
exigir o mesmo que os outros (sem NEE). Ha uma pressao
muito grande por causa dos exames pois 0s professores
entendem que tém de exigir aos alunos com NEE o mesmo
que aos outros. (E10)

117



Neste aspeto, segundo alguns entrevistados, a TVA dificiimente
acontece nos moldes atuais. A escola cumpre a sua legislacdo, mas a incluséao
social na vida pés-escolar ndo esta bem alicercada, perdendo-se quando

termina a escolaridade obrigatoria.

A TVA dificilmente acontece. Os alunos fazem o PIT nas
instituicbes e pouco mais. Procuramos que sejam integrados
em areas para as quais mostram interesse, mas na pratica,
nunca sao tao habeis como quem nao tem deficiéncia e
acabam por prejudicar o lucro do patréo, pois ficam a “estorvar”
no posto de trabalho. A verdadeira inclusdo social € dificil, pois
quando acabam a formacéao na instituicdo, ficam em casa, com
a familia. (E9)

Segundo um participante, é facil constatar que existe um impedimento
no acesso ao emprego publico de um aluno com a medida CEl que nao tem
certificado de habilitacées no final da escolaridade:

Muitos professores ponderavam a mudanga para medida CEIl
porque os alunos ndo eram capazes de fazer as provas de 4° e
6° anos. Custa-me aceitar esta leviandade porque um aluno
que tenha concluido a escolaridade com a medida CEIl nao
pode concorrer a um emprego publico porque nao tem
habilitacées. (E10)

Por outro lado, os dados mostram que nem sempre é facil conseguir com
que o aluno desenvolva a sua funcionalidade na escola, pela inexisténcia de
espacos que contextualizem essas areas. Adicionalmente, ha dificuldades em
conseguir encontrar um local onde o aluno desenvolva o PIT de acordo com as
suas expectativas e que seja viavel em termos de transporte e adequacao ao
seu perfil de funcionalidade. No geral, a visdo sobre a inclusdao e a TVA que é
conseguida com este estudo nao se afigura positiva.

3.3.4. Barreiras legislativas a inclusao

Relativamente a este tépico, para além dos rankings e da medida CEl,

constata-se que a principal barreira legislativa a inclusao identificada nos dados
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recolhidos (Tabela 15) foi a ndo abrangéncia da PHDA e outras problematicas

pelo DL n® 3/2008 (seis participantes), a qual se segue, com peso significativo,

a falta de recursos humanos (quatro participantes).

Tabela 15— Barreiras legislativas a inclusao

Falta de recursos humanos E3 E4 E5 E8 E9
A medida CEIl n&o é inclusiva E10
Os rankings e a visao quantitativa da Escola E7

PHDA e outras problematicas deveriam ser abrangidas pelo DL E1 E3 E6 E2 E4 E7

n® 3/2008

E10

A maior parte dos entrevistados considera que a maior barreira a

inclusao prende-se com a contratacao de recursos humanos para a EE. A falta

desses recursos humanos agudiza-se quando os alunos com medida CEl nao

tém quem os apoie em sala de aula, pelo menos numa fase de inclusao inicial,

acabando por ser excluidos. Mas, como vimos anteriormente, se 0s

professores do ER adequarem os processos de ensino-aprendizagem a esses

alunos, eventualmente esse apoio individualizado podera nao ser necessario.

A falta de recursos humanos. Os professores titulares tém um
Programa tdo extenso que compromete a dedicacdo ao aluno
com NEE que esta na sua aula. (E4)

Noto falta de sensibilidade por parte da Diregdo da escola para
articular com a EEE. Nao ha entendimento quando tentamos
dialogar. Ha legislacdao adequada para a existéncia de inclusao,
mas nao temos meios para a concretizar, nomeadamente,
recursos humanos e equipamentos. (E5)

A contratacao dos recursos humanos para a EE. O professor
de EE é contratado para dar resposta a um sem numero de
casos que nao é possivel. A legislacao € muito dificil de por em
pratica. Na TVA & muito dificil arranjar um local sem ser uma
instituicdo com centro de formacado que aceite o aluno para
fazer o PIT. Faltam recursos, como técnicos para apoiarem 0s
alunos. No final na TVA, ha apenas o CAO, que nao serve para
todos os casos. (E9)
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Seguidamente, a questao dos alunos com CEIl frequentarem poucas
disciplinas com a turma foi também um dos aspetos referidos como obstaculo a
inclusdo, havendo um entrevistado que focalizou a questdo nos alunos com

essa medida que frequentam o ES.

No nivel secundario, acho que os alunos com CEIl deveriam
frequentar mais disciplinas com a turma. Ha disciplinas que
frequentam fora da turma que podiam frequentar com a turma,
com apoio que nao o da EE, para os proteger da exposicao
perante os colegas. Quando o aluno ndo se sente bem na
turma, as coias ndo correm bem: ndo gosta, ndo se esforga,
nao ha ligacao, nao ha inclusao. (E3)

A promogdo de uma escola inclusiva depende de cada
realidade, comecando pela equipa diretiva que define a cultura
da escola. A unica barreira legislativa € a relativa a alunos com
CEl. (E10)

Os entrevistados consideram que, se o0s alunos com problematicas
especificas que afetam o seu sucesso escolar nao forem apoiados pela EE,
ficam privados de uma resposta educativa adequada, uma vez que a
intervencao requer, muitas vezes, a estimulacdo de competéncias especificas
que s6 os docentes de EE conseguem fazer de forma adequada.

Ha problematicas que foram excluidas do DL n® 3/2008. Ha um
problema em relacdo a medida a aplicar aos alunos com ACI
com muitas dificuldades, que sdo muito funcionais para
beneficiar da medida CEI. (...) Penso que deveriam ter acesso
a um curriculo muito simplificado, correspondente ao antigo
Curriculo Escolar Proprio do DL n? 319/91. (E10)

O défice de atencdo e a hiperatividade ndo sao abrangidas
pelo DL n® 3/2008, logo, os alunos com estas problematicas
nao beneficiam do apoio da EE, nem de qualquer outro tipo de
apoio. (E1)

O ranking das escolas foi também referido como uma barreira, no
sentido em que incentiva uma cultura ligada a avaliacdo quantitativa que

dificulta a inclusao.
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Os rankings sao uma barreira: a tendéncia de apurar quem tem
o melhor resultado e a melhor classificacdo. A melhor escola
pode nao ser inclusiva. O bom professor € 0 que consegue
cativar o aluno e leva-lo a interessar-se pela escola. Esse
trabalho ndo é valorizado. A obsessdao com a avaliacao, a
fiscalizacdo e com colmatar as dificuldades ndo é construtiva.

(E7)

3.3.5. Constrangimentos do professor de EE para a inclusao

Finalmente, relativamente aos principais constrangimentos sentidos pelo

professor de EE na sua pratica para a inclusdo, constata-se uma enorme

diversidade (Tabela 16). Contudo, os dois principais foram, por um lado, a falta

de articulacdo com os colegas do ER e, por outro, o desinteresse da Direcéao

pelo trabalho desenvolvido pela EEE.

Tabela 16- Constrangimentos do professor de EE para a inclusao

Falta de sensibilidade dos professores do ER E1 E6 E3 E5

Desvalorizacao do trabalho do professor de EE pelos professores E4 ES E5 E10

do ER

Preconceito E6 E5

Falta de articulagdo com os colegas do ER E8 E9 E7 E9
E10

Demasiada responsabilizacdo do professor de EE pelo aluno com E8 E9 E5 E10

NEE

Preocupacéo demasiado quantitativa da escola E10 E6 E7 E8
E9

Desinteresse da Diregéo pelo trabalho desenvolvido pela EEE E10 E3 E5 E7
E9

Elevado nimero de alunos a apoiar pelo professor de EE E8 E9

Como ja foi evidenciado, a principal consequéncia para a inclusdo dos

alunos é o facto de, ndo sendo cumpridas as ACI pelos professores do ER nem

adequado o processo de ensino-aprendizagem ao perfil de funcionalidade de

cada um dos alunos com NEE, as medidas educativas aplicadas nao surtirdo

efeito. Consequentemente, poderda ser-lhes aplicada uma medida mais
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restritiva, que castrara ainda mais a sua inclusdo. Foram descritas durante as
entrevistas algumas batalhas nos CD/CT para que sejam esgotadas todas as

metodologias possiveis, tendo em vista o0 sucesso escolar do aluno.

A maior parte dos professores sustentou a opinido de que o maior
constrangimento se prende com a dificuldade em articular com pessoas que
nao tém sensibilidade para as questbes ligadas a EE, sejam eles professores

ou alunos.

A falta de sensibilidade por parte dos professores, que constitui
a grande barreira para a inclusao. (E1)

Podem ser os préprios colegas, do ER, que ndo compreendem
nem valorizam o trabalho da EEE. (E4)

O preconceito. O meio socioecondmico, em que a “pobreza” de
espirito das familias faz com que resistam as medidas
inclusivas e ao trabalho que pretendemos fazer. (...) A falta de
abertura dos professores titulares, principalmente os do 2° e 3°
ciclos &€ também um constrangimento. (...) Nés é que temos
que procurar o professor titular para tentar fazer com que o
aluno beneficie realmente das medidas da EE e seja incluido.
Eles ndo nos procuram. Eu tenho vindo a mudar a atitude de
alguns professores titulares com quem trabalho ao longo deste
ano, mas nao de todos. Ainda ha muitos professores do regular
que me dizem que a inclusdao é uma utopia. (E5)

Se os professores do ER tivessem uma melhor formacéo e
sensibilidade para as dificuldades do aluno, talvez n&o fossem
necessarios tantos professores de EE. (E6)

(...) A forma como é visto pelos professores do ER, que nem
sempre € positiva, em particular, na sala de aula. Nao
entendem que é uma pessoal que esta na sala de aula para
ajudar o professor titular, o aluno com NEE e os préprios
alunos da turma. E uma grande dificuldade articular com os
professores da turma, que nao entendem que o trabalho do
professor de EE incide sobre areas especificas da EE como a
atencédo, concentragao, organizacao do pensamento do aluno e
nao as areas disciplinares especificas. A coordenacao do PEI é
o professor titular, educador ou DT. Em 99% dos casos, quem
elabora o PEI é o professor de EE, dando-o a conhecer a quem
o coordena, que apenas o assina. (E8)

(...) A falta de articulacdo dos professores das disciplinas que
nao nos facultam atempadamente a matéria que vao lecionar
faz com que o apoio individualizado se perca. Esse apoio
deveria ser dado por um professor da disciplina e ndo pelo da
EE. (...) (E9)
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Os professores do ER sdo muito pressionados com 0s exames
a que os seus alunos sao sujeitos e com 0s rankings, e vém 0s
alunos com CEI como um “problema” que perturba o trabalho
na turma. Dai a necessidade de a Diregao impor diretrizes a
toda a comunidade para aceitar e envolver os alunos com CEl
nas atividades. A preocupacao é ter bons resultados. (E10)

Eu sou contra o mérito individual. Deveria ser em grupo. Assim,
por mim, tudo bem: a melhor turma, o trabalho em equipa.
Valoriza-se o trabalho individual e ndo o trabalho em equipa.
(E2)

A grande barreira é os professores do ER. Pode também ser a
falta de sensibilidade da Direcdo para as questbes da EE.
Podem também ser os AO, pelo mesmo motivo. O apoio da
EEE e a formacao sao fatores essenciais para a sensibilizacao
e, consequentemente, para o sucesso. (E3)

A par da opinidao do participante 3, houve mais entrevistados que
referiram que a falta de envolvimento da Direcdo condiciona o trabalho

desenvolvido pela EEE em prol da incluséo.

(...) A importancia atribuida pela Dire¢ao ao trabalho da EEE e
aos restantes professores do Agrupamento. (E7)

O facto de a Direcdo nao se interessar pelo trabalho
desenvolvido pela EEE. (E9)

Interligando os dois constrangimentos, a Direcdo tem aqui um papel
preponderante: caso tenha um enfoque direcionado para a inclusao dos alunos,
entendera que o aluno nao pode ser responsabilizado pelo seu insucesso, logo,
nao permitira a alteracdo da medida educativa. Caso haja o referido
desinteresse da Direcédo pelo trabalho desenvolvido e pela EE em geral, nao
existira mudanca na cultura escolar em prol da inclusdo e alunos com NEE
continuardo a ser excluidos, sem um atendimento adequado ao seu perfil de
funcionalidade e responsabilizados por um processo que nao € da sua
responsabilidade.

Outra questao que dificulta o trabalho desenvolvido é a da burocracia
que o professor de EE tem a seu cargo relativa aos alunos com NEE, que lhe

diminui o tempo disponivel para trabalhar efetiva e diretamente com os alunos.
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Se os professores do ER tivessem mais tempo para fazer
cumprir as ACI, essa medida surtiria um melhor efeito. Tém
muitas turmas, muitos alunos e muitas horas letivas. A
componente nao letiva que servia para os professores
conversarem sobre os seus alunos na escola, esta a
desaparecer. Nao ha tempo nem espago para planear em
conjunto a intervengcdo nos alunos com NEE. A preocupacao
do professor do ER é cumprir com o que lhe é pedido, dentro
do prazo estipulado. Nao hd um enfoque na qualidade do seu
trabalho. (E6)

A burocracia excessiva a que a EEE esté sujeita. (E7)

A par da burocracia, o elevado numero de alunos com NEE a apoiar foi

referido com outro dos constrangimentos com que o professor de EE lida.

O numero elevado de alunos que o professor de EE tem que
apoiar. (E8)

O elevado numero de alunos que o professor de EE tem para
apoiar, ndo permite que seja feito o apoio individualizado. Nao
h&a tempo para trabalhar as competéncias especificas com
alunos com ACI.

A falta de articulagdo dos professores das disciplinas que nao
nos facultam atempadamente a matéria que vao lecionar faz
com que o apoio individualizado se perca. Esse apoio deveria
ser dado por um professor da disciplina e ndo pelo da EE. (E9)
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CAPITULO IV - DISCUSSAO DOS RESULTADOS






Neste capitulo, procederemos a discussao dos resultados obtidos, quer
através da analise da relacdo existente entre os dados recolhidos e os
objetivos que motivaram esta investigacdo, quer através da comparacao dos
mesmos resultados com as conclusdes de investigacdes de outros autores,
tendo em conta a problematica norteadora deste estudo: as praticas inclusivas

nas escolas.

Retomando a questdo que motiva esta investigacao — “Qual o papel do
professor de EE na construgcdo da escola inclusiva?” — e alargando-a aos
professores entrevistados, os dados recolhidos indicam que, de um modo
geral, a inclusdao é dificil de ser operacionalizada quando ha demasiados

alunos para apoiar.

Na perspetiva de inclusdo defendida por Nunes e Madureira (2015),
Lépez (2012, citado por Nunes & Madureira) e Ainscow, Both e Dawson (2006),
a educacao inclusiva exige que os professores e escola desenvolvam praticas
pedagdgicas eficazes que garantam o sucesso de todos os alunos, permitindo

a participacao de todas das criangas na aprendizagem.

Contudo, quatro participantes revelam que a sensibilidade dos
professores do ER é um fator que interfere na inclusdo dos alunos, exigindo
esses mais recursos humanos para que o aluno esteja sempre apoiado por um
professor na execucao das tarefas, as quais, alids, nem sempre sdo adaptadas
ao seu perfil de funcionalidade. De um modo geral, o apoio é dado por um
professor da disciplina, ou pelo do EE ou por um AQO.

Ora, cada um desses profissionais tem um papel a desempenhar, que
nao passa exclusivamente pelo apoio do aluno com NEE na sala de aula, no
desenvolvimento de atividades letivas. O professor do ER é o centro da pratica
educativa na sala (Bautista Jiménez, 1997), assim como os AO tém o papel de
auxiliar o aluno com NEE na sua autonomia (Gardou, 2009; Santos &
Rodrigues, 2006) e os professores de EE de prestar o apoio de consultoria em
todo o processo de inclusédo (Correia, 2008b).

A falta de recursos é referida por cinco participantes como uma das
condicionantes para que o numero de horas que o aluno com NEE frequenta
na turma seja o adequado. Dois participantes informam que os professores do
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ER consideram que o aluno com medida CEIl nao devia frequentar a sala de
aula com a turma. Como tal, o professor de EE é quem acaba por atender o
aluno com NEE excluido da turma, a maior parte das vezes, em sala de apoio,
em pequeno grupo. Ao fazé-lo, priva outro aluno do apoio individualizado de
que poderia eventualmente estar a beneficiar. Dai seis professores de EE
opinarem que o numero de horas disponiveis para apoiar os alunos é

insuficiente, sendo o apoio individualizado raro.

Os dados recolhidos neste estudo comprovam, portanto, as conclusoes
elaboradas por Dorziat (2009) no seu estudo sobre a inclusédo nas escolas do
12 CEB em Lisboa, numa fase muito precoce da aplicacédo do DL n? 3/2008: os
alunos com NEE continuam a ser delegados aos professores de EE que os
atendem em sala de apoio com outros alunos com NEE, de diferentes
probleméticas, perpetuando préaticas segregacionistas e nao trabalhando de
modo colaborativo com os professores do ER, que tém

um Programa tdo extenso que, por vezes, até poderiamos
pensar em fazer uma atividade diferente para todos os alunos
da turma, mas os professores ndo tém uma manha ou uma
tarde para dispensar para isso. A prépria dedicacdao do
professor ao aluno com NEE que estd na sua aula é
comprometida por isso [pelo Programa extenso, entende-se].
(E4)

Estes dados contrariam a teoria de Bautista Jiménez (1997) de que o
professor, como centro da pratica educativa, deve trabalhar em equipa, sem
descarregar as suas responsabilidades noutros profissionais (Correia, 2008b;
Gardou, 2009). Os professores, na opinido de Silva e Leite (2015) e de Correia
(1999), dever-se-iam assumir como gestores do curriculo, ao invés de meros

aplicadores do mesmo.

Com efeito, a pedagogia diferenciada contempla ja essa vertente, que
ndao € adotada pelos professores que dizem nao conseguir lidar com as
dificuldades de aprendizagem dos alunos. O modelo de apoio a diversidade
teorizado por Correia (2008a) e o curriculo compreensivo centrado no aluno
(2009) implicam a autoanalise reflexiva sobre as préaticas, desenvolvendo

metodologias concertadas, em equipa, tendo em vista o sucesso de todos os
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alunos (Silva & Leite, 2015; Barral, 1998, citado por Molina Saorin, 2009), mas
os professores, por falta de tempo, sensibilidade, formag¢do ou conhecimento,

nao o fazem.

Também se confirmam as conclusées obtidas por Lourengo e Leite
(2015) no seu estudo sobre a inclusdo de alunos com PEA na sala de aula que,
sujeitos as mesmas dinamicas de aprendizagem que o0s outros alunos,
assentes num modelo de ensino vertical, dependente das orientacdes dadas
pelo professor, acabam por ser excluidos, contrariando a opinido de Correia
(2008b) de que o professor do ER deve esforgar-se para que o aluno com NEE

permaneca na sala de aula.

Ambos os estudos confirmam a teoria de Rolddo (2003, citado por
Lourenco & Leite, 2005) de que o modelo unidirecional e uniformizador do
método de ensino, baseando na homogeneidade das turmas e com finalidades
definidas nao respeita a funcionalidade dos alunos com NEE. O modelo de
ensino aprendizagem tem de ser adaptado as especificidades de cada aluno,
com os seus estilos, tempos e formas de aprendizagem e de avaliacao

diferentes.

De acordo com a concecédo de Ainscow e Miles (2013), citados por
Nunes & Madureira, 2015) e Font (2013, citado por Nunes & Madureira, 2013),
a inclusdo é um processo que se interessa pela identificacao e eliminacao de
barreiras e que procura a participacdo e o sucesso de todos os alunos. O
préprio DL n® 3/2008 evidencia, no seu preambulo “a promog¢édo de uma escola
democratica e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as

criancas e jovens”.

Ora, é evidente que os professores do ER nao estdo a assumir o seu
papel neste processo, pelo que a intervencao do professor de EE nao pode ser
a de apenas o apoiar no atendimento do aluno com NEE, mas devera ser a de
tornar o professor do ER um elemento construtor da inclusédo, comeg¢ando por
alerta-lo para a necessidade de ver o aluno no seu todo, tendo em conta o seu
potencial pessoal, e ndo s6 académico (Correia, 2008b; Donnely & Watkins,
2013).
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Sete participantes sao da opiniao de que existe falta de sensibilidade do
professor do ER na sala de aula, embora apresentem um espirito inclusivo fora
dela. Desta forma, pela exigéncia da adequagdo do processo de ensino
aprendizagem ao perfil de funcionalidade do aluno, o professor acaba por ndo
ser sensivel a problematica do aluno e acaba por exclui-lo, a fim de poder
continuar com a sua pratica, sem perturbar o seu modelo ideal de turma, que

lhe permite cumprir as suas expectativas letivas (Silva & Leite, 2015).

Os dados recolhidos neste estudo concordam com as conclusdes de
Silva e Leite (2015), no sentido em que o professor do ER aceita a inclusédo do
aluno com NEE do ponto de vista da socializagdo, mas apresenta justificacées
externas a sua pratica para o insucesso destes alunos: as caracteristicas dos
alunos, as condigOes das escolas e a auséncia de formacao.

Esta falta de reflexdo sobre a propria pratica docente e a auséncia de
partilha de ideias entre todos os elementos da comunidade educativa vao
contra 0 que Molina Saorin (2009) e Mantoan (citada por Sampaio, 2013)
consideram essencial. Esta situagdo confirma o que nos descreve Correia
(2008a) relativamente ao ambiente que se vive atualmente nas escolas:
professores que nao trocam ideias e que trabalham individualmente. Os dados
recolhidos nesta investigacdo mostram que isso também acontece nos

Agrupamentos envolvidos neste estudo:

Os professores tém muitas turmas, muitos alunos e muitas
horas letivas. Aquilo que se chama de componente néo letiva e
que servia para os professores conversarem sobre 0s seus
alunos na escola, esta a desaparecer. Nao se consegue tempo
nem espago para planear em conjunto a intervengdo nos
alunos com NEE. Isso ndo é promotor da inclusdo. A propria
atencao suplementar do professor que se pretende para com
um aluno durante a resolugdo de uma ficha ndo é possivel,
devido ao numero alargado de alunos por turma. O ritmo a que
o professor do regular é sujeito nao lhe permite, por exemplo,
fazer as adaptacées de uma ficha a aplicar a um aluno com
NEE. Apenas risca o numero de questbes. A falta de
sensibilidade e de formacao (na sua formacao inicial) também
dificultam esse trabalho. A preocupacdo do professor do
regular é cumprir com o que lhe é pedido, dentro do prazo
estipulado. Se pensou no que fez, por exemplo, nas
planificacdes das ACI? Nao sei. Apenas cumpriu. O colega
tinha que entregar até a data “x”. Nao ha tempo para discutir as
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questbes ou a qualidade do trabalho, ndo ha tempo para
pensar, apenas para cumprir as tarefas. (E6)

Mais uma vez, cabe ao 6rgao diretivo incentivar os professores a
trabalhar colaborativamente, tendo em vista a inclusédo de todos os alunos
(Correia, 1999; 2008a), dando tempo para tal, por exemplo, através de um
periodo semanal para os professores reunirem e articularem. Ha, pelo menos,
um dos Agrupamentos, onde trabalha um dos entrevistados, em que isso
acontece:

A nossa escola tem a quarta-feira duas horas a tarde em que
os professores de EE estdo disponiveis para articular com
todos os professores dos CT. Se me perguntares “Sao muitos

0s professores que vos procuram?”, ndo, sao quase sempre 0s
mesmos, 0s mais interessados. (E10)

Desta forma, retomando outra das questdes que motivaram esta
investigacado — se o professor de EE deve ser um facilitador da inclusdo ou um
potenciador das competéncias especificas dos alunos com NEE -
consideramos que, uma vez que o conceito de inclusdo ainda ndo esta
enraizado na comunidade educativa, € premente que se insista primeiro na
inclusdo do aluno na turma, procurando criar sentimentos de pertenga e uniao

com os seus pares (Correia, 2008a).

Tendo em conta os resultados dos dados recolhidos, que confirmam que
a EEE trabalha com o objetivo comum que ¢é a inclusao, creio que tera aqui um
papel fundamental no apoio dos professores do ER na criagdo da escola
inclusiva, por exemplo, através da sensibilizacdo e da formacédo na area das
NEE. O apoio individualizado dentro da sala de aula poderia ser reduzido, caso
houvesse uma adequacao das atividades propostas pelo professor do ER ao
perfil de funcionalidade do aluno com NEE incluido na sala de aula.

A adequacao potenciaria as competéncias dos alunos, no sentido em
que o desenvolvimento motiva-los-ia para o cumprimento de novas tarefas. O
desenvolvimento de atividades adaptadas ao perfil de funcionalidade do aluno,
com a ajuda de um aluno tutor, através de um método de pedagogia
diferenciada, que passaria eventualmente pelo apoio do aluno com NEE pelos
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seus colegas, em pares ou pequeno grupo (Lourenco & Leite, 2015; Tavares &
Sanches, 2013), sdo algumas estratégia possiveis que reduziriam a
necessidade de recursos humanos para apoiar o aluno com NEE e que

permitiriam uma real adaptagao dos conteldos ao seu perfil de funcionalidade.

Cremos que, neste ponto, seria importante salientar a opiniao de E8

sobre a inclusdo dos alunos em sala de aula:

Em relagdo a alunos com autismo mas com comportamento
disruptivo, eu costumo dizer que quando a sua liberdade
interfere demasiado na liberdade dos colegas, temos de saber
gerir para procurar encontrar um equilibrio entre o niumero de
horas que frequenta a turma regular e o tempo que frequenta a
UEEA ou participa em atividades extracurriculares para que se
possa privilegiar de forma natural a sua inclusdo. Cada caso €
um caso. (E8)

A situacao em que o comportamento do aluno com NEE é utilizado para
justificar a sua exclusdo é amplamente relatada pelos professores do ER que
nao entendem que o facto de o aluno estar na sala de aula sem objetivo € o
motivo que leva muitas vezes ao surgimento do comportamento disruptivo, o
gue nao é especifico dos alunos com NEE. De resto, tendo em conta a analise
dos dados resultantes do nosso estudo, o aluno com NEE deve estar incluido
ao maximo na sala de aula, excetuando casos muito pontuais em que a

inclusao nao esteja a ser benéfica.

Retomando a questdo da colaboracéo, e a par do que foi evidenciado
sobre o trabalho desenvolvido na classe regular, sete participantes revelam que
os professores e técnicos trabalham de forma cooperativa dentro da EEE,
colaboracdo essa que surge como requisito para a planificacdo de uma
intervencao eficaz (Correia, 2008a). Contudo, ha referéncias a falta de
articulacdo com os técnicos do CRI, a uma articulacdo que ¢é feita
exclusivamente com o professor titular ou DT e trés participantes indicam que o

professor de EE acaba por ser o responsavel pelo aluno com a medida CEI.

Cabe a Direcao da Escola o importante papel de sensibilizar os
encarregados de educagao e demais elementos da comunidade educativa, de

forma a que a inclusdo possa ser entendida como benéfica para todos e o
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Unico meio de orientacdo da escola atual (Correia, 2008; Correia, 2003;
Mantoan, s. d., citado por Sampaio, 2013). O facto de a inclusdo decorrer de
uma imposicao legal condiciona a sua aceitacao e subsequente eficacia por
parte dos intervenientes no processo (Ferreira & Ferreira, 2004; Skliar, 2001,
citados por Dorziat, 2009), sendo que se considera que a EEE tem aqui um
papel importante na sensibilizacdo dos agentes inclusivos, com estratégias
desmistificadoras de alguns preconceitos sobre a deficiéncia, que passam pela
divulgagdo de casos de alunos com NEE que obtém sucesso em diferentes
areas (Gardou, 2009).

De facto, os dados dos entrevistados que trabalham no Agrupamento de
referéncia servem de prova ao teorizado por Gardou (2009): todos mostram
que o facto de a Direcdo ter formacao especifica na area das NEE é um fator
que influencia positivamente a gestdo de recursos humanos e materiais para a
EE. Sete participantes salientam a influéncia exercida pela Direcdo na
motivagcado dos professores, provando que um enfoque na inclusao determinara
toda a cultura da Escola nesse sentido.

A questao da formacao remete-nos para a necessidade da comunidade
educativa investir em formacao especifica na area das NEE, em particular os
profissionais que lidam mais diretamente com os alunos (CNE, 1994). Dois
participantes consideram que esta é uma das preocupacdes do professor de
EE, sentida em particularmente em relagdo aos AO que, por vezes, ainda
olham para os alunos com NEE de uma forma que nao potencia o seu
desenvolvimento: limitam-se ao tal olhar de compaixdo que nao se centra nas

capacidades funcionais do aluno.

A falta de formacao do professor do ER é referida como uma falha grave
a colmatar, j4 evidenciada por diversos estudos (Relatério Mundial sobre
Deficiéncia, 2011; Molina Saorin, 2009; Gardou, 2009), mas é algo que
persiste. E de salientar que a definicio das medidas educativas é da
responsabilidade do CD/CT, tal como indicam oito entrevistados. Contudo,
cinco participantes referem que, a par dessa situagao, ha falta de envolvimento
dos intervenientes neste processo, acabando por ser o professor de EE a levar
a cabo essa definicao, informando apenas os restantes elementos (Silva &
Leite, 2015).
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Note-se que deveria ser o educador/professor titular/DT o responsavel
pelo PEI do aluno, mas estes justificam a falta de formacao na area para a sua
desresponsabilizacdo (CNE, 2014; Silva & Leite, 2015). Nao obstante, quando
os resultados académicos do aluno com NEE n&o sdo satisfatérios, o CD/CT
tende a forcar a alteracdo da medida educativa para outra mais restritiva, com

base nos mesmos.

Relativamente a questdao de a legislagdo ser ou nao promotora da
inclusao, seis participantes defendem a opiniao de que a legislacao é inclusiva,
mas que nem sempre € aplicada. Como referem dois participantes, as pessoas
€ que fazem a inclusédo e, como ja vimos, se as pessoas nao sao capazes de o
fazer, ha que agir para que seja feita a mudanca (e aqui evidencia-se o papel
fundamental da Direcdo na promog¢ao do processo inclusivo).

Os resultados do nosso estudo mostram, igualmente, que cinco
professores entrevistados consideram que deveria existir uma medida
intermédia entre as ACI e o CEl, de forma a responder aos alunos com alta
funcionalidade, mas com muitas dificuldades em atingir os mesmos objetivos
programaticos que os outros alunos. Na verdade, a aplicacdo da medida CEl, é
uma das grandes preocupacdes dos entrevistados, sendo, inclusive vista como
uma barreira legislativa, castradora do futuro dos jovens que beneficiam dela, a
diversos niveis. Alguns participantes salientam que esta medida é, muitas
vezes, aplicada precocemente, com falta de rigor, baseando-se, por exemplo,
na aplicagdo das provas de final de ciclo, nas quais os professores preveem
que os alunos nao conseguem obter sucesso. Tendo em conta a especificidade
dos alunos com NEE, nao faz sentido sujeita-los a uma prova estandardizada,
que nao é justa para com as suas limitacées (Roeher Institute Toronto, 2004,
Perrenoud, 2008, Bolt & Roach, 2009, citados por Colba & Santos, 2015; CNE,
2014).

Um dos entraves que a aplicacdo da medida CEl impde ao aluno com

NEE reside nas aulas que o aluno frequenta com a turma. A definicdo da carga

horaria explicita pelo ponto 5 do artigo 3° da Portaria n® 201-C/2015 de 10 de

julho indica que “ndo podera ser inferior a prevista, na escola, para o nivel de

ensino que o aluno frequenta”, sendo uma norma vaga, deixando a sua

definicdo a responsabilidade da Direcdo da escola, uma vez que, na
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elaboracao do horario do aluno com CEl, serdo escolhidas as disciplinas que o
aluno frequenta na turma. Tendo em conta o perfil de funcionalidade dos
alunos, observou-se nos dados recolhidos neste estudo que é comum optar-se
pela frequéncia das disciplinas mais praticas, sendo que as de cariz mais
teorico sao lecionadas em sala de apoio.

O ponto 1 do artigo 6° da mesma Portaria esclarece que “as disciplinas
da formacao académica do curriculo sao distribuidas, preferencialmente, pelos
docentes do grupo de recrutamento respetivo com perfil adequado ao trabalho
a desenvolver com os alunos”, sendo que o “perfil adequado” varia de acordo
com a sensibilidade do elemento da Direcdo que escolhe o docente, ou outro
critério que podera ser menos qualitativo. O ES, com elevada diversidade
disciplinar, exige ainda mais rigor na adaptagdo de estratégias adaptadas ao
perfil de funcionalidade do aluno para que obtenha sucesso (Molina Saorin,
2009; Matos & Salgueiro, 2013), pelo que a escolha dos professores deve ser
feita de forma muito consciente. Note-se ainda que as disciplinas de cariz mais
pratico no ES tendem a resumir-se, dependendo do curso optado pelo aluno, a
frequéncia da disciplina de Educacédo Fisica. No caso de alunos com uma

deficiéncia fisica, estes poderdo nao frequentar nenhuma aula com a turma.

Uma das inovacdes que o DL n® 3/2008 apresenta é o PIT, que
operacionaliza a transicdo dos alunos para a vida pds-escolar. Os dados
recolhidos confirmam o parecer do CNE (2014) de que o processo nao esta a
ser desenvolvido da forma mais favoravel para os alunos que beneficiam da
medida CEIl. Os dados recolhidos revelam que, por um lado, é aplicada a
medida CEIl muito precocemente aos alunos, castrando o seu futuro, muitas
vezes com base em critérios que nao os da funcionalidade global do aluno - ao
contrario do que preconiza Schaffner e Buswell (1996, citados por correia,
2008a); por outro, ha ainda dificuldade em conseguir locais onde os alunos
possam levar a cabo o PIT de acordo com as suas expectativas e
funcionalidade e nem sempre se consegue contextualizar o desenvolvimento

das areas funcionais na Escola em espacos adequados dentro da Escola.

Segundo os entrevistados, a principal barreira a inclusao prende-se com
as problematicas que ndo sao abrangidas pelo DL n® 3/2008 para beneficiar do
apoio da EE, deixando os alunos que as apresentam sem 0 apoio necessario
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(CNE, 2014), o que, com o tempo, acaba por aumentar ainda mais o seu
desfasamento relativamente aos outros alunos, acentuando uma limitacdo que

poderia ser menorizada de inicio.

No 1°CEB, existe 0 apoio socioeducativo que nao € dado nos moldes em
que deveria ser dado, uma vez que o professor destacado para tal é,
normalmente, solicitado para outras tarefas (por exemplo, de substituicdo de
outro professor quando falta, acabando por deixar o aluno que apoiava sem
ajuda). Neste aspeto, retomemos a opinido de Coléa e Santos (2015) que
notam que, no DL n? 3/2008, a tdnica se centra sobre as questbes ligadas a
elegibilidade, provando que ha uma preocupacao quantitativa no namero de
alunos elegiveis para beneficiar de medidas da EE, em detrimento da
qualidade do atendimento de que beneficiam (Santos & Rodrigues, 2006;
Serrano, 2008, citado por Coelho, 2013), pelo que auséncia de uma resposta
da EE a estes casos de alunos que ficam desamparados possa prender-se
com essa limitagdo no numero de alunos apoiados por medidas do DL n®
3/2008.

Na realidade, os alunos com NEE (Correia, 2008a) sdo o0s que
apresentam condicdes especificas que os fazem necessitar de apoio durante
todo ou parte do seu percurso escolar, algo que nao é contemplado pela
legislacdo atual: o aluno tem de possuir limitagdes significativas de caracter
permanente, avaliadas por recurso a CIF, pelo que nao é possivel apoiar pela
EE alunos com limitagbes transitdrias ou ligeiras, como o era anteriormente,
pelo DL n® 319/91.

Finalmente, no que toca aos principais constrangimentos sentidos pelos
professores de EE na sua pratica em prol da inclusdo, os dados distribuiram-se
por trés aspetos: (i) a falta de articulagdo do professor de EE com os
professores do ER; (ii) a preocupacao demasiado quantitativa da escola; (iii) o
desinteresse da Direcao pelo trabalho desenvolvido da EEE. Sao estes os
fatores que determinam o papel do professor de EE, no sentido de ser mais o
de apoiar diretamente os alunos em sala de aula para que nao sejam
excluidos, do que o de fornecer meios aos professores do ER para que sejam
capazes, eles préprios, de conduzir o processo de inclusdo dos seus alunos
com NEE.
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Procurando agir sobre estes principais constrangimentos, para que o
papel do professor de EE seja o de apoiar direta mas também indiretamente os
intervenientes no processo de inclusédo, consideramos que a acao do professor
de EE deva recair, primeiramente, sobre a Direcdo, uma vez que o seu papel
importante na definicdo da cultura inclusiva da escola influencia de forma mais
marcada todo o processo. Essa acdo deve incidir, primeiramente, sobre a
sensibilizacao e formacgéao, a par do que é feito no Agrupamento de referéncia,
uma vez que € aquele onde os dados sdao mais favoraveis no que concerne ao
espirito inclusivo e a qualidade do trabalho que é desenvolvido pela EEE. Fazer
com que a Direcdo se interesse pela EE é, sem duvida, o trabalho mais

complicado, mas o que certamente produzira mais e melhores frutos.

A preocupacdo quantitativa da escola deve ser substituida pela
qualitativa (por exemplo, através do trabalho de auto e heteroavaliagcdo das
aprendizagens globais dos alunos com NEE, dinamizada pela EEE). Esta é, a
nosso ver, uma forma de fomentar o trabalho colaborativo com os professores
do ER, sendo que o papel do professor de EE poderia deixar de ser tanto o de
apoiar em sala de aula os alunos com NEE, mas mais o de desenvolvimento de
competéncias especificas, através do apoio individualizado a alunos com NEE
e do trabalho de apoio indireto com os professores do ER, na criacdo de
metodologias e estratégias adequadas ao perfil de funcionalidade de cada um

dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS






“A escola inclusiva somos todos nés e cada um
a cooperar para uma escola mais justa, mais
humana, em que cada um tem um espago e um
tempo que sédo seus para usufruir e partilhar”.

(Sanches, 2001, p. 93, citado por Tavares &
Sanches, 2013, p. 314)

Em termos globais, e tendo em conta os dados recolhidos que
caracterizam o exercicio de funcdes do professor de EE, podemos considerar
qgue o principal constrangimento com que se depara é o numero de alunos com
o qual tem que trabalhar: ele é muito superior ao que deveria ser.
Consequentemente, o nimero de horas de apoio individualizado de que cada
aluno beneficia a fim de desenvolver as competéncias especificas da EE
(estimulagdo cognitiva, atencdo, memorizacao, etc.) é reduzido, sendo, em
muitos casos, inexistente. O professor de EE tem de agrupar os alunos em
pequenos grupos heterogéneos no que toca ao perfil de funcionalidade proprio
de cada aluno, comprometendo a qualidade do apoio que presta.

Por outro lado, o professor de EE é solicitado a apoiar diretamente
alunos em sala de aula ou fora dele, no ensino de é&reas disciplinares
especificas em que nao é especialista, comprometendo, mais uma vez, a
qualidade do apoio prestado. Essas areas especificas deveriam ser apoiadas
por professores das disciplinas, individualmente.

Outra questdo que condiciona estas duas é a forma como os
professores do ER desenvolvem o trabalho relativo aos alunos com NEE. Fruto
de demasiadas responsabilidades escolares, a maior parte delas de teor
quantitativo e nao qualitativo (Sampaio, 2013), levam a que a preocupacao do
professor do ER seja sobre o cumprimento do curriculo e os bons resultados
dos seus alunos, excluindo destes os dos alunos com NEE, remetendo-os para
0 apoio do professor de EE (Dorziat, 2009; Correia, 1999).

O numero de horas que o aluno frequenta na turma acaba, em muitos
casos, por ser insuficiente para a sua inclusdo, fruto das praticas educativas

desarticuladas dos professores do ER, que nao tém em conta o perfil de
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funcionalidade dos alunos com NEE (Nunes & Madureira, 2015; Lopez, 2012,
citado por Nunes e Madureira, 2015).

Apesar da disponibilidade do professor de EE e da EEE em apoiar
diretamente o professor do ER na elaboracdo do PEl e das ACI (Correia,
2008b; Gardou, 2009), os professores do ER continuam a indisponibilizar-se
para essas funcdes, alegando a falta de tempo e de formacao (Lourenco &
Leite, 2015; Molina Saorin, 2009; Gardou, 2009). Como tal, a falta de recursos
€ um dos pontos largamente evidenciados pelos dados recolhidos, recursos
esses que sao proporcionais a sensibilidade dos professores relativamente a
inclusdo: quando mais sensiveis forem, menos recursos serdo necessarios. Ao
invés de diversos estudos de varios autores e da prépria legislacao, os
professores do ER continuam a nao trabalhar de forma articulada, isolando-se
nas suas responsabilidades e prioridades (Correia, 2008a).

Esta indisponibilidade prende-se diretamente com o facto de os
professores do ER serem ou ndo sensiveis a inclusdo dos alunos, sendo que o
facto de se sentirem muito pressionados pelos resultados que se esperam que
obtenham leva a se descartarem da responsabilidade sobre os alunos com
NEE (Silva & Leite, 2015), talvez por existir um professor de EE que se
disponibiliza a fazer o seu trabalho. Ora, o facto de o professor de EE acabar
por ser responsavel por fungdes que inicialmente ndo lhe sdo devidas, retira-

lhe tempo para outras funcoes.

Ha igualmente aspetos positivos evidenciados neste estudo: no geral, as
escolas estdo bem equipadas e a EEE trabalha colaborativamente em prol da
inclusdo, articulando com a Diregcao, professores, AO e encarregados de
educacao (Correia, 2008a).

Um dos principais constrangimentos organizacionais da EE referidos é a
falta de sensibilidade da comunidade educativa, sentida sobretudo dentro da
sala de aula e pelos restantes alunos. Uma tentativa de inverter esta situacao
passaria pela sensibilizagdo da comunidade educativa, evidenciando casos de
sucesso de alunos com NEE e pela inclusdo dos alunos com NEE em mais

disciplinas e atividades, junto da turma.
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No que toca ao quadro politico-legislativo, os professores entrevistados
consideram que, no geral, a legislacdo € inclusiva, centrando-se as dificuldades
na sua aplicagdo na sensibilidade das pessoas que a operacionalizam. As
medidas educativas que a legislacdo propde sao ajustadas, excetuando a
necessidade de uma medida intermédia entre as ACI e o CEl, para os alunos
com alta funcionalidade mas muitas dificuldades de aprendizagem, que nao
conseguem acompanhar o curriculo de forma a atingir os mesmos objetivos

que os alunos do ER.

Os alunos com problematicas especificas como a PHDA e outras
limitacées cognitivas ligeiras ou temporarias (Correia, 2008a) nao sao elegiveis
para beneficiar do apoio da EE, ndo tendo a escola outra resposta capaz de
colmatar as suas dificuldades, em tempo Util para o seu progresso escolar.
Esses alunos acabam por acumular muitas necessidades transitorias que, sem

resposta, poder-se-ao converter em permanentes (CNE, 2014).

A aplicagdo precoce da medida CEl com base em critérios
exclusivamente académicos, ao invés de se considerar a funcionalidade global
do aluno (Correia, 2008b; Donnely & Watkins, 2013), condiciona o futuro dos
alunos, ao nivel social e profissional, barrando o acesso a um emprego publico
e prevendo uma inclusao social dificil ainda para os jovens com NEE (Cardoso,
2012, citado por Silva, 2013).

E ainda consensual entre os entrevistados a importancia que a Diregao
imprime no trabalho desenvolvido pela EEE. Fruto da sua experiéncia
profissional nessa area - o Diretor e a Vice-Diretora do Agrupamento de
referéncia sdo especializados em EE (Ainscow, 2009; Correia, 2003 e 2008a,
Gardou, 2009) - notando-se que a Diregdo motiva os elementos da EEE para o
desenvolvimento do trabalho inclusivo, envolvendo a comunidade educativa e

desenvolvendo acgdes de sensibilizacdo e de formacao.

As acobes de sensibilizagdo sdo importantes no momento anterior ao da
rececao de alunos com novas problematicas, sobre as quais a comunidade néao
tem conhecimento. Dessa forma, pode mais eficazmente acompanhar os
alunos, tendo em conta as suas especificidades. As acdes de formacao influem
na capacidade educativa dos diversos elementos (professores do ER e AO), no
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sentido de agirem de forma sensivel, sem atitudes desadequadas de pena, no
processo educativo e de inclusdo dos alunos com NEE.

Em suma, tendo em conta as diversas concecbes do conceito de
inclusao que a definem como um processo (Ainscow, Both & Dawson, 2006;
Ainscow & Miles, 2013, citados por Nunes & Madureira 2015; Font, 2013,
citado por Nunes & Madureira, 2013) que pretende resultados, podemos
afirmar que a sua operacionalizacao ainda apresenta varias debilidades, que se
prendem com o facto de envolver pessoas de diferentes sensibilidades e com
diversos papéis, que nem sempre articulam tendo em vista o sucesso do aluno
com NEE.

Ha limitagdes sociais inerentes aos pais nas quais ndo conseguimos agir
enquanto professores de EE, mas outras internas a escola, como a Direcéo,
professores e AO com as quais podemos planear uma intervencao concertada
que, paulatinamente, sem perder de vista o objetivo da inclusdo, dara frutos. E
um trabalho, acima de tudo, de sensibilizacdo e de mudancga que nunca podera
ser repentina. No nosso entender, do ponto de vista da sensibilizacdo, a
inclusdo tem acima de tudo a ver com compreensdao e empatia que se
pretendem despertar nos agentes educativos, sem esquecer a funcdo da
escola: educar.

O que pretendemos é criar mecanismos para que os jovens com NEE,
excluidos de tanto, possam aceder a um lugar na sociedade, plenos de direitos.
Para tal, os professores tém de adotar praticas pedagdgicas eficazes para
todos os alunos, de acordo com o direito basico a educagdo que todas as

criangas e jovens tém.

No que diz respeito as limitacdes desta investigacdo, ha que ter em
conta as inerentes ao estudo qualitativo: a amostra recolhida neste estudo é
limitada e circunscrita aos Agrupamentos onde trabalham os professores
entrevistados, na zona geografica de Entre o Douro e Vouga. Para colmatar
esta limitacdo, procurou-se integrar resultados de investigacGes realizadas
noutra zona do pais, nomeadamente, na zona de Lisboa, a fim de podermos
comparar praticas dos professores, que se revelaram comuns,

independentemente da zona geografica.
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Outra limitacao foi o facto de quatro dos dez entrevistados trabalharem
no mesmo Agrupamento, o que poderia influenciar a andlise dos dados.
Contudo, creio que a Unica questdo onde os dados foram totalmente
consonantes foi na andlise da influéncia da lideranga no cariz inclusivo da
escola, conclusao que foi interessante confrontar com a opinido dos restantes
entrevistados, que néo trabalham em Agrupamentos onde existe uma influéncia

tao positiva da Direcao no trabalho desenvolvido pela EEE.

A partir dos dados recolhidos neste estudo e tendo em conta a
investigagao tedrica feita sobre os mesmos, considera-se que existe uma série
de questdes que poderiam, eventualmente, ser desenvolvidas em estudos

futuros, tendo sempre em vista a inclusao dos alunos com NEE. Sao elas:

- quais os aspetos relativos a sensibilidade do professor que

afetam diretamente a inclusao do aluno dentro da sala de aula?

- qQuais os aspetos quantitativos que mais interferem na exclusao

do aluno com NEE da sala de aula?

- que atitudes dos diferentes membros da comunidade educativa

influenciam a inclusao do aluno na Escola?

- e que aspetos sdo mais influenciados pela Direcdo na inclusao
dos alunos com NEE?
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APENDICES

Apéndice 1 — Guiao da entrevista

Esta entrevista enquadra-se na metodologia de investigacdo de uma
dissertacao de mestrado, cujo objetivo é aferir em que condicées atualmente
trabalham os professores de Educagcdo Especial (EE), tendo em vista a
inclusao de todos os alunos com NEE na Escola.

Nao € preservado o anonimato dos entrevistados nos seus dados profissionais,
uma vez que importa enquadrar o perfil da sua pratica num contexto social
especifico, circunscrito & zona de Entre o Douro e Vouga. E preservada
identidade de cada um dos entrevistados.

Todos os entrevistados concordaram com estes aspetos, tendo autorizado por
escrito a gravagao da entrevista e a divulgacao dos dados profissionais.

I. CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

1. Tempo de servigo docente
Tempo de servigo docente na Educacao Especial (EE)
Agrupamento onde leciona

Cargos desempenhados e tempo de experiéncia

o ~ 0 N

Formacao profissional

. O PAPEL DO PROFESSOR DE EDUCAGCAO ESPECIAL NA
CONSTRUCAO DA ESCOLA INCLUSIVA

Dimensao 1. Exercicio das funcoes de professor de EE
a. O numero de horas de apoio atribuido aos professores é ajustado
as Necessidades Educativas Especiais (NEE) de cada um dos

alunos?
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b.

C.

d.

O numero de horas que o aluno frequenta na turma regular é

adequado para promover a sua inclusao?

O trabalho da Equipa de Educacédo Especial (EEE) vai ao

encontro dos objetivos de inclusdo dos alunos com NEE?

Os equipamentos disponibilizados aos professores de EE sao

adequados as necessidades identificadas?

Dimensao 2. Condi¢cdes organizacionais da EE

a)

b)

d)

Considera existir uma comunidade inclusiva e acolhedora dos
alunos com NEE na escola?

Na sua opinido, de que forma a lideranca influencia o cariz

inclusivo da escola?

Em que medida o seu trabalho de apoio na EEE pode ser
classificado como de apoio direto? E indireto? (como é feita a
articulacao com o CT, encarregados de educacao, técnicos e AO)

Como se chega a definicdo das medidas educativas a aplicar ao
aluno com NEE (como é feita a articulacdo entre a EEE e o

Conselho de Turma)?

Dimensao 3. Quadro politico-legislativo

a)

b)

Na sua opinido, a legislacdo atual visa a inclusdo das criancas
com NEE?

Na sua opiniao, as medidas previstas no DL n® 3/2008 sao

ajustadas as NEE dos alunos?

Como avalia a influéncia da medida CEl no processo de inclusao
e TVA dos alunos com NEE?

Acha que existem barreiras, no atual quadro legislativo, a

promocao de uma escola inclusiva?

Quais o0s principais constrangimentos que se colocam ao
professor de EE na construcao da escola inclusiva?
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