Beja
INSTITUTO POLITECNICO DE BEJA
Escola Superior de Educacao

Mestrado em Educacao Especial — especializacao no Dominio
Cognitivo e Motor

Alunos com Curriculos Especificos no contexto da

Escola Secundaria

Praticas de inclusao

Ana Licia Caetano Calado Pinela

Beja
2017



Beja PouTEch
o INSTITUTO POLITECNICO DE BEJA

Escola Superior de Educacao

Mestrado em Educacao Especial — especializacao no Dominio
Cognitivo e Motor

Alunos com Curriculos Especificos no contexto da Escola

Secundaria

Praticas de inclusao

Dissertacao de mestrado apresentada na Escola Superior de Educaciao do

Instituto Politécnico de Beja

Elaborado por:

Ana Licia Caetano Calado Pinela

Orientado por:

Professora Doutora Maria Teresa Pereira dos Santos

Beja
2017



Agradecimentos

A todos aqueles que me apoiaram no cumprimento desta etapa, deixo aqui o meu

reconhecido agradecimento.
Em especial:

. a2 minha familia, em particular aos meus filhos e marido, por me terem acompanhado

neste projeto, pela paciéncia, incentivo e apoio.

. a Professora Doutora Maria Teresa dos Santos, pela tolerancia para com o desenrolar,
certamente atipico e algo atribulado, deste trabalho; acima de tudo pela sua preciosa

orientacdo e pelo seu apoio, fundamentais em todo o processo;

. aos participantes no estudo, agradeco a disponibilidade e consideracdo demonstradas

por todos;

. a todos os professores, colegas, investigadores que, durante este percurso, mantiveram
vivo o meu desejo de aprender mais e estimularam a minha vontade de superacdo

individual.



Resumo

A preocupacgdo com a educacdo inclusiva tem vindo a desenvolver-se sobretudo
ap6s a realizacdo, em Salamanca, da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais em 1994 e €, ainda, uma das mais pertinentes probleméticas da
atualidade educativa. As escolas passaram por significativas mudangas no sentido de se
converterem em instrumentos de inclusdo socioeducativa, devendo apostar na qualidade
de ensino, algo que inequivocamente passa pela capacidade de dar resposta apropriada a
todos os alunos.

Uma das mais recentes alteragdes no desenvolvimento da escola inclusiva surge
com a publicacdo da Lei n°® 85/2009, de 27 de agosto, que prevé o alargamento da
escolaridade obrigatéria para o 12° ano. A medida, também aplicavel aos alunos
abrangidos pelo disposto no Decreto-lei n° 3/2008, de 7 de janeiro determina a presenca
obrigatoria destes alunos nas escolas até aos 18 anos de idade e trouxe significativas
alteracdes ao nivel organizacional e pedagdgico, uma vez que as escolas secundarias
portuguesas passaram a receber alunos que, até entdo, ndo frequentavam o Ensino
Secundario.

A presente investigacdo focar-se-4 nos alunos deste nivel de ensino que, em
funcdo de necessidades educativas especiais que apresentam, beneficiam de um
curriculo especifico (previsto no Decreto Lei Decreto Lei 3/2008 de 7 de janeiro, na sua
atual redacdo, como Curriculo Especifico Individual (CEI)). Pretende-se averiguar e
refletir sobre as praticas que sdo levadas a cabo, num agrupamento sub-regido do
Alentejo Litoral, NUT III, com vista a inclusao destes alunos.

As conclusdes do estudo confirmam a perce¢do de que o sistema educativo
continua a passar por significativas mudancas, num processo de regeneracao que se quer
pro-inclusivo e que tem como objetivo ultimo melhorar a qualidade do sistema de

ensino na sua generalidade.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusdo; Educacdo Especial; Curriculo Especifico; Ensino

Secundario.



Abstract

The concern with inclusive education has been developing especially after the
World Conference on Special Educational Needs in Salamanca, 1994, and it is still one
of the major problems of education today. Schools have undergone significant changes
to become instruments of socio-educational inclusion, and must be committed to the
quality of teaching, which undoubtedly entails the capacity to meet all students’ needs.

One of the most recent changes comes with the publication of Law no.
85/2009, August 27th, which establishes the extension of compulsory schooling up to
the 12th year. The measure, also applicable to students covered by Decree-Law no.
3/2008, January 7th, determines the presence of these students in schools until the age of
18 and has brought significant changes at the organizational and pedagogical level, since
Portuguese secondary schools began to receive students who, until then, did not attend
Secondary Education.

The present research will focus on students of this level of education who, due
to their special educational needs, benefit from a specific curriculum (defined in Decree
Law No. 3/2008, January 7th, in its current version, as Individual Specific Curriculum —
ISC (“CET”)). The study intends to investigate and reflect on the inclusion practices that
are carried out in a school of Alentejo Litoral - NUT 111, to include these students in
regular schooling.

The conclusions of the study confirm the perception that the education system
continues to undergo significant changes, in a pro-inclusive process of regeneration,

whose ultimate goal is to improve the quality of the education system as a whole.

Keywords: Inclusion; Special Education; Individual Curriculum; Secondary Schools.
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“Se és diferente de mim, meu irmdo, em vez de me prejudicares,
enriqueces-me”

Antoine de Saint-Exupéry (2015), in Cidadela.






Introducao

No contexto educativo inclusivo, a aceitacdo do outro como elemento ativo da
sociedade, ndo obstante as suas particularidades, tem vindo a implicar necessariamente
mudancas radicais na forma de entender e viver a escola. A ideia de inclusdo relaciona-
se inevitavelmente com uma reforma educativa que suporta e incentiva a diversidade, de
modo que a base na qual assenta a inclusdo nao mais € que a eliminacdo da exclusao
social. De acordo com Correia (2008b), trata-se de um paradigma social com
implicagdes inegaveis nas préticas educativas, anteriormente alicercadas na
uniformizacdo, e que desenvolve, ao invés, abordagens centradas na crianca/no jovem.
A pretensdo de dar resposta as necessidades de todos os aprendentes, valorizando o
contributo de todos, tornou-se o grande desafio das escolas portuguesas na viragem para
o século XXI.

Através de um quadro legislativo proprio, a escola compromete-se a reconhecer,
aceitar e valorizar a diversidade, a encarar a heterogeneidade como fator de
enriquecimento e desenvolvimento da comunidade educativa. Passa a ser um espaco em
que a aprendizagem se configura ndo sé na transmissdo de saberes, mas também na
partilha de vivéncias. Segundo diversos autores (Leitdo, 2010; Rodrigues, 2006a;
Sanches & Teodoro, 2007; Silva, 2009) s6 assim o aluno considerado “diferente” pode
aceder as vivéncias e as aprendizagens que sdo proporcionadas aos restantes colegas.

Acentua-se aqui o papel da escola no desenvolvimento de competéncias
académicas, sociais e éticas, pelo que os principios de autonomia, democraticidade e
participacao serdo determinantes nas dinamicas de funcionamento da escola, no ambito
da direcdo e organizacdo, das praticas metodoldgicas e pedagdgicas e também da
socializagdo. Uma verdadeira inclusdo pressupde, portanto, procedimentos concertados
ao nivel da intervencdo educativa e psicossocial, da abordagem ao curriculo e da atitude
dos profissionais de educacdo.

Tendo como referéncia as experiéncias de inclusdo vividas no ensino basico e na
sequéncia do alargamento da escolaridade obrigatdria, foi surgindo o interesse de
conhecer o modo como o ensino secundario se tem vindo a adaptar a inclusdo de alunos

que apresentam necessidades educativas especiais, de cardter permanente, mas cujo



percurso educativo é orientado por um curriculo especifco (Na legislacdo ainda em
vigor, Curriculo Especifico individual (CEI)- artigo 21.° do Decreto-Lei n°® 3/2008, de 7
de janeiro, na sua atual redacdo).

Do ponto de vista metodoldgico, este trabalho divide-se em trés partes. Em
primeiro lugar, no contexto do enquadramento tedrico, aborda-se o conceito de escola
inclusiva e as subjacentes politicas orientadoras; apresenta-se, segundo autores
referenciados e as suas conclusdes, os conceitos e praticas percursores de uma educagao
inclusiva, assim como se expdem os dispositivos legais mais relevantes no universo da
acdo educativa. Da-se a devida atencdo a aspetos considerados relevantes para o ensino
secundario, face ao alargamento da escolaridade obrigatdria, e apresenta-se a relacdo
entre o conceito de Curriculo e as necessidades especiais de educacao.

Na segunda parte, serd desenvolvida a dimensdo empirica. Apos a delimitagdo
do problema e a contextualizacio da &rea teméatica em estudo, apresenta-se e
fundamenta-se a metodologia da investigacdo, faz-se referéncia a amostra, dando-se
também conta dos aspetos relativos a construcdo e validagdo dos instrumentos e a
explicitacdo dos procedimentos. Apresenta-se, entdo, os dados que este estudo permitiu
obter através de métodos de recolha diversos, seguida de anélise e discussdo, tendo em
conta os objetivos definidos.

Na sequéncia desta andlise critica, adianta-se uma proposta de intervencao
conducente a construcdo de wuma plataforma de acdo, capaz de conduzir
progressivamente a escola rumo a uma abordagem educativa cada vez mais inclusiva.
Conclui-se, entdo, o trabalho com algumas consideragdes finais, que revisitam as linhas
orientadoras do estudo e sistematizam as principais conclusdes que 0 mesmo permitiu

evidenciar.



PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO







1. Deficiéncia e Inclusao: caminhos percorridos

A forma como as pessoas com deficiéncia tem sido tratadas e retratadas sofreu
consideraveis alteracdes ao longo dos tempos, numa evolu¢do que nem sempre ocorreu
de forma linear, ja que sdo profundas as marcas de “uma sociedade incapacitante que
acentua mais os seus limites do que as suas potencialidades” (UNESCO, 1994, pp. 6-7).
Destaca-se o carater discriminatério na inser¢ao social destas pessoas, a que Ruivo
(1999) e Sanches (2011b) fazem corresponder atitudes conducentes a exclusio social.
Booth e Ainscow (2002), Rodrigues, (2006b) e Silva (2011a) consideram tratar-se de
um processo de continua mudanca, cuja origem remete para mentalidades que, ao longo
de séculos, tém rejeitado a diferenca.

A superacdo da desigualdade que a escola desde sempre refletiu, vai muito além
do conceito educativo no seu sentido mais restrito e posiciona a escola no vértice duma
transformacao social que, no seu d&mago, devera saber aceitar e valorizar as diferencas e
promover o respeito mutuo. Segundo Silva (2009), a escola teve a dificil incumbéncia
de romper com um passado marcado pelo preconceito e pela exclusividade, de forma
tudo menos consensual. A educacdo de ambiente inclusivo que hoje se reinvindica
transpOe para dentro das escolas a transmissdo de valores civis, sociais e politicos,
prerrogativa de uma sociedade democratica em que todos os cidaddos ddo o seu
contributo, ndo s6 para uma maior tolerdncia, mas também para uma maior
produtividade (ONU, 1975; ONU, 2006; UNESCO, 1994).

A paralelizacdo entre o processo de inclusdo nas escolas e a evolucdo das
mentalidades estd também presente em Costa (1999) quando se refere a educacdo
inclusiva como uma questdao de direitos humanos. Para esta autora, a nao inclusio de
todas as criancgas nas escolas regulares, constitui uma espécie de regime apartheid ao
mesmo nivel daquele que durante séculos afetou - e ainda afeta em vérias regides do
globo - os seres humanos considerados diferentes por razdo de cor, de sexo, de cultura
ou de religiao” (Costa, 1999, p. 25). A verdade € que, parafraseando Rodrigues (2006a),
a escola continua a debater-se com a ambivaléncia de uma sociedade que por um lado
defende acerrimamente as pessoas em situacdo de deficiéncia, mas por outro, ainda as

exclui.



1.1 Da exclusao a integracao

A questdo da exclusdo, ainda muito presente ndo s6 em determinadas culturas
como em determinadas atitudes e praticas sociais do considerado mundo civilizado, esta
indiscutivelmente ligada a histéria da propria humanidade. Os valores e atitudes perante
a diferenca, foram efetivamente oscilando entre a aceitacdo/protecio e a
rejeicao/aversdo, com a prevaléncia desta ultima durante um longo periodo da Historia
da humanidade.

Alguns autores, como Jiménez (1997b) consideram que, até ao século XIX,
foram pontuais e frageis as tentativas de garantir a educabilidade de criancas com
deficiéncia. Entre os séculos XVI e XVIII, sob a influéncia do movimento humanista,
os ideais de Rousseau e de Diderot chegaram ao campo da educacgdo, reconfigurando a
ideia de aceitacdo das diferencas. Em resposta ao apelo das transformacgdes sociais que
surgiam na Europa, a problematica da educabilidade de pessoas “diferentes” emerge sob
um novo angulo.

A partir do século XIX, a associacdo da deficiéncia a imposicdes divinas ou
demoniacas, a que se assistia desde a Antiguidade Classica, cedeu definitivamente lugar
as causas de cariz biologico, sociologico ou psicoldgico, com influéncia determinante
nas formas de atendimento. Silva (2009) destaca a crescente preocupacdo com a
educagdo considerada “especial”, traduzindo-se na criagdo reforcada de escolas que
funcionavam separada e paralelamente as do ensino regular e compunham um sistema
especial dentro do sistema educativo geral.

De acordo com Ruivo (1999), privilegiava-se nesta altura a institucionalizagao,
considerando-se que as metodologias educativas a aplicar seriam mais eficientes em
contextos segregados (e, consequentemente, segregadores). Este reconhecimento do
direito a educacdo especializada e a reabilitacdo, na expectativa de oferecer cuidados
médicos, psicologicos, sociais e educativos em ambientes mais controlados, na 6tica de
Serra (2008) e de Rebelo (2011), servia apenas o objetivo de libertar a sociedade da
desconfortavel presenca destas pessoas, acabando por fortalecer a discriminagdo ja
existente. Por essa razdo, ndo se pode ignorar Carvalho e Peixoto (2000), quando
afirmam que o nascimento da educacdo considerada “especial” estd inegavelmente

associado a exclusdo social das pessoas com deficiéncia.



A nocdo de que a escola deveria ser obrigatéria para todos, € ndo somente para
alguns privilegiados, veio a ser progressivamente fortalecida pelo trabalho desenvolvido
por pedagogos, filésofos, médicos, cujo contributo se revelou determinante para o
acesso alargado das criancas com deficiéncia a educacdo. Sob a pressdo de todo o
processo de mudanga em marcha, as praticas de institucionalizacio comegaram a ser
postas em causa (Jimenez, 1997a; Ruivo, 1999).

Em pleno século XX, no rescaldo da Segunda Grande Guerra Mundial,
reavivam-se os ideais contra a discriminacdo educativa e social. Silva (2009), assim
como Stremel e Mainardes (2011) salientam a criacdo das condi¢cOes necessarias a uma
nova mudanca relativamente a educagao especial, assente nas transformagdes sociais do
pOs-guerra, na Declaracdo dos Direitos do Homem (1948) e da Crianca (1959). Nos
anos 60, a existéncia de um nimero elevado de flagelados pelas guerras (mutilados e
com perturbacdes mentais), constituiram um contributo decisivo no aparecimento de
movimentos sociais que lutavam pelos direitos das pessoas com deficiéncia (Correia &
Cabral, 1997a; Silva, 2011b). As sociedades reconheceram os direitos de todas as
pessoas nesta situacdo e questionavam o papel educativo das institui¢des especializadas.

Progressivamente, vai-se substituindo uma abordagem clinica, ou médica,
centrada sobretudo no diagndstico e no tratamento dos transtornos de desenvolvimento
e da conduta, por uma interven¢do educativa, centrada nos problemas e nas dificuldades
de aprendizagem dos alunos e no trabalho escolar. Sanches e Teodoro (2006) defendem
que esta nova visdo vai contribuir para a democratizagdo progressiva da escola,
pretendendo-se facilitar a igualdade de oportunidades de acesso a educacdo escolar a
todas as criancas. Gradualmente, a ideia da entrada dos alunos com deficiéncia nas
escolas regulares foi-se tornando uma ideia defensdvel, dando-se entdo inicio a

denominada fase da integracao.

1.2. Da integracao a inclusao

Tendo em linha de conta os fatores politico-sociais e os avangos cientificos, é
possivel estabelecer uma relacdo direta entre uma nova mudanga de paradigma e uma
sociedade que passou a considerar fundamental o acesso a educac@o por parte de todos

os cidaddos. Segundo Ruivo (1999), pretender-se-ia valorizar as potencialidades e



capacidades dos alunos em detrimento das deficiéncias e incapacidades diagnosticadas.
Correia (2008b) faz referéncia ao conceito de normalizacdo aqui subjacente, segundo o
qual se supde que as criancas com deficiéncia deveriam poder desenvolver o seu
processo educativo num ambiente o mais normalizado possivel, aceitando e valorizando
as diferencas e possibilitando o acesso de todos as mesmas oportunidades. A integracao
nas escolas regulares €, de facto, entendida como a melhor resposta para as criangas em
situacdo de deficiéncia e na Otica de Rodrigues (2001, p.17), o modelo integrativo
constitui, efetivamente, “a primeira sensibiliza¢ao da escola para a diferenca”.

A Lei americana Public Law 94-142 de 1975 e o britanico Warnock Report de
1978 surgem como impulsionadores legislativos. A Lei determinava que todas as
criancas passariam a conviver N0 mesmo espaco € que os servicos de apoio seriam
prestados nesse contexto. O Warnock Report, apresentado em 1978 pela Secretaria de
Estado para a Educacdo e Ciéncia do Reino Unido, vai mais além e considera que a
pessoa com deficiéncia, mais do que partilhar o mesmo espaco, deveria ser parte
integrante do grupo e da comunidade. Este documento é considerado um guido de
referéncia para a area da Educacdo Especial na Europa, através do qual o foco passa a
incidir sobre a vertente educacional e curricular, privilegiando a aprendizagem escolar.
Tratava-se, segundo Jiménez (1997a) e Machado (2013), da introdu¢do das chamadas
medidas educativas diferenciadas.

O Warnock Report (1978) utiliza também pela primeira vez a designacio de
Necessidades Educativas Especiais (NEE). Correia e Cabral (1997b) confirmam que a
intervencdo se desprende da categorizacdo médica e a agdo educativa passa a poder
contemplar alunos, com ou sem deficiéncia, tendo em conta as dificuldades
manifestadas, ampliando-se o contexto de aprendizagem. O conceito de NEE veio
efetivamente “responder ao principio da progressiva democratizacdo das sociedades,
refletindo o postulado da filosofia da integracdo e proporcionando igualdade de direitos
a toda a crianga e adolescente em idade escolar” (Correia, 1997, p.47).

N3ao obstante 0 avango nos conceitos e nas praticas, torna-se impossivel ignorar
as contradicdes decorrentes da aplicacdo deste modelo. Com a apologia da
normalizagdo, a passagem dos alunos para as escolas regulares entendia a integragao
como a correspondéncia o mais aproximada possivel dos alunos com deficiéncia aos
alunos da faixa etaria a que pertenciam (Ruivo, 1999). No entanto, essa integragdo,

segundo Sanches (2011a), acabou por ter lugar sem que a escola adaptasse o curriculo



as necessidades dos alunos. O ideério integrativo acabou por transformar a educagdo
especial num subsistema dentro das escolas regulares. Na mesma linha, Sanches e
Teodoro (2006) adiantam que, por essa razdo, a integrag¢do escolar, nos paises que a ela
aderiram, acabou por gerar situacdes de desigualdade, sendo que apenas os alunos com
deficiéncias categorizadas/identificadas como “NEE” tinham direito a um atendimento
personalizado, enquanto muitas outras necessidades educativas permaneciam sem
resposta. “Nao se compreende uma Educagdo especial para uma fatia de
criangas/jovens, ndo se compreende que seja necessirio separar as pessoas para as
educar, para as ensinar a viver com os outros, para as juntar depois” (Sanches &
Teodoro, 2006, p. 68). J4 em Cortesdo e Stoer (1996, citado por Rodrigues, 2001), se
afirmava que a escola integrativa era uma escola de “daltonismo cultural”, dado que s6
identificava dois tipos e valores de diferenca. Rodrigues (2001, p.18) conclui que
“apesar de ter alertado a escola tradicional para a diferenga, este movimento ficou
francamente aquém do objetivo de integrar todos os alunos, ja que se preocupou apenas
com o apoio ao aluno e descurou a intervengao sobre o sistema escolar.”

O boom cientifico e tecnoldgico acabou por impulsionar a sociedade para uma
nova abertura no ambito dos principios de igualdade e equidade. Segundo Silva
(2011a), tornava-se imperativo compreender que a pessoa € muito mais do que aquilo
que a sua deficiéncia traduz. A nivel educativo, passou a considerar-se pertinente a
avaliacdo dos condicionalismos dos alunos, a fim de se encontrarem as respostas
educativas mais adequadas e, assim, potencializar as suas aprendizagens. No
seguimento do que Gardou (2011) afirma, a deficiéncia ndo pode estar associada
exclusivamente a pessoa, mas também a sociedade, nomeadamente a educacdo, a
cultura, ao local de trabalho, através dos meios de apoio/adaptacdo colocados ao seu
dispor, otimizando assim a capacidade de resposta e conferindo a estas pessoas o pleno

direito de viver como cidadaos ativos.

1.3. O movimento inclusivo

Ainscow (2009) faz notar que a verdadeira viragem para o0 movimento inclusivo
se da em junho de 1994, numa conferéncia em que participaram 92 governos, incluindo
o de Portugal. Desse encontro resultou a Declaracdo de Salamanca que estipulou os

principios, a politica e as praticas no ambito das necessidades educativas especiais,
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designando o conceito de educacdo inclusiva como forma mais eficaz de ter uma escola
para todos. Trata-se do despertar para um novo entendimento acerca do papel da escola
regular na educagcdo de todos os alunos (com e sem necessidades especiais), uma
mudanga de paradigma que vem confirmar a influéncia da escola como construtora de
saberes e reguladora de comportamentos sociais (Rodrigues, 2001; 2006b).

O principio basilar da escola para todos (Ainscow, 1997; Rodrigues, 2001;
Correia, 2005, citando apenas alguns autores) vai incidir fundamentalmente sobre a
mudanca na forma como a diferenca € percecionada. Ao invés de ser considerada uma
fraqueza, uma obstrucdo, surge como algo enriquecedor para todos, favorecendo uma
compreensdo mais realista da sociedade em que vivemos e criando novas perspetivas,
desafios e conhecimento. O contributo daquele que € diferente deve ser valorizado no
ambito da sua realizacdo pessoal, da comunidade escolar e, em ultima instincia, da
sociedade em que se insere.

As escolas regulares passam, entdo, a constituir “os meios mais capazes para
combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e solidarias,
construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos”
(UNESCO,1994, p.1). Deste modo, enquanto movimento contra a exclusdo social, e ao
contrario do que acabou por suceder no auge do modelo integrativo, a educacdo
inclusiva solicita o convivio com a diferen¢a e implica interacdes entre os pares, 0 que
proporciona aprendizagens mais significativas para todos. Correia (2005), Sanches e
Teodoro (2006) e Ainscow (2007) consideram tratar-se de aspetos fundamentais,
defendendo a importancia de ter uma escola que seja capaz de reconhecer e satisfazer as
necessidades dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem.

Atualmente, ainda ndo estdo plenamente diferenciados os conceitos de
integracdo e inclusio, sendo por vezes confundidos no que as praticas educativas diz
respeito. Poderd pressupor-se que para haver inclusdo, deverd existir uma plena
integracdo, sendo a primeira uma evolu¢do natural da segunda. Mas alguns autores,
apontando para as diferencas entre os dois conceitos, consideram, pelo contrario, que os
mesmos podem representar situacOes divergentes. Sdo notorias as diferengas entre
ambos os conceitos, ao considerar-se, por exemplo, a transferéncia de responsabilidades
e atuacdes do aluno para a escola: integracdo pressupde a adaptacdo do ensino em
funcdo das necessidades de determinados alunos, ao passo que a inclusdo implicaria

toda uma reorganizacdo cultural e funcional da escola para garantir uma aprendizagem



de qualidade a todos os alunos, com alteracdes a nivel da propria gestdo curricular. No
seguimento desta linha de ideias, Correia (2010) defende que, embora o conceito de
inclusdo possa ser posicionado numa linha de continuidade em relag@o ao de integragao,
as praticas preconizadas pelos dois modelos sao diferentes. Este autor associa a
integracdo a permanéncia fisica e a inclusdo a partilha e interacdo quer social, quer ao
nivel das aprendizagens. Segundo esta visdo, poder-se-a entdo afirmar que integracao
ndo €, de facto, inclusdo. No entanto, ainda hoje, em muitas escolas, as criangas / jovens
com necessidades educativas especais estdo mais integrados do que plenamente
incluidos (Rebelo, 2011).

Ainscow e César (2006) adiantam que apenas se pode falar de uma inclusdao
plena se, para além do aluno estar na escola e participar nas atividades escolares,
conseguir aprender e desenvolver as suas competéncias, tal como todos os outros
alunos, independentemente de probleméticas e dificuldades. Confirmando esta ideia,
Ainscow (2007), numa entrevista a propdsito do significado de inclusdo, acaba por
entender este como um processo assente em trés patamares distintos, mas que se
complementam entre si: presenca, participacdo e aquisicao de conhecimentos.

Seguramente, o caminho para a inclusdo estd iniciado, devendo apostar-se na
continuidade, evolucdo e aperfeicoamento (Ainscow, 2009). Ja Costa (1999), adiantara
esta ideia de progressdo defendendo que ndo se poderia encarar a inclusdo como um
processo linear e fechado e alertando para a impossibilidade de se ter uma escola
inclusiva modelo e/ou paises totalmente inclusivos. Nesta perspetiva, considera-se que a
medida que se vao ultrapassando obsticulos, a medida que se vao superando praticas
normalizadoras e segregadoras, poder-se-ao criar progressivamente condi¢des para que

0s contextos inclusivos se desenvolvam.

1.4. Educacao inclusiva nas escolas portuguesas - enquadramento

legal

De acordo com o que € partilhado por diversos autores, Correia, (1997),
Rodrigues (2001), Morgado (2004), Silva (2009), entre outros, verifica-se que
determinados marcos culturais e sociais na Europa e na América foram reconhecidos
além-fronteiras, influenciando, de alguma forma, o rumo das politicas educativas

também em Portugal. A evolugdo a nivel das mentalidades e da visao face a deficiéncia
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acompanhou, desta forma, os reveses e avancos no percurso empreendido, desde o
século XIX, no contexto politico-social (liberalismo/absolutismo) - com primeira
experiéncia oficial de ensino especial em Portugal - até aos nossos dias.

E efetivamente a partir dos anos 70 que se inicia na maior parte dos paises a
aproximacao dos alunos com deficiéncia as instituicdes de ensino regular, tendo como
premissa a normalizacdo, integracdo e igualdade de oportunidades. Costa (1999)
assegura que ¢ também na década de 70 que se da em Portugal o primeiro passo para a
integracdo (cf. quadro 1).

A autora faz referéncia a pressdo exercida pela opinido publica, dado o elevado
nidmero de deficientes oriundos da guerra colonial em Africa, pelo que o Estado Novo
publicou em janeiro de 1971 a Lei n.° 6/7, de 8 de novembro, promulgando as bases
relativas a reabilitacdo e integracdo social de individuos com deficiéncia. Mais
concretamente a partir de 1973, os governos vao despertando para a importancia e apoio
ao ensino considerado “especial” e para o desenvolvimento das praticas de integragdo,
pelo que o Ministério da Educacdo assume a tutela do processo educativo das criangas e
dos jovens com deficiéncia. Neste contexto, criou-se a Divisdo do Ensino Especial,
através da Lei n.° 44/73, de 12 de fevereiro.

A partir das transformacdes decorrentes do 25 de abril de 1974 e da
implementacdo da Constituicao de 1976, as modificacdes sucederam-se rapidamente.
Lima-Rodrigues, et al. (2007) assumem como ineficaz a atuacdo do Estado, que, na sua
Otica, dava continuidade a restricdo e a segregacdo, através de institui¢cdes de
atendimento “especial” espalhadas pelo pais. Ainda assim, ndo se pode esbater a
importancia da criacdo, a partir da segunda metade da década de 70, de uma das mais
impactantes organizagdes no atendimento a pessoas com deficiéncia, as Cooperativas de
Ensino e Reeducacido de Criangas Inadaptadas (CERCI). No inicio, a sua atividade
dirigia-se a idades escolares e foi preponderante o seu papel na criacdo de escolas para
criancas com deficiéncia intelectual e/ou multideficiéncia, acabando por assumir uma
posicdo inovadora com um significativo afastamento do atendimento assistencial, até
entdo predominante no nosso pais. Progressivamente, assistia-se a introducdo e
legalizacdo de medidas que, no dominio politico, social e educativo, assentavam numa
matriz mais democratica, primeiro com os professores em itinerancia e mais tarde, com

a criagdo das Equipas de Ensino Especial Integrado.
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Quadro 1. Sintese dos normativos legais (década de 70)

Normativos

Piblico abrangido

Principais aspetos

legais
Lei n.° 6/71, de 8
de novembro

- Deficientes (altera a anterior
designacdo de “anormais”).

Medidas implementadas
- Enquadra o processo de reabilitagdo, cabendo a Educacio
Especial a criacdo de condicdes para que a
pessoa em situacdo de deficiéncia se adapte as suas limitagdes.

o

Decreto-Lei n.
44/73, de 12 de
fevereiro

- Alunos diminuidos;
- Alunos inadaptados;
- Alunos superdotados.

- Cria a Divisdo de Ensino Especial e Profissional, na Direccéo-
Geral do ensino secundario.

o

Decreto-Lei n.
45/73, de 12 de

- Alunos diminuidos.

- Cria a Divisdo do Ensino Especial, na Direccido-Geral do

fevereiro ensino bésico.
- Promove a integracdo no ensino bdsico das criancas
designadas “deficientes, inadaptadas e precoces”;
- Todos os alunos; - Estabelece a possibilidade destas criancas poderem ser
Lei n.° 5/73, de - Refere os deficientes, integradas em classes ou estabelecimentos de educacdo
25 de julho criangas inadaptadas e especial, apés a matricula e frequéncia do primeiro periodo da

criangas precoces

classe inicial;

- Prevé a criacdo de Institutos Superiores de Educacgdo Especial
para a formac@o de professores habilitados, embora ndo existam
indicios de que tenham sido criados.

Decreto-Lei
n.°174/77, de 2
de maio

- Alunos com deficiéncia
fisica e psiquica;
- Integra os alunos com

deficiéncia fisica e psiquica
no ensino publico, nos
ensinos preparatdrio e
secundario.

- Prevé o servico de apoio especializado;

- Impde um relatério circunstanciado apds periodo de
acompanhamento e de observacao;

- Prevé a dispensa de uma ou mais disciplinas nos varios graus
de ensino, no cumprimento de parte do programa ou programas
na avaliacdo.

Despacho n.°
59/79, de 26 de
julho

- Alunos com deficiéncias
fisicas ou intelectuais

- Regulamenta meios humanos e cria estruturas de apoio
pedagégico individual para os alunos com deficiéncias fisicas
ou intelectuais, do ensino preparatdrio e secundério;

- Prevé e regula a implementagdo de aulas suplementares;

- Apresenta, no caso de alunos surdos, instru¢des em relagdo ao
regime especial que os abrange.

Lei n.° 66/79, de
4 de outubro

- Deficientes fisicos, motores,
organicos, sensoriais e
intelectuais

- Define a natureza, os principios orientadores e os objetivos da
Educacao Especial;

- Apoia igualmente a “orientagdo escolar de criangas e jovens
com dificuldades de aprendizagem ou com problemas de
comportamento”;

- Abrange, na educagdo especial, as criancas, as suas familias,
educadores e comunidades;

- Concebe a criacdo o Instituto de Educacdo Especial, a nivel
central e os Centros de Educacdo Especial, a nivel regional,
embora ndo existam indicios que tenham sido criados
efetivamente.

Decreto-Lei n.°
538/79, de 31 de
dezembro

- Todos os alunos

- Tenta assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria;
- Prevé a dispensa em casos de alunos com incapacidade, sob
comprovacio médica.

Adaptado de Costa (2014, p. 41)

Na década de 80 (cf. quadro 2), uma nova mudanca toma forma, apds a

publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro),

apontando explicitamente para a responsabilidade do sistema educativo em “assegurar,

as criangas com necessidades especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas
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e mentais, condi¢cdes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das
suas capacidades” (artigo 7.°, alinea j). Em consequéncia, amplia-se o nimero de
Equipas de Educagdo Especial e de recursos para apoio a escolaridade de criangas com
determinados tipos de deficiéncias (Despacho Conjunto n.” 36/SEAM/SERE/8S, de 29

de julho, artigo 7.°, alinea j).

Quadro 2. Sintese dos normativos legais (década de 80)

Normativos legais Piblico abrangido Principais aspetos
Medidas implementadas

- Estabelece o ensino obrigatério de 9 anos e a e frequéncia até
aos 15 anos de idade;

- Decreta o ensino obrigatério, ndo sendo possivel qualquer
dispensa de frequéncia;

- Responsabiliza a tutela para a criagdio de todos os
mecanismos para a frequéncia e sucesso escolar dos alunos;

- A educag@o especial é uma das modalidades especiais de
educacdo escolar; sdo definidos os seus objetivos e
organizacio;

- Refere a incumbéncia do Estado na promocdo e apoio da
educacdo especial;

- Indica que os alunos com necessidades escolares especificas
tém “atividades de acompanhamento e complemento
pedagogicos, de modo positivamente diferenciado” (art. 25.°).

- Desenvolve Equipas de Educagdo Especial (EEE)

- Todos os alunos;

Lei n.° 46/86, (alunos com

de 14 de Outubro necessidades especificas
sdo incluidos)

Despacho conjunto - AlEES3 Eoim multidisciplinares que abrangem todo o sistema de educagio e
36/SEAM/SERE/88, | necessidades SCIP ; g ; ;
. . de ensino ndo superior; - -- Apresenta atributos, modalidades
de 17 de agosto educativas especificas . RN - i
de atendimento, indicacdes para a coordenacdo, reunides e
horérios da EEE.
- Pessoas com - Afirma que “compete ao Estado adotar medidas especificas
Lei n.° 9/89 deficiéncia; necessarias para assegurar o acesso da pessoa com deficiéncia
. D - Alunos com a educagfo e ao ensino inclusivo, mediante, nomeadamente, a
de 2 de maio . ~ .
Necessidades afetacdo de recursos e instrumentos adequados.

Nducativas Especificas

Adaptado de Costa (2014, p. 43-44)

Na linha do que afirmam Costa (1999) e Correia (2005), verifica-se que os
esfor¢os levados a cabo em Portugal nos ultimos anos da década de 70 e nos anos 80
foram decisivos na promoc¢do da integracdo da crianga com deficiéncia no ensino
regular. A Constituicdo da Republica Portuguesa (1976), a Lei de Bases do Sistema
Educativo (1986) assim como a Lei de Bases da Prevengcdo e da Reabilitacdo e
Integracdo das Pessoas com Deficiéncia (1989) foram determinantes na configuragcdo
dos direitos fundamentais dos cidaddos portugueses com deficiéncia, um
enquadramento legal reforcado pela adesdo do pais a Comunidade Econémica Europeia
(CEE). A Década das Nagdes Unidas para as Pessoas com Deficiéncia (1983-1992)

trouxe também para a ribalta em varios paises, incluindo Portugal, a defesa do principio

12



de igualdade de oportunidades, implicando medidas legais a diversos niveis, tendentes a
tornar os diversos recursos e servicos acessiveis a todos.

O impacto de determinados dispositivos legais, em especial a j4 mencionada
Public Law, aprovada em 1975 pelo Congresso dos Estados Unidos, desencadeou
alteracdes significativas no contexto escolar, as quais Portugal ndo esteve alheio,
criando estruturas promotoras de igualdade de oportunidades para todas as criancas com
necessidades educativas especiais (Correia, 1997). Entretanto, a influéncia do relatério
Warnock fez com que se difundisse também no nosso sistema de ensino o conceito de
necessidades educativas especiais — embora, tal como destaca Serrano (2005), com um
desfasamento temporal consideravel: treze anos depois da sua divulgacdo publica.

Os principios veiculados por esse relatdrio acabaram por ser legalizados em
Portugal com o Decreto-Lei n.° 319/91, um diploma que regulamentava a integracdo das
criancas com deficiéncia no ensino regular e que determinava uma maior
responsabilizacdo da escola face a educacdo destas criangas, selecionadas de acordo
com critérios pedagogicos (Correia, Cabral & Martins, 1997). Este decreto, em conjunto
com a regulamentacdo das medidas propostas (Despacho n.° 173/ME/91, de 23 de
outubro), marca o inicio de uma nova etapa: a cria¢ao de respostas escolares assentes no
direito a educacdo, na igualdade de oportunidades de acesso aos programas do ensino
regular e no direito a participagdo na comunidade escolar (Costa, 2014).

Nao obstante o desafio em causa, certo € que o acesso ao curriculo regular
promoveu a concecdo de adaptacdes curriculares e a disponibilizacdo de apoios,
tornando a escola numa instituicdo mais preparada para enfrentar a heterogeneidade do
seu publico-alvo. Também Serrano (2005) reconhece que a aplicacdo das medidas
legislativas previstas influenciou decisivamente a ultima década do século XX,
permitindo em funcdo dos processos desencadeados e dos resultados obtidos, abrir
caminho para uma nova fase na educacao especial em Portugal — a escola inclusiva.

No seguimento da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) pretende-se que
a escola, mais do que integrar, possa efetivamente incluir. Em Portugal, verificou-se
uma ripida adesdo ao movimento da inclusdo/educacdo inclusiva. Costa (2014) faz
referéncia ao Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de julho que, no final da década de
noventa, veio reforgcar os conceitos e principios de democracia inerentes a Declaragcao
de Salamanca, com evidentes implicacdes na organizacdo dos apoios educativos;

pretende-se incentivar a interacdo do professor de apoio com os restantes intervenientes
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no processo educativo, por forma a superar, integrada e sustentadamente, as

dificuldades dos alunos com NEE (cf. quadro 3).

Sanches e Teodoro (2007, p.112) observam, sob outra perspetiva, que a analise

da legislacdo que se sucede “permite constatar a sua oscilagdo mais para trds do que

para a frente” e a ndo aplicagdo dos principios que o Despacho defendia.

Quadro 3. Sintese dos normativos legais (década de 90)

Normativos Legais

Piblico abrangido

Principais aspetos

Decreto-Lei n.”
35/90, de
25 de janeiro

- Todos os alunos;

- Alunos com
necessidades
educativas especificas

Medidas implementadas
- Decreta o cumprimento da escolaridade obrigatdria de nove
anos;
- Impde aos alunos com necessidades educativas especificas a
frequéncia nos estabelecimentos de ensino regular ou de
educacio especial;
- Decreta diversos tipos de ajuda para necessidades educativas
especiais e para dificuldades de mobilidade;

Decreto-Lei n.° - Alunos com - Cria os servicos de psicologia e orientagdo, face ao delineado
190/91, de 17 de necessidades nos art.’s 25°. e 26.° da LBSE.
maio especificas
- Promove o direito a educacdo gratuita, igualitiria e de
qualidade para os alunos com NEE;
- Adota o modelo pedagdgico e integra, nas escolas regulares,
c o - Alunos com . . ..
Decreto-Lei n. " todos os alunos com necessidades educativas especiais
Necessidades . op
319/91, Educativas Especiais independentemente das suas dificuldades;
de 23 de agosto, P - Apresenta nove medidas da educagio especial;

- Introduz um programa individual e um regime de transicio;
— Cria os curriculos escolares proprios e os curriculos
alternativos.

Despacho n.°

- Regulamenta os procedimentos de identificac@o, avaliagdo e

173/ME/91, - Alunos com NEE planificacéo na intervengdo de alunos com NEE, estabelecendo
de 23 de outubro 0s prazos para cada um;
Despacho - Regulamenta a criagdo de um curso técnico de auxiliar

Normativo n.°
38/92, de 13 de

- Alunos surdos

administrativo exclusivo para surdos, dado que ndo eram
autorizadas as turmas especiais para surdos a partir do 9.° ano;

marco - Regulamenta uma solucdo para a obten¢do do certificado do
12.° ano de escolaridade.
Portaria n.® 611/93, . - Regulamenta as normas a aplicar no ensino pré-escolar, nos
- Criancas com NEE com | . " PSS . .
de 29 . g . jardins-de-infancia publicos, concebendo as criancas o acesso
. idade inferior a seis anos . . .
de junho e a aplicagdo das mesmas educativas implementadas aos

alunos com NEE do ensino bésico e secundario.

Despacho n.”
22/SEE/96,
de 19 de junho

- Alunos com insucesso
escolar
- Alunos com NEE

- Cria e regulamenta os curriculos alternativos no ensino
basico que abrange todos os alunos em risco de insucesso e
abandono escolar;

- Indica a possibilidade dos alunos com NEE poderem integrar
turmas de curriculos alternativos.

Despacho Conjunto
n.” 105/97, de 1 de
julho

- Todos os alunos

- Apresenta os principios orientadores em prol de uma escola
democrética e inclusiva;

- Cria e regulamenta apoios educativos que contemplam os
principios da LBSE;

- Apresenta os pressupostos dos apoios educativos, estabelece
as condi¢des de recrutamento, selecio e gestdo dos docentes e
as funcdes da equipa de coordenagéo.

Despacho Conjunto
n.’

891/99, de 19 de
outubro

- Criangas dos 0 aos 3
anos com NEE

- Alarga as criancas dos 0 aos 3 anos de idade a intervencio
estatal;

- E revogado com a publicacio do Decreto-Lei n.° 281/2009,
de 6 de outubro.

14

Adaptado de Costa (2014, pp. 44-45)




A nova proposta de Lei de Bases, vetada pelo Presidente da Republica, e o Anteprojeto
que visava a substituicdo do decreto-lei 319/91, também ele ndo publicado, recuavam
relativamente as aquisi¢des feitas em matéria de escola inclusiva (Niza, 2004; Duarte,
Sanches & Brites, 2005, citados por Sanches & Teodoro, 2007). A publicagao do
Decreto-lei n° 20/2006, de 31 de janeiro, que cria o Quadro de Educacdo Especial e
define as normas para a colocacdo de professores de Educagdao Especial implicava, na
Otica dos autores supracitados, um retrocesso educativo no projeto de construcdo da
escola inclusiva.

Fruto da reflexdo politica e das preocupacdes a nivel educativo que se
impunham, surge o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro (cf. quadro 4). O diploma,
considerado um dos maiores marcos na evolucdo da educagdo especial portuguesa,
constitui um consideravel avanco, no que ao atendimento dos alunos com NEE nas
escolas regulares diz respeito. Os apoios e medidas que este dispositivo legal impde
pretendem constituir op¢des educativas adequadas a cada um dos alunos, numa escola
que nao so espelha, mas vive a diversidade. No seguimento do que nos diz Rodrigues
(2006b), a ténica da mudanca incide fundamentalmente na comunidade educativa e nao
no aluno com NEE. E, portanto, notério que se faz recair sobre a escola uma crescente
responsabilidade, enquanto agente promotor da mudanca, através da reformulacdo das
praticas educativas e da criagdo de estruturas que possibilitem a participacdo e o sucesso
escolar de todos os alunos. A fim de garantir a qualidade dos apoios, parte-se da
experiéncia adquirida com as instituicdes sociais, com 0s seus recursos humanos e
terapias especializadas para a criacdo dos Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI)
que, em regime de articulagdo com as escolas e familias, constituiriam a rede de apoio
vital para o aluno com necessidades especiais (DGIDC, 2008).

Passados seis anos sobre a promulgacdo do Decreto-Lei n° 3/2008, surge a
Recomendagdo n.° 1/2014, de 23 de junho, que vem colocar em destaque pertinentes
constatacoes, decorrentes da aplicacdo do referido dispositivo legal (alterado pela Lei
n.° 21/2008, de 12 de maio). De acordo com esta recomenda¢do do Conselho Nacional
de Educacdo, ndo obstante o avango qualitativo a que se assiste em relacdo ao anterior
quadro normativo, surge como premente a reformulacdo de alguns aspetos, caso se
pretenda assumir de forma eficaz os principios de equidade inerentes ao Decreto-Lei em
apreco. A reformulacido assume-se, assim, como fundamental, “sem a qual o principio

da inclusdo ndo passa de mera retérica.” (CNE, Recomendacao n.° 1/2014).
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Quadro 4. Sintese dos normativos legais - primeira década de 2000.

Normativos Legais

Publico abrangido

Principais aspetos

Medidas implementadas

Decreto-Lei n.”
6/2001,
de 18 de janeiro

- Todos os alunos;
- Alunos com
Necessidades
Educativas Especiais.

- Define NEE com cardcter permanente e associa-o a

deficiéncia.

- Apresenta o conceito de Necessidades Educativas Especiais
de caracter permanente, que ira ser retomado no Decreto-

Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro.

Despacho n.°
10856/2005, de 13 de
maio

- Todos os alunos;
- Alunos com
Necessidades

Educativas Especiais

- Apresenta alteragdes aos apoios educativos que devem ter
em atencdo a organizagdo e os projetos educativos das
escolas, para que articuladamente possam fomentar o
desenvolvimento de préaticas educativas ajustadas a
comunidade escolar;

- Apresenta os objetivos, os procedimentos e competéncias
da equipa de coordenacdo e os inerentes a selecdo dos
docentes integrantes da equipa.

Resolucio do
Conselho

de Ministros n.°
120/2006, de 21 de
setembro de maio

- Alunos com necessidades
educativas especificas

- Pretende melhorar as condicdes de vida em sociedade das
pessoas em situacdo de deficiéncia, apresentando um plano
de acdo;

- E implementada a Classificacio Internacional da
Funcionalidade e Incapacidade (CIF), pela Organizacio
Mundial de Saide (OMS).

Decreto-Lei n.°
3/2008,
de 7 de janeiro

- Alunos com
Necessidades
Educativas Especiais

- Menciona os objetivos da educagdo especial;

- Indica os direitos dos alunos com NEE;

- Apresenta os direitos e deveres dos pais e encarregados de
educacio;

— Salienta a participacdo no grupo-turma e na comunidade
educativa;

- Salienta a importincia dos projetos educativos na resposta
as necessidades dos alunos com NEE;

- Regulamenta os procedimentos de referenciagio e
avaliacao;

- Decreta a utilizag@o da CIF-CJ para a avaliacdo dos alunos
referenciados;

- Define, delimita e apresenta os responsaveis da elaboracio,
coordenacdo e aplicabilidade do programa educativo
individual;

- Decreta o plano individual de transi¢ao (PIT);

- Define e clarifica as seis medidas educativas previstas;

- Decreta a criacdo de uma rede de escolas de referéncia para
a educagdo bilingue dos alunos surdos, de alunos cegos e
com baixa visdo, unidades de ensino estruturado para a
educagdo de alunos com perturbagdes do espectro do
autismo e unidades de apoio especializado para a educacio
de alunos com multideficiéncia e surdo cegueira congénita.

Adaptado de Costa (2014, p. 47)

No ambito dos problemas identificados, faz-se especial referéncia ao critério de

elegibilidade de alunos para as medidas educativas. Considera-se que a atual legislagcdo

da apenas énfase as NEE de carater permanente € ndo permite enquadrar respostas a

alunos que necessitem de uma intervencdo especializada, ainda que tempoariamente,

correndo-se o risco de o problema se tornar permanente, face a auséncia de uma

intervencdo especifica e atempada. Verifica-se, ainda, a necessidade de uma medida

educativa adicional que permita a adaptacdo do curriculo as necessidades educativas dos

alunos com NEE, “mais flexivel do que a medida Adequagoes Curriculares Individuais
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(prevista no artigo 18.°) mas menos restritiva do que o estabelecimento de um Curriculo
Especifico Individual (previsto no artigo 21.°)”, ja que pode haver alunos, cujo perfil de
funcionalidade nao se enquadre em medidas que, nestes casos, se tornariam limitativas.
Outra das questdes mencionadas prende-se com a avaliacdo externa das aprendizagens,
tendo como referéncia os curriculos/metas de aprendizagem, sem a adaptacdo as
condi¢cdes especiais de alunos que tenham usufruido de adequacdes ao curriculo,
comprometendo claramente o sucesso escolar dos alunos em final de ciclo.

O documento em apreco faz também notar outras limitagdes a construgao de
uma escola inclusiva, como sejam a auséncia de recursos em tempo Uutil ou a sua
desadequacdo; a diferenciacdo, ainda acentuada ao nivel da capacidade de resposta em
zonas distintas do pais; o comprometimento da eficdcia nas respostas educativas,
atendendo a que a elaboracio dos processos de referenciacdo, avaliacio e aplicacio de
medidas nem sempre obedecem a urgéncia necessaria e, por dltimo, a importancia da
formacao inicial do pessoal docente, ja que a existente, até a0 momento, ndo contempla
a implementacdo de estratégias, metodologias e instrumentos de gestdo curricular no
ambito das disciplinas/areas disciplinares, dificultando a tarefa dos professores na

construgdo de estratégias educativas para trabalhar com criancas e jovens com NEE.
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2. Educacao inclusiva

2.1 Uma escola com qualidade

A batalha por uma escola inclusiva ndo pode, segundo Leitao (2010), dissociar-
se da demanda por uma escola com mais qualidade, j4 que ambas caminham de maos
dadas. Costa et al. (2006) e Correia (2008a) acreditam que os principios e as praticas da
educagdo inclusiva podem contribuir, quer para ultrapassar com maior eficicia as
barreiras que se opdem ao desenvolvimento integral e ao sucesso educativo de muitos
alunos, quer para um progresso global educativo mais eficaz e com maior qualidade.
“Uma escola capaz de ensinar e fazer progredir os alunos com maiores dificuldades,
mais capacitada estara para ensinar melhor qualquer outro aluno” (Pereira & Brocardo,
2009, p. 8).

Diversos autores, como Correia (2005), Correia (2008a), Morgado (2004) e
Sanches (2005), estdo igualmente convictos de que as vantagens e os beneficios ndo sdao
exclusivos dos alunos com necessidades educativas especiais, mas de todos os
intervenientes, jA que a educacgdo inclusiva incentiva a promocdo e dinamizacdo de
valores e atitudes que beneficiam a escola, a comunidade e a sociedade em geral.
Rodrigues e Magalhaes (2007), salientam, que sdo diversos os estudos apresentando as
claras vantagens da escola para fodos, com um impacto bastante positivo ao nivel da
qualidade dos processos. Os fundamentos das escolas inclusivas estdo, deste modo e
segundo Morgado (2004), umbilicalmente ligados aos principios de qualidade nas
estruturas e processos educativos.

Os proprios alunos reconhecem e incentivam a qualidade no ambito da dimensao
educativa. No dia 17 de setembro de 2007, no quadro da presidéncia portuguesa da
Unido Europeia, o Ministério da Educacdo de Portugal organizou, em coopera¢do com a
Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Especiais de Educacdo, a
audicdo parlamentar Young Voices: Meeting Diversity in Education. As propostas dos
jovens com Necessidades Educativas Especiais de 29 paises, que frequentam os ensinos
secundario, profissional e superior, foram apresentadas em sessdo plendria na
Assembleia da Republica, incidindo sobre direitos, necessidades, desafios e
recomendacdes para se conseguir uma educacdo inclusiva de sucesso. Uma intervengao

que teve como resultado a denominada “Declaragdo de Lisboa — Pontos de vista dos
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jovens sobre Educacdo Inclusiva® (EADSNE, 2007), sustentando a ideia de que a
inclus@o na escola regular ndo pode representar uma diminui¢do na qualidade dos
servigos, mas sim uma melhoria.

Uma escola de qualidade serd, entdo, aquela capaz de potenciar o
desenvolvimento global de todos os alunos, estimular a participagdo e satisfacao de toda
a comunidade educativa, promover o desenvolvimento profissional dos profissionais,
influenciar, através da oferta educativa, o meio envolvente e ter em conta as
caracteristicas dos alunos e o seu meio sociocultural (Morgado, 2004). Reconhece-se,
no entanto, que a escola em que vivemos e trabalhamos estd ainda, na generalidade,
longe de se considerar verdadeiramente inclusiva. Sanches (2005) adverte
inclusivamente para a necessidade de empenhamento politico e de uma gestio eficaz do
sistema, num percurso que implica o comprometimento de todos os intervenientes e da
sua atuacdo conjunta. “Uma sociedade justa, em que o respeito e a equidade sejam os
grandes principios de ser e de estar consigo € com 0s outros serd naturalmente geradora
de escolas verdadeiramente e cada vez mais inclusivas” (Sanches & Teodoro 2006,

p.65).

2.2 Cultura e organizacao

Tendo em conta o que subscrevem quer Rodrigues, (2006b), quer Sanches e
Teodoro, (2006) as praticas vivenciadas e os estudos efetuados sugerem que a evolucao
pretendida, a nivel educativo, passa pelo reconhecimento de que a forma de conseguir
dar resposta as mais variadas dificuldades dos alunos reside na capacidade organizativa
da escola e na abordagem educativa que é capaz de promover. Adotar este conceito
implica, com efeito, grandes mudancas organizacionais e funcionais nos diferentes
niveis do sistema educativo, na articulacdo dos diversos agentes educativos, na gestao
da sala de aula e dos curriculos, assim como das préprias metodologias de ensino e
aprendizagem.

A escola, reflexo do universo social que a envolve e que a move, deve
desenvolver estratégias, assumindo a perspetiva de que € o ensino que se deve adaptar
as necessidades dos alunos e ndo o oposto (Ainscow, 1995; Mittler, 2000, citados por
Sanches & Teodoro, 2007). Mais uma vez se apresenta como fundamental interiorizar
que o processo educativo tem que ser resultado de um esforco conjunto, da valorizagao

das experiéncias de cada um, dentro e fora do &mbito escolar, potenciando os processos
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de ensino e de aprendizagem e mobilizando todos os recursos da escola e da
comunidade.

Segundo Ainscow (1997), ndo tem sido fécil estabelecer um equilibrio entre a
heranca passada da escola, a sua trajetoria até ao presente e a necessidade de mudanca.
A partir da analise do funcionamento de escolas que se consideraram casos de sucesso,
o autor apresenta, entdo, seis fatores de mudanca fundamentais: lideranca eficaz;
envolvimento dos profissionais, alunos e restante comunidade educativa; planificagao
participada e pertinente a nivel local; estratégias de coordenacdo e colaboracio;
focalizacao nos beneficios da investigacdo e da reflexdo, assim como uma politica de
valorizagdo profissional de toda a equipa educativa. Simmons et al. (1995 citados por
Morgado, 2004) evidenciam estes mesmos fatores como referéncias de inclusdo
conducentes a qualidade do processo educativo, aliados a um ambiente favoravel de
aprendizagem, expetativas elevadas em relacdo aos alunos, processos de ensino e
aprendizagem diferenciados, assim como cooperacdo entre a escola e familia. Na
mesma linha de ideias, Correia (2010) salienta o sentido de comunidade e a perspetiva
colaborativa alargada ao curriculo, que deve ter em conta as necessidades e
caracteristicas do aluno; realca ainda a importincia quer de apoios educativos
adequados, que assumem também um papel determinante na aboli¢ao de determinados
entraves ao sucesso escolar dos alunos com e sem NEE, quer dos Servicos e Educagdo
Especial, que se destinam a responder a necessidades especificas dos alunos. Na mesma
linha de ideias, Costa et al. (2006) consideram que, com vista a uma organizacio eficaz,
a escola inclusiva deverd ter em mente a equidade e qualidade, projetos educativos
inclusivos e um sistema de apoios eficiente.

Booth e Ainscow (2002) criaram até um manual de boas praticas de
inclusdo:“Index for inclusion: developing learning and participation in schools”, vulgo
Index para a inclusdo, no qual agrupam os fatores mais determinantes em trés grandes
dimensdes, necessarias ao desenvolvimento da aprendizagem e participac@o nas escolas
inclusivas: culturas e valores inclusivos pela ligacdo a comunidade, politicas inclusivas
desenvolvendo uma escola para todos e organizando o apoio a diversidade dai resultante
e prdticas inclusivas, através da organizacdo da aprendizagem e da mobilizagao de
recursos. O trindmio valores-politicas-praticas, que engloba as principais areas de
intervencdo educativa, serd entdo fundamental no processo de desenvolvimento da

escola inclusiva, levando a “participagdo dos estudantes e a reducdo da exclusdo; a
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reestruturacdo de culturas, politicas e praticas nas escolas, de forma que respondam a
diversidade no seio das suas comunidades; a presenca, a participacdo, assim como a
realizagdo pessoal e académica de todos os estudantes mais vulneraveis, (...) ndo
somente aqueles categorizados como ‘“pessoas com necessidades educacionais
especiais” (Ainscow, 2009, p. 20).

Poder-se-4 concluir, entdo, que as areas fundamentais apontadas pelos diversos
autores referenciados se vao entrecruzar, para se conseguirem estabelecer principios,
objetivos e estratégias basilares na construcdo de uma escola cada vez mais inclusiva.
Todo esse processo pode, todavia, gerar resisténcias e medos que dificultam a
ocorréncia das mudancas pretendidas, nomeadamente a falta de formacdo ou formagao
inadequada dos professores, a falta de recursos humanos e materiais, 0S espacos
inadequados, as politicas ndo ajustadas as situacdes. Para dar respostas pertinentes e
oportunas, estas t€ém que ser construidas fundamentalmente nos contextos em que os
problemas efetivamente surgem e a sua resolucdo implicar a participagdo ativa de todos,
obrigando, claramente, a mudancas metodologicas e organizacionais (Ainscow, 1997;
Freire, 2008).

Partindo da experiéncia de solucdes inovadoras em algumas escolas, verifica-se
que a mudanga necessaria para a construcdo de uma escola mais inclusiva ndo é uma
missdo impossivel. Costa (1999), numa linha de pensamento também seguida por Booth
e Ainscow (2002), constata que os processos de inclusdo proporcionam as escolas a
possibilidade de reflexdo concertada e de autorrenovacdo. Ao dar-se énfase a uma
reflexdo por parte de todos os agentes e a partilha do poder, estardo asseguradas, na
perspetiva de Morgado (2004), condi¢des para uma crescente autonomia da escola
enquanto instituicdo, de forma a poder aceitar riscos, promover a qualidade do seu
trabalho e tornar-se capaz de resolver os problemas que surjam. Bastara, tal como
asseguram Sanches e Teodoro (2007), partir dos meios existentes nas escolas, e

progressivamente ir criando e gerindo as condi¢des necessarias a uma melhoria.

2.3. O professor e as suas praticas

O percurso de mudanga na educagdo passa decididamente pela atuagdo de um
professor qualificado e motivado, entendendo-se este como um fator determinante para
o sucesso educativo. A percecdo e as conviccdes que os docentes desenvolvem

influencia o processo de ensino/aprendizagem, ja que a capacidade para acolher e
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compreender aquele que € diferente como parte da sua realidade social, terd implicacoes
significativas na forma como os alunos sdao e se sentem incluidos nas turmas.
Heimburge e Rief (2000) consideram que a forma como se interage com os alunos, o
ambiente que se cria, além do curriculo e das metodologias de ensino, afeta
significativamente a motivagdo e o sucesso dos alunos na sala de aula, a sua disposi¢cdo
para tomar decisoes, trabalhar em conjunto e aceitar os outros. No fundo, trata-se de
implementar um ambiente positivo e gratificante para todos, um clima de respeito e de
aceitacdo da diferenca. As praticas do professor constituem, portanto, um recurso
crucial para a criagdo de ambientes educacionais positivos e enriquecedores (Ainscow,
2007; Correia, 2008a; Nielsen, 1999).

Como poderdo, entdo, os professores assegurar a aprendizagem de todos os
alunos? Como podem tornar as suas salas de aula mais inclusivas? Que praticas poderdao
desenvolver? Ainscow (2000) aponta trés importantes vertentes na implementagdo de
préticas inclusivas em sala de aula: as técnicas de ensino, 0s apoios a aprendizagem e o
desenvolvimento da pratica, que passa inevitavelmente pela avaliacdo e trabalho em
parceria. Quer Morgado (2004) quer Sanches (2011c) sublinham que esta
disponibilidade para a experimentacdo e para a mudanca de metodologias promove
praticas renovadas e afeta o professor a um programa educativo que tem por base o
recurso ao trabalho cooperativo, a reflexdo partilhada, a inovacao e constante regulacio
das praticas. Motiva, por isso, uma profunda alteracdo na prépria forma de conceber o
processo de ensino, dando lugar a uma aprendizagem contextualizada e fazendo
interagir experiéncias e saberes ja adquiridos. Isto implica que o professor desenvolva
também um novo autoconceito, que se autoavalie e seja avaliado por outros, em prol do
sucesso de todos os seus alunos (Ainscow, 1997). Morgado (2004), assim como
Correia, (2008a), com base no que a investigacdo tem mostrado, salientam que os
professores com uma atitude profissional mais inclusiva colaboram e planeam mais,
aprendem novas técnicas uns com os outros, demonstram mais vontade de mudar e
utilizam uma maior diversidade de estratégias de ensino.

A AEDNEE (2003), tendo por base estudos de caso realizados em quinze paises
e da visita de peritos a muitos outros, refor¢a no seu relatério-sintese as estratégias ja
mencionadas, evidenciando o trabalho colaborativo e a aprendizagem com os pares
como medidas de sucesso. Contributos que, também na otica de Sanches (2005),

parecem ser decisivos para a criacdo de melhores ambientes de aprendizagem. De igual
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modo, Correia (2008a) destaca especialmente o trabalho que se pode levar a cabo com
outros profissionais, tendo em conta que permite a partilha de estratégias de ensino, uma
maior e melhor monitorizagdo dos progressos dos alunos, o combate mais
contextualizado aos problemas de comportamento € o aumento de comunicag¢ao entre a
comunidade escolar. Sanches e Teodoro (2006) reiteram esta convic¢do, ja que a
aprendizagem ndo se faz sem a ajuda do professor, mas faz-se também com os pares
/grupos no contexto em que o docente se insere.

No enquadramento da escola atual e com o elevado nimero de alunos com
dificuldades de aprendizagem, verifica-se que ndo € possivel ensinar tantos e tdo
diversos alunos como se de um so6 se tratasse. Desta forma, aponta-se a relevancia “...de
se compreender a forma como cada aluno constré1 e como desenvolve a sua
aprendizagem, proporcionando atividades individualizadas a partir das dificuldades que
o aluno apresente” (Jesus & Martins, 2000, p.22), por oposi¢do ao ensino igual para
todos. Assumir este compromisso, conduz-nos a um outro fator chave para a sala de
aula inclusiva: a pedagogia diferenciada. Esta exige ao professor o dominio dos mais
atuais e diversificados métodos e técnicas de ensino e a sabedoria para adapta-los aos
diferentes alunos (Cortesdo, 2003; Perrenoud, 1997, citados por Sanches, 2005). O
professor, se for sensivel a diversidade do seu grupo e se acreditar nas capacidades do
mesmo, sente necessidade de conceber dispositivos de diferenciacdo pedagdgica
adequados as caracteristicas e saberes dos seus alunos, com vista a um trabalho
consistente e de qualidade. “Diferencia¢do € sindbnimo de bom ensino” (Moore, 1992,
como citado em Morgado, 2004).

Costa et al. (2006) assumem, entdo, que planificar a aprendizagem e a
participacdo sem recorrer a respostas modelo, adaptar ou modificar o curriculo em
funcdo das necessidades, trabalhar em articulacdo com outros profissionais €/, promover
a partilha de experiéncias, dinamizar a produ¢ao de materiais curriculares, implementar
parcerias pedagbgicas, incentivar a diferenciagdo pedagdgica e disponibilizar-se para a
reflexdo e avaliacdo conjuntas constituem areas de acdo em que os professores se devem
envolver ativamente, no contexto de uma escola inclusiva.

A influéncia do ajustamento de praticas e atitudes educativas por parte docentes
¢ inegavel. No entanto, também se verifica que a sociedade atual impde alteragdes que,
pelo seu impacto na vida escolar, pressionam consecutivamente o desempenho do

professor. Destacam-se, por exemplo, mudancas frequentes e significativas nos
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conteddos curriculares; escassez de recursos e condicdes de trabalho, tornando
necessério flexibilidade e capacidade de adaptacdo; mudanca na relagdo professor-aluno
devido a crescente desvalorizacdo social dos professores e a excessiva fragmentacio do
trabalho do professor, que se vé obrigado a redirecionar a sua atuacdo para contextos
que ndo apenas os pedagdgicos. Morgado (2004) e Correia (2005) reconhecem que este
processo de renovacao exige dos professores grande profissionalismo e competéncia no
desempenho das suas responsabilidades. Pede-se aos professores que eduquem todos
sem excec¢ao, respondendo a vontade politica dos sistemas educativos, que o fagam em
harmonia com os outros, que reforcem lacos de cooperacdo e de solidariedade; exige-se
que valorizem todos, independentemente das suas peculiaridades, que sejam reflexivos
e tenham capacidade de resposta, mas o ritmo das mudancas que se impde a escola faz
com que os professores ndo tenham tempo para assimilar as transformacgdes dai
decorrentes. O conhecimento e a disponibilidade propicios a inclusdo, ndo dependem
exclusivamente da vontade técita destes profissionais. E natural que o professor se sinta
ultrapassado e inseguro, principalmente no que respeita a presenca de alunos com
necessidades especificas nas suas salas de aula, e terd tendéncia para desenvolver
atitudes mais negativas, numa interacio menos proficua com esses alunos. Torna-se
necessario promover a sua confianga e motivacgao.

Para que a escola possa mudar, € indispensavel um corpo docente empenhado e
confiante (Ainscow, 2000) e para isso € necessario desenvolver o conhecimento sobre a
diversidade dos alunos e as competéncias a ensinar, numa atitude de pesquisa,
experimentacdo e acdo. Isto permitird, segundo Rodrigues (2001), desenvolver a
autoconfianca nos docentes e a sua capacidade para enfrentar os desafios quotidianos
numa escola multifacetada e em permanente constru¢cdo. Para este autor, assim como
para Sanches (2011c), a qualidade da escola nivela-se pela qualidade dos seus
profissionais, tornando-se, portanto, necessario incorporar a reflexdo e a
experimentacdo de boas praticas, de forma continuada e consistente, no quotidiano
educativo. Dever-se-a partir do conhecimento e da experiéncia que ja se tem e assim
contribuir para o aperfeicoamento das escolas e dos professores, ajudando-os a
tornarem-se “profissionais reflexivos, criticos e a ultrapassar os perigos das concecoes

baseadas na deficiéncia” (Ainscow, 1997, p.8).
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2.3.1 Formacao de Professores

A flexibilidade pedagdgica que é exigida aos professores depende, em grande
parte, da preparacdo dos mesmos. Um bom professor, entre outros atributos, € aquele
que sabe dar resposta eficaz aos grupos heterogéneos de alunos que se encontram nas
salas de aula e para isso € imprescindivel que tenha uma formagdo adequada. De acordo
com Rodrigues (2003), a falta de mudancas estruturais em muitas escolas, no ambito do
desenvolvimento de préticas inclusivas, pode, em certa medida, estar relacionada com
lacunas decorrentes da falta de formagdo. Correia (2008a) adianta que os professores
manifestam algum receio em relacdo a processos de mudanga, precisamente porque
sentem que lhes falta a formacdo necessaria para lidar com as particularidades dos
alunos com NEE.

A formacao inicial constitui a partida uma etapa elementar, que se configura na
defini¢do do suporte cientifico e pedagdgico para os futuros professores (Rebelo, 2011).
A Recomendac¢do n.° 1/2014, de 23 de junho, vem ao encontro desta ideia, assinalando
que as escolas superiores e universidades ainda ndo acompanham a implementacao das
politicas inclusivas e que a formacgdo inicial dos professores continua a pecar pela
auséncia de unidades curriculares direcionadas para as dificuldades de aprendizagem
dos alunos com NEE. Desta forma, recomenda-se precisamente que, na formac¢ao inicial
para a docéncia, sejam abordados os programas de cada é4rea disciplinar, tendo em conta
a sua adaptacdo a estes alunos.

No que diz respeito a formagdo continua, Morgado (2011) refere-se a sua
indiscutivel 1importincia, assegurada que estd a potencialidade para atualizar,
desenvolver e até adquirir conhecimentos, podendo colmatar lacunas deixadas por uma
formacdo inicial menos abrangente. Nos estudos levados a cabo por Rebelo (2011)
conclui-se que a este modelo de formagao, incidindo especificamente na area das NEE,
seria de grande importincia para o sucesso da escola inclusiva e que deveria ser
alargada a todos os intervenientes no processo educativo. Os docentes com formacao
neste ambito revelam atitudes mais favoraveis a inclusdo de alunos com necessidades
especiais nas suas turmas e sentem-se mais capacitados para dar resposta a essa
heterogeneidade (Perrenoud, 2002; Roldao, 2007). Nesta linha de ideias, autores como

Ainscow (2000), e Correia (2005) confirmam a ideia de que a formagdo continua,
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assente num desenvolvimento profissional continuado e atualizado, amplia a
potencialidade da escola para dar respostas educativas mais adequadas.

Correia (1997) defende a preparacdo dos professores para o atendimento a casos
mais graves, depreendendo-se que, na perspetiva deste autor, uma educacio inclusiva
deve englobar a acdo de professores especializados. Esta ¢ uma recomendacdo ja
presente, alids, na Declaracdo de Salamanca (1994) e partilhada por Hegarty (2001) ao
defender que a formacdo especializada, constitui uma vantagem incontestavel, tendo em
vista a formagdo especifica necessdria para ensinar criancas/jovens diferentes com

capacidades e niveis de conhecimentos distintos.
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3. Diferenciacao curricular

O curriculo nacional estabelece opc¢des curriculares, aprendizagens e define as
competéncias necessirias para todos os alunos, em cada ciclo de escolaridade. Um
curriculo flexivel garante, de acordo com Madureira e Leite (2003, p. 95), “... que as
competéncias no perfil de saida de cada ciclo sejam atingidas por todos os alunos, ainda
que os percursos sejam diferentes”, pelo que, também segundo outros autores, como
Pacheco (2007), Rodrigues (2003) e Roldao (2003), constitui um dos aspetos centrais a
ter em consideracio quando se procura tornar a escola mais inclusiva. E justamente no
cumprimento desse pressuposto, que deverd surgir a diferenciacdo curricular,
englobando um conjunto de estratégias para atender a diversidade e as caracteristicas
especificas dos alunos, garantindo o sucesso das suas aprendizagens. Trata-se de um
processo de adequacdo, com vista a interligacdo entre o curriculo oficial, as
caracteristicas da comunidade e as caracteristicas dos meios humanos que a escola
integra.

Neste enquadramento, o Projeto Educativo de Escola representa, diga-se, a
etapa inicial da diferenciacdo curricular. Trata-se de um instrumento que determina o
perfil de uma escola/agrupamento em concreto, através da articulagc@o entre as decisoes
curriculares tomadas a nivel central e as caracteristicas particulares de um dado contexto
educativo. Daqui partirdo as diferenciagdes/adequacdes curriculares a ter em conta quer
ao nivel da turma e dos alunos em particular, fundamental na definicdo e consecugdo de
metas. Deve, portanto, servir de base a uma acdo educativa coerente e coesa que
envolva toda a comunidade educativa. De acordo com Leite (2011), o documento deve
apresentar estratégias gerais para superar dificuldades detetadas (apuradas pelo efetivo
conhecimento dos problemas existentes e das caracteristicas particulares dos alunos),
assim como orientagdes e opgdes educativas. Estas opgdes terdo que decorrer
necessariamente de uma reflexdo coletiva e concertada, evitando cair-se no
cumprimento de uma obrigatoriedade formal desprovida de sentido util e prético.

Nesta sequéncia, e do mesmo modo, o Plano de Turma devera decorrer de um
processo construido através da andlise, discussao e reflexdo dos varios professores que
compdem o corpo docente da turma. Deverdo aqui definir-se as prioridades na
organizagdo dos contetidos programéticos, na definicdo de atividades e materiais de

apoio, processos de trabalho e de avaliacdo a desenvolver. No fundo, definem-se formas
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de operacionalizar o curriculo, adequando-o ao grupo concreto dos alunos da turma, o
que, por sua vez, dard lugar a diferenciacdo pedagdgica. Este trabalho exige um
conhecimento detalhado do nivel de desenvolvimento e aprendizagem de cada aluno,
obtido através de uma apreciacdo globalizante e n@o apenas de uma avaliacdo
quantitativa. Como afirma Casanova (1999, citado por Leite, 2011, p.12), “a atencdo a
diversidade implica pdr em priatica modelos de avaliagdo descritivos, nao
uniformizadores, que fornecam a todos os intervenientes no processo educativo
informacdes relevantes, ndo apenas em relacdo as aprendizagens realizadas, mas
também formas de prosseguir para alcangar os objetivos pretendidos”.

Inerente a este processo, exige-se também o desenvolvimento de uma logica de
ciclo, ou seja, o conhecimento relativo as competéncias a desenvolver em cada ciclo e
nos varios ciclos de escolaridade, por oposicao ao contexto especifico de cada disciplina
e/ou de cada ano de escolaridade, obrigatoriamente mais restritivo, Trata-se de uma
perspetiva a longo prazo, a que Zabalza (1994, citado por Leite, 2011, p. 13) designa
por “mentalidade curricular”, fundamental para adequar apropriadamente o curriculo
nacional comum ao contexto de uma turma e permitir o encadeamento de aprendizagens
com consciéncia quanto a sua finalidade e pertinéncia. Entenda-se o papel ativo que o
corpo docente deve assumir neste processo, tomando decisdes ponderadas e adequadas
e concebendo as medidas educativas mais adequadas para cada caso. Leite (2011)
defende, por isso, a necessidade de se cortar com o papel das escolas e dos professores
como meros executores das decisdes superiores a nivel curricular.

A diferenciacdo curricular pode ser aplicada com finalidades e meios distintos
no contexto do sistema educativo. Leite (2011) e Sousa (2010) reconhecem a existéncia
daquilo que consideram ser uma diferenciacdo curricular estratificada, por oposicdo a
diferenciagdo curricular inclusiva. Em Sousa (2010) assume-se a primeira, como aquela
que parte da criacdo de grupos especificos ou de curriculos alternativos, agrupando
alunos a partir de uma carateristica comum e dando origem, até, a perfis de saida
distintos. E o caso das vias de prosseguimento de estudos diferenciadas, como os Cursos
de Educacdo e Formacgdo (CEF), assim como o caso das abordagens curriculares cujo
publico alvo serdo grupos considerados “de risco” (abandono escolar, fraco
aproveitamento e ainda os Curriculos Especificos Individuais (CEI). Roldao (2003) e
Sousa (2010) consideram que estas abordagens a diferenciacdo se assumem como

formas de hierarquizar, de nivelar e ndao de diferenciar, podendo-se obter pontualmente
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alguns resultados temporarios com grupos muito especificos, mas sem garantias de
acesso democratico e equitativo ao curriculo, uma vez que nio se promovem alteracdes
estruturais.

Os autores atras referidos constatam, entdo, que o aumento substancial do
insucesso escolar decorre do evidente desajustamento entre estas formas de
operacionalizar o curriculo, assumidas at¢é ao momento, e a possibilidade de todos
evoluirem segundo as mesmas referéncias curriculares. No contexto do universo
educativo atual, confirma-se que uma abordagem uniformizada do curriculo
considerado comum nao permite respostas educativas eficazes, embora este nivel de
transmissao de conhecimentos constitua, ao que tudo indica, a regra. A tendéncia para a
criacdo de curriculos mais simples e tantas vezes redutores, contraria 0 que a
diferencia¢do curricular deve permitir a luz de uma filosofia inclusiva: oportunidades de
sucesso escolar no acesso ao mesmo curriculo base, praticas docentes atentas a
experiéncia de cada crianga/jovem e ao seu potencial de desenvolvimento, adaptacdo do
curriculo as caracteristicas de cada aluno.

Assume-se, de acordo com Rodrigues (2003), que os alunos possuem diferentes
pontos de partida para a aprendizagem, em funcdo do seu universo prévio de
experiéncias, que podem seguir percursos diferenciados com vista a uma mesma
aprendizagem, que podem pretender atingir objetivos distintos e desenvolver
competéncias diferentes. Quer Leite (2011) quer Sousa (2010) consideram que a
articulacdo do curriculo formal com os conhecimentos anteriores do aluno constitui um
ponto chave na diferenciacdo curricular, enaltecendo, por isso, a importancia de escolas
capazes de se organizarem para oferecer a cada aluno um curriculo coincidente com as
necessidades cognitivas, sociais, afetivas, motoras e bioldgicas, logo um curriculo
relevante e significativo.

Leite (2011) adianta que a operacionalizagao de um curriculo diferenciado sera
tanto mais possivel, quanto mais se questionarem formas de trabalho e de organizacio
tradicionais, j4 que “mais do que a adesdo a principios e orienta¢des educativos
(largamente consensual no plano do discurso), aquilo que parece faltar € a predisposicdo
para agdes organizativas concretas que invertam o circuito da uniformizacao escolar”
(Leite, 2011, p.22). Esta perspetiva levaria a dindmicas educativas, que passariam, na

proposta desta autora:
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Pela definicio de competéncias por ciclo, permitindo respostas mais

individualizadas e adequadas a diversidade de interesses e de competéncias

. Pela criagcdo diversificada de grupos modveis como fonte de aprendizagem e
desenvolvimento, em que o critério para a sua constitui¢do assentaria nas atividades ou
matérias;

Por contextos de sala de aula com atividades diversificadas, cujo
desenvolvimento ndo dependa da figura do professor, devendo o trabalho deste incidir
na preparacdo e organizagdo prévias das atividades a realizar, na preparacdo de recursos
potenciadores de concretizacdo independente, na orientagdo e na informagdo continua
sobre o progresso dos alunos;

. Pela diversificagdo das formas sociais de trabalho, em sala de aula ¢ num
mesmo momento, permitindo a autonomia dos alunos e uma maior adequacdo dos seus

ritmos e estilos de aprendizagem.

3.1 Curriculo e Necessidades Educativas Especiais

O alargamento da escolaridade obrigatéria, e consequente transi¢do dos alunos
com necessidades especiais para o ensino secundario, constitui uma mudanga
coincidente com a preocupacdo das escolas em dar resposta aos jovens, cujas
dificuldades inibem o cumprimento do curriculo considerado comum. Estes alunos
fazem parte do universo escolar, também agora nas escolas secunddrias, pelo que
encontrar as respostas curriculares mais eficazes se reveste da maior importancia para a
promocao ndo sé da aprendizagem, mas também da autonomia e da integracdo social
(Guterres, 2014). Partindo do projeto educativo de escola e o plano curricular de turma
como processos de adequacdo do curriculo nacional, a diferenciacdo curricular para
responder as necessidades destes alunos, constitui mais um passo nesta cadeia de
adequacdes. Desta vez, com um grau de abrangéncia que serd progressivamente mais
restrito e especifico, em fungdo do objeto da acdo educativa.

No enquadramento das NEE, segundo Vieira e Pereira (2007), embora o
curriculo sirva objetivos gerais semelhantes, a flexibilizacdo curricular reveste-se de
contornos particulares. Se o aluno ndo mostra condi¢des para aceder ao curriculo
comum da mesma forma que os seus colegas, os curriculos serdo adaptados para que o

aluno possa adquirir conhecimentos e as competéncias finais de ciclo de escolaridade.
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Surgem assim as adequagOes curriculares para estes alunos, que podem ser pouco
significativas, significativas e muito significativas, em funcdo do seu grau de
afastamento do curriculo comum e da maior ou menor necessidade de intervencao por
parte de técnicos especializados.

Neste contexto, Manjon, Gil e Garrido (1997) alertaram para o risco de uma
visdo redutora assente na imutabilidade das necessidades do aluno, pois é fundamental
considerar aspetos como o carater e a individualidade das mesmas, as alteragdes ao
longo do tempo, e ainda a relatividade. As necessidades do aluno podem aletrar-se, em
funcdo do contexto educativo em que estd inserido e da gestdo curricular a que esta
sujeito, de modo que o carater das respostas educativas poderd ter influéncia direta no
grau das necessidades educativas manifestado. Na opinido dos autores acima referidos,
quanto mais segregadora, fechada e inflexivel for a resposta considerada, maior
necessidade haverd de recorrer a atribuicdo de meios suplementares e a planos
curriculares mais afastados do curriculo geral. Madureira e Leite (2003, p. 105)
confirmam isso mesmo ao salientar que “o grau de necessidades educativas especiais
que um aluno apresenta depende tanto do aluno, como do curriculo”. Corremos o risco
de potenciar as dificuldades de um aluno se o conduzirmos através de um curriculo
uniformizador, e por isso, desajustado, mas também sabemos que as dificuldades podem
ser ultrapassadas pelo desenvolvimento nas escolas de processos de adequacdo /
adaptacdo / inovagdo curricular que respondam as necessidades destes alunos e
permitam o necessario enquadramento organizacional e cultural.

Rodrigues (2001) defende uma abordagem, que designa por situacional, com a
qual se fornece uma estrutura-base para as aprendizagens, tendo em conta os varios
aspetos do desenvolvimento e os vérios niveis de aprendizagem que esse
desenvolvimento pode assumir. Assim, um curriculo para alunos com necessidades
muito especificas, na opinido deste autor, exige que se considere quatro aspetos basicos
(conhecimentos, capacidades, experiéncias e atitudes), os quais s@o considerados quer a
nivel académico e funcional (tendo como referéncia o curriculo comum) quer a nivel
contextual (aspetos de natureza diversa transversais ao ambiente que rodeia o aluno,
permitindo desenvolver competéncias de cariz social e moral).

Neste enquadramento concetual, defende-se uma abordagem multidimensional
que tenta respeitar a nog¢ao global e complexa de incapacidade, tendo em conta as suas

diversas valéncias. Esta perspetiva, partilhada por Terzi (2005), de que uma
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incapacidade conduz a uma restri¢do na participacao ativa do individuo e isso resulta da
interacdo entre fatores pessoais, sociais e circunstanciais, estd na base a Classificagao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saide (CIF). A avaliagao, classificacao
e documentacgdo da funcionalidade das criancas/ dos jovens passou a constituir o meio
privilegiado para caracterizar as suas experiéncias e, assim, ter bases para planificar
uma intervenc¢do adequada. Tornou-se entdo necessario criar um quadro de referéncia
comum, que uniformizasse linguagem e terminologia, entre os diferentes profissionais/
técnicos e entre estes e a familia - a CIF. Esta veio a tornar-se num instrumento de
medida que pretendia, a priori, incidir sobretudo na funcionalidade e ndo na
incapacidade, quaisquer que fossem as razdes das limita¢des de cada um (Organizacdo
Mundial de Sauide, 2002).

Com a introducdo em Portugal dos Decretos-lei n° 3/2008 de 7 de janeiro e n°
281/2009 de 6 de outubro, ficou legislada a utilizacdo de indicadores de funcionalidade
obtidos por referéncia a CIF, de modo a documentar o perfil concreto dos alunos com
NEE. Este perfil cobre diferentes dimensdes, nomeadamente aspetos relativos a fungdes
e estruturas do corpo, bem como os fatores ambientais que funcionam como
facilitadores ou como barreiras a participacdo do aluno nos contextos naturais a sua
atuacdo. A dimensdo contextual aqui subjacente (modelo social) assume especial
relevancia na concec¢io de um plano de acdo promotor de maior autonomia e de maiores
possibilidades de sucesso académico, uma conce¢do também presente em Ainscow e
César (2006), refor¢cando-se a ideia de que é necessario compreender em particular o
meio envolvente para que a inclusdo possa efetivamente acontecer.

Neste enquadramento, Booth e Ainscow (2002) sustentam que uma resposta
adequada por parte das escolas, terd que ter em conta tudo o que possa impedir o
sucesso dos alunos, nos mais variados contextos, considerando especialmente relevante
a superacdo das barreiras que se colocam a aprendizagem e participacdo dos alunos,
como forma de minimizar o insucesso. Teles, Ribeiro e Simdes (2011) defendem que o
apuramento e a descricdo dos componentes de funcionalidade (desempenho e
capacidade), de incapacidade e contextuais servem de base a elaboracdo do Programa
Educativo Individual (PEI) e, consequentemente, isso podera viabilizar uma intervengao
educativa mais adequada, partindo das capacidades / competéncias do aluno. Ainda

assim, cabe deixar-se uma nota sobre a divergéncia de opinides e as ddvidas que se
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impdem relativamente a pertinéncia deste instrumento como forma de planeamento de
uma intervencao educativa.

Conclui-se que diferenciar um curriculo de forma adequada implica,
seguramente, uma cultura escolar em que os intervenientes se envolvem efetivamente
na andlise e conce¢do de praticas pedagodgicas, abandonando uma pedagogia
uniformizadora e redutora, o que segundo Leite (2011) ainda ndo se enquadra na
realidade educativa que temos. Na verdade, a autora considera que nos deparamos com
uma escola que acolhe os alunos com NEE, cumprida que esta a etapa da inclusdo social
no contexto educativo, mas que tem indubitavelmente falhado ao nivel da adequagado

curricular que essa realidade implica.

Programa Educativo

Podera assumir-se que ‘“equacionar o conceito de diferenciacdo curricular
conjuntamente com o de programa educativo, implica tentar conciliar duas abordagens
com historias, tradicdes e logica diferentes™ (Leite, 2011, p. 27), ja que a primeira parte
da ideia de curriculo comum e a segunda remete para as dindmicas inerentes ao sistema
paralelo de educacdo especial, que sendo marcadamente assistencialista permaneceu
durante muito tempo a margem do processo educativo geral.

A massificacdo do ensino e a consequente necessidade de dar resposta a
diferencas de carater diverso, como contencdo dos indices de insucesso escolar, assim
como a intencdo de promover o desenvolvimento das criangcas e jovens com
problematicas graves num meio menos segregador, justifica que o Programa Educativo
se alicerce na diferenciacdo curricular, como forma de abordagem a permanéncia nas
escolas dos alunos com NEE. Como afirma Torres-Gonzdlez (2002, p. 159), “Com base
no curriculo comum, entendido como desenvolvimento de capacidades, € preciso falar
de um continuum de adaptagdes por meio dos seus diferentes niveis de concretizagao.
Neste processo, o ensino individualiza-se a medida de quem necessita € 0s recursos
necessarios (materiais, metodologicos, humanos) vdao sendo postos a funcionar em
func¢do das necessidades educativas de cada grupo de alunos ou de cada aluno (...)”.

O programa educativo de cada aluno constitui, entdo, o suporte onde sdo fixadas
e documentadas as respostas educativas e respetivas formas de avaliagdo; devera ser um

instrumento de trabalho dindmico (regularmente revisto e reformulado), que, por sua
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vez, responsabiliza a escola e também os encarregados de educagdo pela implementagdo
das medidas educativas definidas. Trata-se de um instrumento que gere a
operacionalizacdo e a eficacia das adequagdes, devendo resultar da reflexao / avaliagao
de uma equipa multidisciplinar. E o grau de flexibilidade curricular que permite definir
adequacdes base no percurso educativo, tendo em conta a funcionalidade do aluno e
potenciando a aquisicdo de competéncias. Neste contexto, Leite (2011) salienta como
aspeto fundamental que os docentes, técnicos e familias envolvidos estejam conscientes
de que um maior grau de afastamento do curriculo comum implica limitacdes ao nivel
das opgdes escolares e profissionais destes alunos.

A autora supracitada refor¢a a ideia de que as adequagdes curriculares planeadas
pelos professores, em articulagdo com o restante conselho de turma, com os docentes de
educacgdo especial e/ou com outros técnicos evolvidos, constituem a base do programa
educativo e posteriormente sdo levadas a cabo no quotidiano da sala de aula,
constituindo, assim, o pilar que sustenta as praticas inclusivas. Poder-se-4, entdo,
afirmar que as adaptacOes a nivel curricular, veiculadas pelo programa educativo,
constituem a via de acesso as competéncias essenciais e finais, quer do ensino bésico
quer do ensino secundario, e s6 assim se podera conseguir uma plena inclusao de todos

os alunos.

Curriculo Funcional

Nos casos em que o programa educativo do aluno contempla um curriculo com
adequacdes significativas, deve ter-se em conta conteidos conducentes a autonomia
pessoal e social, dando prioridade a atividades de cariz funcional, centradas em vérios
contextos de vida, na comunicag¢do e na organizacdo do processo de transicdo para a
vida pds-escolar. Em suma, de acordo com Costa (1999, p. 34), deverd “facilitar o
desenvolvimento das competéncias essenciais a participacdo, numa variedade de
ambientes integrados”.

Madureira e Leite, (2003) evidenciam o facto deste tipo de curriculos se assumir
claramente como curriculo funcional. As caracteristicas do individuo e as do meio que o
envolve constituem o suporte deste modelo, cuja principal premissa é a de que o

desenvolvimento humano ocorre nas interacdes de cada individuo nos contextos em que

se move, num grau de complexidade crescente. Esta nocdo enquadra-se no que é
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referido por Costa (2000, p. 9): “o modelo curricular funcional contempla, entdo, a
“analise dos ambientes de vida da crianca / do jovem e nas competéncias necessarias ao
funcionamento, o mais autoénomo possivel”. Esta abordagem, na qual a familia tem uma
participacdo ativa e crucial, permite documentar processos e aprendizagens, investigar,
implementar e adequar estratégias de forma mais eficaz, acompanhando e avaliando a
evolugdo da crianca / do jovem na sua relagdo com o mundo.

Costa et al. (2006) referem que nos finais da década de 70, Lou Brown tera
surgido como o grande impulsionador de uma abordagem diferenciada funcional, por
oposicdo ao modelo curricular desenvolvimentista entdo em vigor. As propostas de
Brown, de acordo com Costa et al. (1996), baseavam-se no principio de que os objetivos
da escola publica deveriam ser os mesmos para todos os alunos, maximizando as
potencialidades de cada um para que todos se tornem cidaddos plenos, da forma mais
autobnoma e integrada possivel. Defende-se, sob esta concecdo, que as estratégias
curriculares devem permitir aos alunos o desenvolvimento de competéncias tteis para a
sua formacdo pessoal e social, que tenham como critério a aplicabilidade nos diferentes
contextos reais, por forma a conferir-lhes significado, competéncias que lhes permitam
viver perfeitamente enquadrados na sociedade (DGIDC, 2008; Rodrigues, 2001).

Com este intuito, o programa educativo de um aluno com acentuadas
necessidades especiais pode abranger contetidos do curriculo normal, interligados com
conteddos ou competéncias especificas, suscetiveis de serem trabalhados em qualquer
contexto educativo. Entenda-se, entdo, Curriculo Funcional como a simbiose entre o
modelo desenvolvimentista e o ecoldgico (preconizado por Brown), explorando, na
otica de Vieira e Pereira (2007), as vantagens da plasticidade contextual para a
aprendizagem.

Trata-se de pressupostos também expressos em Costa et al. (1996) e evidentes
no conjunto de aspetos que os autores consideram fundamentais na elaboracdo de um
curriculo funcional adequado, como sejam: definicdo de areas curriculares funcionais
(vida doméstica, vida laboral, lazer, funcionamento na comunidade); definicdo dos
varios ambientes naturais e subambientes, atuais e futuros; inventario de situacdes que
ocorram nesses ambientes; definicdo de competéncias necessarias; definicdo de
conteddos de acordo com critérios de sele¢do especificos (e.g., aumento do nimero de

ambientes; funcionalidade; adequacdo a idade cronoldgica; possibilidade de ser
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colocado em pratica; aplicabilidade na idade adulta, preferéncia do aluno, entre outros)
e, ainda, planeamento e implementacao de atividades (simulacdo aos contextos reais).
Numa légica em tudo semelhante, Leite (2011) vem reforcar os procedimentos
que presidem a planificagdo e desenvolvimento deste tipo de curriculos, apelando a
defini¢do de competéncias em funcdo do seu grau de utilidade nos contextos, presentes
e futuros, em que o aluno se pode mover; a definicdo de objetivos concretizaveis, que
desencadeiem o desenvolvimento das competéncias propostas; a previsao de objetivos e
conteudos transversais a diferentes areas curriculares; a introducdo de contetddos
procedimentais, atitudinais, considerando que quanto maior for o comprometimento
mental, maior terd de ser a incidéncia nos procedimentos e atitudes. Ao nivel da
organizacdo de atividades, recomendam a selecdo de atividades funcionais reais, uma
no¢do coincidente com uma matriz assente no desenvolvimento prioritirio de
competéncias que possam ser concretizadas noutros contextos que nao apenas o escolar.
A importancia da intervencao especializada junto de alunos com problematicas
que sustentam um curriculo com adequacdes acentuadas é determinante. Tendo presente
que atualmente esse curriculo acompanha os alunos na sua transicao do 3° ciclo para o
secundario, mais se evidencia, na planificacdo das medidas educativas, a importancia de
uma intervengdo criteriosa e pertinente. Guterres (2014) destaca precisamente que o
carater funcional inerente a este tipo de curriculo, adquire especial relevincia nesse
ciclo de ensino, ao considerar-se obrigatoriamente a transicdo da escola para a vida
adulta. Considera-se que a intervengdo especializada serd fundamental no
desenvolvimento da autonomia, no apoio as aprendizagens de nivel académico e nas
aprendizagens com vista a transicdo para o mundo do trabalho A tendéncia geral neste
tipo de interven¢cdo configura-se na planificagdo de um conjunto de atividades a
desenvolver em conjunto com outros alunos e de outras a desenvolver com o professor
de Educacio Especial e/ou com outros técnicos (psiclogos, terapeutas). E de notar que
um aluno com maior grau de disfuncionalidade poderda, por exemplo, desenvolver
aprendizagens noutros espacos diversos da prdpria escola, que ndo os tradicionais
(cantina, patio, reprografia, creche, entre outros), contribuindo para a sua orienta¢do no
quotidiano, da mesma forma que poderd participar em projetos praticos desenvolvidos
em determinadas disciplinas. Dever4, no entanto, ter-se também em conta fatores que

potenciem a participacdo destes alunos na sala de aula regular, ndo obstante essa pratica
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ocorrer generalizadamente em regime parcial, tal como se pode confirmar no quadro 5,

e em 4reas disciplinares selecionadas.

Quadro 5. Tempo semanal de alunos com CE com as suas turmas.

Ano letivo 2016/2017 Continente

Percentagem de tempo letivo semanal que os alunos estao na sua turma

Total <20% >20% e <40% >40% e < 60% >60% e < 80% >80%
N° de alunos 13723 4093 3683 2283 2048 1616

Adaptado de Dire¢ao-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia (ano letivo 2016-17, quadro 1.6)

Outro fator condicionador da inclusdo aponta para a capacidade das escolas em
responder a um elevado grau de especificidade. Nao serd dificil constatar que para
desenvolver este tipo de curriculo e atender estes alunos de forma condigna e adequada,
a escola devera ter acesso aos recursos humanos e materiais necessarios, contar com a
presenca e participacdo dos professores de Educacdo Especial na sala de aula sempre
que necessario, enquanto potenciador de participacdo inclusiva, e poder viabilizar a
preparacdo prévia dos intervenientes educativos, professores, 0rgdos de gestdo central e
intermédia, assim como pessoal auxiliar (Costa et al., 2006; Leite, 2011; Marchesi,
2001).

Além das condicionantes evidenciadas, ressalva-se que o desenvolvimento de
curriculos com um relativo grau de afastamento em relacdo ao curriculo comum pode,
em muitas escolas, potenciar a exclusdo, uma vez que a tendéncia é a de considerar
estes alunos como foco da atencdo exclusiva da Educacdo Especial, criando-se um
enclave. Na verdade, os alunos que necessitam de curriculos especiais fazem igualmente
parte das escolas, nelas crescem, e se desenvolvem. A escola é globalmente responséavel
pela sua educacdo, pelo desenvolvimento da sua autonomia, pela sua transicdo para a

vida pos-escolar.

3.2 Transicao para a vida pos-escolar

Um dos objetivos da educacdo consiste na preparagdo dos alunos para uma
participacao e contribui¢c@o ativa na sociedade em que se inserem. Tendo em conta esta
premissa, Silva e Carvalho (2013) sublinham a importancia de se desenvolver um

sistema educativo que permita o acesso a uma educacao e a uma transi¢do de qualidade,

37



na Otica do principio da igualdade de oportunidades, um principio elementar no corpus
normativo nacional. Trata-se de uma concecdo ja presente em Vieira e Pereira (2007),
ao discriminarem trés linhas de forca determinantes neste processo: a superacao das
barreiras que ainda se levantam as pessoas com deficiéncia; a individualizacdo do
ensino, na resposta dada as necessidades educativas do aluno e a funcionalidade dos
curriculos, como instrumentos construidos em fun¢do das necessidades, para adaptacdo
as condi¢des do meio sociocultural dos alunos e a futura inserc¢ao social e profissional.

O Conselho da Unido Europeia definiu em 2009 um novo quadro estratégico
para o desenvolvimento dos sistemas de educagdo/formacgdo, nos diferentes paises da
Unido Europeia até 2020, tendo como principio fundamental, “a aprendizagem ao longo
da vida em todos os contextos — formal, ndo formal e informal — e a todos os niveis:
desde a educacdo pré-escolar e escolar até ao ensino superior, educacdo e formacdo
profissionais e educagdo de adultos” (CNE, 2010, p. 130). Na mesma 6tica concetual
apresentada por Vieira e Pereira (2007), uma das quatro estratégias a desenvolver até
2020 recai precisamente sobre a promoc¢ao da igualdade, da coesdo social e da cidadania
ativa. Pretende-se a promocao da “educa¢do inclusiva e a aprendizagem personalizada,
mediante apoios em tempo util; identificacdo precoce das necessidades especiais e
servicos bem coordenados; integracdo dos servigcos no sistema escolar tradicional e [por
ultimo, mas ndo menos importante] a garantia do acesso a continuacio da educagdo e
formagao” (CNE, 2010, p.133).

Tendo este pano de fundo como suporte, a AEDNEE (2002) refere aspetos chave
que devem ser levados em conta no planeamento e concretizagdo de um processo de
transicdo, como sejam, a existéncia e implementacao de legislacdo e medidas politicas;
a participacdo do aluno e o respeito pelas suas escolhas pessoais; a focalizacdo no
progresso do aluno e em quaisquer mudangas a introduzir na situagdo escolar; o
envolvimento e a cooperacao de todas as partes envolvidas; a colaboragdo entre escolas
e mercado de trabalho, para que o aluno desenvolva experiéncias com condicdes reais
de trabalho e, ainda, a sua prepara¢do para entrar na vida econémica e adulta. No final
da escolaridade obrigatéria, também os alunos com problemaiticas mais restritivas,
deverdo ter adquirido competéncias que lhes permitam participar ativamente na
sociedade e potenciem a sua inclusdo no mundo do trabalho, em fun¢do do seu grau de

funcionalidade.
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Para que a transicio da escola para a vida adulta seja um sucesso, é
indispensavel que, durante a idade escolar, a escola promova, entre outros, a criacdo de
uma equipa que se responsabilize pela elaboracdo de um plano de transicao. O
desenvolvimento desse plano é fundamental, pois € o veiculo de acesso a plena inclusao
dos alunos com curriculos especificos e funcionais, na medida em que permite o
desenvolvimento de aprendizagens essenciais a vida adulta destes jovens, num ambiente
integrado e com suporte da comunidade. Sublinha-se, desta forma, a importancia deste
instrumento que, apostando na diversidade de fatores contextuais que se entrecruzam na
vida de cada um destes jovens, devera facilitar a plena inclusdo social e comunitéria.

Assume-se que este plano deve ser implementado obrigatoriamente trés anos
antes do final da escolaridade, em estreita relacdo com o programa educativo. Devera
partir da situacao individual, motivacio, desejos e capacidades do jovem, permitir uma
andlise clara das suas possibilidades e apresentar um plano concreto de trabalho, capaz
de preparar progressivamente o aluno para uma real situacdo de emprego. A
implementacdo promove a autonomia e a autoconfian¢ca do jovem, criando assim uma
situacdo potenciadora de sucesso (AEDNEE, 2006). Por sua vez, Mendes (2004)
advoga que o plano deve dar continuidade ao aperfeicoamento nas areas académicas,
em coordenacdo com as atividades de treino laboral que os alunos vao realizar,
garantindo-se o seu cardter funcional; dever-se-4 apostar no desenvolvimento das
atividades criativas, recreativas, desportivas e culturais que possam contribuir para o
enriquecimento da vida do aluno, sob o ponto de vista pessoal e social. A ampliacido do
ambito das atividades de treino laboral, quer no tempo que lhes é destinado, quer na
complexidade das competéncias, quer ainda no nivel de autonomia exigido constituem,
de igual modo, aspetos fundamentais a ter em conta no desenrolar do processo.

Como garantia de sucesso, a concretizagdo deve swer sustentada pelo trabalho
em cooperacgao, através do estabelecimento de protocolos com entidades empregadoras
ou formadoras, uma ideia partilhada, alids, por diversos autores, como Costa (2004),
Mendes (2004) e Oliveira (2012) quando alertam para a fun¢do determinante que cabe a
escola na preparacdo da transi¢do para a vida em sociedade destes jovens, devendo

recorrer para tal a uma forte rede de parcerias.
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4. Equidade no Ensino Secundario

A tentativa persistente de aproximar o sistema de ensino em Portugal aos que na
Europa ja estavam em pleno desenvolvimento veio a dar frutos com a implementacdo de
um tronco comum até ao 9° ano de escolaridade (Despacho Normativo 140-A/78, de 22
de junho) e a constitui¢do do ensino secundario por dois anos de escolaridade 10° e 11°,
situacdo que se manteve até 1980 quando se passou a incluir o 12° ano. O ensino
secundario perfazia, entdo, um total de trés anos curriculares, num ciclo de estudos
virado para o aprofundamento e desenvolvimento da formacdo do aluno e com vista ao
prosseguimento de estudos ou ao ingresso no mundo do trabalho. A alteracdo de
politicas educativas, assente na necessidade de tornar o ensino mais democratico, abriu
espaco ao principio da igualdade de oportunidades (Stoer, 1990), mas apesar disso, tal
como referem Azevedo (2001) e L. Rodrigues, (2010), a inten¢do ndo teve o efeito
pretendido. A parca diversidade de percursos formativos ndo foi de encontro as
verdadeiras necessidades sentidas, assistindo-se a uniformizacdo e unificacdo dos
roteiros de formacgdo e a um ensino académico e elitista. A publicacdo da Lei de Bases
do Sistema Educativo (LBSE) - Lei n° 46/86, de 14 de outubro - constitui o culminar
das varias alteracdes desenvolvidas nesta fase. Este normativo legal, teve implicacdes
imediatas que incidiram, na continuidade de trés anos para a duracdo do ensino
secundario e, ainda, na existéncia de cursos predominantemente orientados quer para o
prosseguimento de estudos quer para a vida ativa.

Teodoro (2003) aponta a década de 90 como a etapa de expansdao do ensino
secundario, integrando um nudmero cada vez maior de jovens. Esta abrangéncia
progressiva abriu a escola a camadas / grupos sociais para os quais antes estava vedada.
Institucionalizaram-se, nessa etapa, os exames no 12° ano, promoveu-se O ensino
profissional e refor¢cou-se a autonomia das escolas com a publicacdo do Decreto-Lei n°
115-A/98, de 4 de maio (Machado, 2013). Mas neste processo, que certamente se pode
entender como de crescimento, hd uma implicacdo menos positiva: o sistema de ensino
passou a caraterizar-se, segundo Formosinho e Machado (2011), pela uniformidade a
todos os niveis, pretendendo ensinar muitos alunos como se todos fossem iguais.

Durante a primeira década de 2000, numa tentativa de ultrapassar os

constrangimentos de uma educacdo de nivel secunddrio que ndo correspondia
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cabalmente as exigéncias sociais que se faziam sentir, seguiu-se uma estratégia assente

na diversificag¢do da oferta, visando proporcionar novas oportunidades de formacao.

Quadro 6. Sintese de normativos legais (2009- 2015)

Normativos legais

Lei n.° 85/2009 de 27
de agosto

Piblico abrangido

Todas criangas e jovens
que se encontram em
idade escolar

- A presente lei estabelece o regime da escolaridade obrigatéria

Principais aspetos / Medidas implementadas

para as criangas e jovens que se encontram em idade escolar.

- A presente lei consagra, ainda, a universalidade da educacio
pré-escolar para todas as criancas a partir do ano em que
atinjam os 5 anos de idade.

Decreto-Lei n.°
176/2012, de 2 de
agosto

- Todos os alunos;

- Alunos com
necessidades educativas
especificas

- Contempla o alargamento do ensino obrigatério dos 6 aos 18
anos de idade (o cumprimento de 12 anos) e a educacdo pré-
escolar a partir dos 5 anos;

- Firma o carater essencial de todos os intervenientes
colaborarem entre si para prevenir situacdes de abandono e
insucesso escolar;

- Delibera, para os alunos com NEE e com CEI que devem
frequentar o ensino secundério nos termos do Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de janeiro.

Portaria n.° 275-
A/2012, de 11 de
setembro

- alunos com curriculo
especifico individual
(CEI)

- Regula o ensino de alunos com -curriculo especifico
individual (CEI) em processo de transicdo para a vida pos-
escolar;

- Define uma matriz curricular estruturante, salvaguardando a
adequacdo a especificidade do aluno;

- Define cargas horérias especificas para cada componente;

- Refere que as escolas com ensino secunddrio passam a ser
responsaveis pelas ofertas educativas dos alunos com NEE de
CEI em fase de transicdo para a vida ativa;

- No entanto, remete para a sua atuacdo direta apenas 20% da
varga letiva semanal;

-Assenta na acdo coordenada das escolas e das institui¢des de
educacdo especial (Centros de Recursos para a Inclusdo,
IPSS);

- Atribui e define as categorias e competéncias de formadores
e seus respetivos contetidos funcionais: o monitor, o técnico, o
mediador e o professor de educacio especial;

Portaria n.’ 201
C/2015, de 10 de
julho

- alunos com curriculo
especifico individual
(CEI)

- Revoga a Portaria n.° 275-A/2012, de 11 de setembro

- Regula o ensino de alunos com 15 ou mais anos de idade,
com curriculo especifico individual (CEI), em processo de
transi¢do para a vida pds-escolar

- Determina o processo de transi¢do para a vida pds-escolar
como preocupacio fundamental na preparagdo destes jovens.

- Designa a escola como responsavel pela formagao nas dreas
de relevancia, incluindo experiéncia direta em situagdes reais
de trabalho, fora da escola;

- Determina que a carga horaria do CEI néo podera ser inferior
a prevista, na escola, para o nivel de ensino que o aluno
frequenta, cumprindo a escola a definicdo dos tempos de cada
uma das componentes da matriz curricular orientadora;

- Define uma matriz curricular orientadora, flexivel, sem
prejuizo de adaptacdes tendo em conta necessidade

Adaptado de Costa (2014, p. 49)
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Cumpre evidenciar em 2009 (cf. quadro 6), a obrigatoriedade formal da frequéncia e
conclusdo do ensino secundério, com a entrada em vigor da Lei n® 85/2009, de 27 de
agosto, igualmente aplicavel aos alunos com NEE. O alargamento da escolaridade
obrigatdria passou assim a contemplar a educacdo pré-escolar a partir dos 5 anos e a
educagdo escolar dos 6 aos 18 anos de idade, ou seja, o cumprimento da escolaridade
obrigatoria gratuita passou a ter a duracdo de 12 anos, ao invés dos 9 anos anteriormente
vigentes. O Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto veio, posteriormente, fundamentar
a decisao com a necessidade de constru¢do de uma sociedade mais qualificada e
desenvolvida, procurando-se estruturar ofertas educativas mais adequadas, atendendo
particularmente a obrigatoriedade de alunos com curriculos especificos frequentarem o

ensino secundario.

4.1 Escolaridade obrigatéoria para alunos com Curriculo

Especifico

N3ao é recente a discussdo em torno do alargamento da escolaridade obrigatoria.
O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ja tinha refletido sobre esta questdo, no
Parecer n° 1/2003, de 14 de margo, considerando esta “uma opgao politica generosa,
inscrita no esfor¢o que o pais tem realizado para recuperar um atraso estrutural muito
vincado”. O Parecer n°® 2/2004, de 18 de fevereiro alertava, no entanto, para a
necessidade de adequado acompanhamento, através de medidas de prevencdo face a
eventuais fendmenos de marginalizacdo que dai pudessem resultar. A extensdo da
escolaridade constituia, na perspetiva do referido conselho, um sinal de valoriza¢do do
saber e do conhecimento, mas reconhecia tratar-se de “uma op¢do que comportaria
riscos sociais € econdomicos...” (Parecer n° 3/2009, p. 46). Representaria seguramente
um grande desafio para todos os envolvidos, obviando a necessidade de se romper com
o cardter elitista do ensino secundario, que tem vindo sobrevalorizar os cursos
cientifico-humanisticos. Haveria, portanto, que desfazer a ideia deste nivel de ensino
como mera passagem para o ensino superior, desvalorizando as potencialidades que
pode ter para muitos jovens enquanto percurso terminal.

A Recomendacio 3/2012 deste mesmo Conselho, alerta, no entanto, para o facto
da garantia das condicdes de acesso por parte da oferta ndo equivaler automaticamente a

garantia das condicdes de equidade, nem assegurar que todos os alunos realizem com
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qualidade os trés anos complementares de ensino e formacdo. A igualdade de
oportunidades encontra-se dificultada por multiplos entraves, desde os de ordem
cultural aos de tipo econémico, geogrfico e familiar, que levam a desvalorizacdo, por
parte das familias, da educacdo escolar prolongada. A nova escolaridade de doze anos
volta a fazer incidir a atencao sobre o papel da escola no desenvolvimento social local,
desafiando os parceiros sociais e locais a definirem a sua participa¢do e envolvimento
num projeto que é e deve ser comum. A proximidade entre escola e a familia e a
participacao ativa desta ultima constituem, na opinido do CNE, um dos aspetos mais
relevantes, sobretudo naqueles casos em os jovens resistem a permanecer na escola
durante um periodo mais longo.

E de prever, entio, uma intervencio especializada, que apoie as escolas e as
familias e ajude a ultrapassar estes obstaculos. Este novo desafio que se coloca tem
imediatas implicacdes na capacidade de resposta eficaz a todos os jovens, que
necessitardo de ter como ponto de apoio ndo sé professores e formadores, mas equipas
pluridisciplinares e interprofissionais, a par com o desenvolvimento de uma atitude de
exigéncia, rigor, disciplina e trabalho que ndo deve ser descurada. Por outro lado, o
CNE faz ainda referéncia a importancia da gestdo curricular, que ird seguramente exigir
mais flexibilidade e autonomia, seja em termos de supervisdo dos percursos realizados
por cada aluno e da sua avaliagdo interna e externa, at¢é ao acompanhamento dos
professores pelos seus departamentos. Para ser eficaz, serd necessario conceber e aplicar
uma grande diversidade de medidas de flexibilizacio e diferenciacdo curricular,
permitindo, desta forma, a criacdo de oportunidades educativas para todos.

Numa audicdo realizada pelo CNE, os diretores de diversas escolas identificam
um conjunto significativo de preocupagdes, evidenciando a débil autonomia curricular,
a fraca motivacdo de muitos alunos para o prolongamento da sua permanéncia na escola
e eventual aumento da indisciplina dai decorrente, a necessidade de reforcar o apoio
social escolar dos alunos e das familias com mais caréncias econdmicas, a inadequacao
entre a oferta que as escolas podem promover e aquilo que seria adequado enquanto
oportunidades educativas de qualidade para todos, as sérias limitagdes de recursos
escolares em matéria de orientagdo escolar e vocacional, de mediacdo familiar e de
apoio especializado a alunos com necessidades educativas especiais.

Com efeito, estas pretensodes, consideracdes, receios e adverténcias revestem-se

de particular importincia ao considerarmos os alunos com necessidades especiais,

43



fundamentalmente os que cumprem o seu percurso académico com um curriculo mais
diferenciado e que agora fazem parte de um contexto educativo muito mais alargado,
nas suas dimensdes humana e temporal. Mais ainda se a tendéncia natural, tal como se
pode verificar no quadro 7, é para que o nimero de alunos com necessidades especiais
de educacdo a frequentar o ensino publico secundario aumente progressiva e
consideravelmente.

Quadro 7. Nimero de alunos com NEE a frequentar o ensino secundario.

Ano letivo N° total de alunos com NEE no ensino % total de alunos com NEE no ensino
secundario secundario

2997 7%
2012-2013 5426 9%
2013-2014 6711 10%
2014-2015 9058 12%
2015-2016 11 062 14,2%
2016-2017 13077 16%

Adaptado de Direciao-Geral de Estatisticas da Educacio e Ciéncia (2010 a 2017, quadro 1.2)

Tendo esta questdao em linha de conta, aumenta também a probabilidade de se
ter no ensino secundirio um maior nimero de alunos com um curriculo ajustado a
necessidades mais especificas. Efetivamente, tal ja se pode observar no quadro 8,
mesmo tendo como termo de comparacdo apenas dois anos letivos. Efetivamente, o
desafio para o ensino secundéirio tende a tornar-se mais exigente, pois a resposta
educativa de qualidade a que estes alunos tém direito passa evidentemente pela aposta
numa intervencdo especializada, diferenciada e criteriosamente definida, mais ainda
quando se trata de intervir junto de alunos com dificuldades considerdveis nas principais
areas funcionais, como sejam a comunicac¢do, a linguagem, a mobilidade, aprendizagem

geral, aprendizagens escolares, tarefas didrias, autonomia e relacdes interpessoais.

Quadro 8. N° de alunos com Curriculo Especifico no ensino secundario.

Medida educativa de educacio 2015-2016 2016-2017

Curriculo Especifico 5136 5810

Adaptado de Direc@o-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (2015 a 2017, quadro II1.1)
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O alargamento da escolaridade obrigatéria veio dar continuidade a uma
conjuntura de valores e principios de igualdade de direitos e oportunidades. Mas
independentemente de uma maior diversidade de oferta educativa que atualmente o
ensino secundario oferece, faltar-se-ia a verdade se se afirmasse que essa oferta esta
acessivel a todos os alunos. Efetivamente, ndo esta ao alcance daqueles que usufruem de
“Curriculo Especifico Individual” (artigo 21° do Decreto-Lei n°® 3/2008, de 7 de
janeiro). Os alunos que usufruiram desta medida educativa no ensino basico e que com
ela continuam o seu percurso educativo no secundério, numa fase de transi¢do para a
vida pdés-escolar (artigos 14° Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro), ndo reinem as
condi¢des para prosseguir estudos, tal como os restantes colegas. Tendo presente esta
restricdo, é fundamental que a permanéncia no ensino secundario destes alunos assente
na continuidade do desenvolvimento de competéncias essenciais, ndo s0 ao nivel
pessoal, como social e profissional.

Continua a ser imprescindivel, mais ainda neste nivel de ensino, que as equipas
multidisciplinares avaliem e atuem com sensibilidade e adequacdo, ndo se podendo
diminuir a meritéria contribuicdo que esta etapa de formac¢do terd no desenvolvimento
global dos alunos, cujas probleméticas apelam a um maior afastamento do curriculo
considerado comum. Irdo necessitar, portanto, de uma atuacdo mais eficaz por parte da
escola. Esta passa a desencadear e coordenar os apoios fundamentais a formacdo
integral destes alunos, para que, ao sairem da escola, se sintam membros independentes

e ativos das respetivas comunidades (DGIDC, 2008; Costa, 2011).

4.2. Operacionalizacio do Curriculo Especifico no ensino

secundario

A Portaria n.° 275-A/2012 de 11 de setembro, complementando o Decreto-Lei
n.° 176/2012, de 2 de agosto, surge na sequéncia do processo de reorganizagdo das
escolas especiais para Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI). Esta portaria regulava
o ensino de alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, que
usufruiam da medida curriculo especifico individual (CEI) e que, estando em processo
de transicdo para a vida pds-escolar, desenvolviam um plano individual de transicdo
(PIT). A introducdo deste normativo (cf. quadro 6) apelava a que as respostas aos

alunos com CE fossem dadas de acordo com as especificidades do aluno, numa
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perspetiva o mais funcional possivel, de modo a que este tivesse a possibilidade de
consolidar “as competéncias pessoais, sociais e laborais na perspetiva de uma vida
adulta autonoma e com qualidade” (Portaria 275-A/2012).

Assim, no sentido de orientar as escolas, desde entdo com responsabilidade na
constru¢do dos referidos curriculos, a Portaria em questdo, apresentava o desenho
curricular a aplicar no ensino secundéario, contemplando 4reas consideradas
fundamentais e dotada, a partida, da flexibilidade e funcionalidade necessarias a uma
abordagem ajustada as especificidades de cada aluno. No intuito de atingir os objetivos
pretendidos, definia uma carga horéria semanal obrigatoria de 25 horas letivas, assim

como era também atribuido nimero de horas a cada uma das suas componentes.

Quadro 9. Matriz curricular (artigo 3.° da Portaria 275-A/2012)

Componentes do curriculo Responsabilidade Carga
horaria
Escola Outras instituicoes

Comunicacao: Portugués, Lingua estrangeira, TIC; X
Matematica para a Vida; X
Desenvolvimento pessoal, social e laboral: Atividades x 12
socialmente tteis, Experiéncias laborais, Atividades de
Desporto e saiide: Desporto, Bem-estar e qualidade de vida, X 2
Atividades de lazer e tempo livre;
Organizacdo do mundo laboral: Higiene e seguranca no X 4
trabalho, Conhecimento do mundo laboral, Competéncias
Cidadania: Cooperagdo e associativismo, Vivéncia X 2
democrética. Participacdo civica, Solidariedade (voluntariado).

Adaptado de Portaria 275-A/2012

Subentendia-se uma responsabilidade partilhada na educacdo / ensino destes
alunos, pressupondo, no entanto, o estabelecimento de parcerias com instituicdes
especializadas. Efetivamente, as instituicdes de educacdo especial, designadamente as
instituicdes que gerem os Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI), a partir de todo
um acervo de experiéncias, meios e técnicos especializados, constituiriam um valioso
recurso a colocar ao servigo das escolas de ensino regular (DGIDC, 2006). A interacdo
entre as escolas e estas entidades, consideradas parceiras, pretenderia reunir condi¢cdes
para uma educacgdo concertada, colaborativa e funcional.

No entanto, na pratica, e tal como se pode verificar no quadro 9, a escola
assegurava apenas 20% da carga horaria semanal e as componentes, a partida, da
responsabilidade de outrem, perfaziam 80%. Se é certo que os jovens devem ser

preparados para a sua saida da escola e para uma participacdo plenamente integrada na
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sociedade enquanto cidaddos ativos, também €& certo que esse processo de
independéncia deveria apresentar-se de forma gradual. Pelo contrdrio, o que se
verificava com o cumprimento do previsto nesta portaria, era um corte com o ambiente
escolar a que os alunos estavam habituados ao longo dos 9 anos que antes
correspondiam a escolaridade obrigatoria.

Apresentavam-se claras dificuldades de implementacdo quer para as escolas,
quer para os Centros de Recursos para a Inclusdo, decorrentes de uma matriz prescritiva
e obrigatéria quanto as 4areas disciplinares, respetivas cargas horarias e
responsabilidades das entidades formadoras, tornando dificil o seu cumprimento e
tornando 6bvias as dificuldades decorrentes do alargamento da escolaridade obrigatdria
para 12 anos e da situacdo especifica dos alunos com curriculo especifico que
integravam o ensino secundario. Na Recomendac¢do n°1/2014, o Conselho Nacional de
Educagdo menciona-se inclusivamente o facto da “transi¢do de alunos/as com curriculo
especifico individual para a vida ativa com a operacionalizaciao do seu PIT nao permitir
a sua plena integracao social e laboral depois de concluida a escolaridade obrigatdria”.

Neste contexto, e apOs trés anos de grande contestacdo e varias sessoes de debate
parlamentar, surge, a 10 de julho de 2015, a portaria 201-C. Torna-se evidente que “O
ensino dos alunos com necessidades educativas especiais que frequentam a escolaridade
com Curriculo Especifico e Plano Individual de Transicao (PIT) (...) requer especial
atencdo tendo em vista a preparacdo da sua transicdo para a vida poOs-escolar. Neste
ambito, torna-se necessario e serd decisivo adaptar o ensino para estes alunos, atualizar
o reordenamento de recursos e a sua formacio e ter em conta uma cuidada articulacdo
da escola com organizacdes da comunidade” (Portaria 201-C/2015, predmbulo).

No artigo 4° da Portaria em apreco elencam-se os principios orientadores a ter
em conta no percurso escolar dos alunos com mais de 15 anos de idade, como sejam a
universalidade, autodeterminacdo, inclusdo, individualizacdo, funcionalidade e
transitoriedade das medidas de apoio. A afirmacdo do principio de autodeterminagao,
vem, alids, marcar a diferenga, ao destacar o respeito pela autonomia e interesses
pessoais dos alunos, viabilizando a sua participacdo na tomada de decisdes. A matéria
preambular evidencia também outros aspetos fundamentais, representativos de um
avango consideravel em matéria de inclusdo, como sejam a participagdo ativa do aluno
na vida da escola, os direitos destes e das suas familias, e a necessidade de formacao de

professores para intervir de forma adequada e eficiente.
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De acordo com estas orientacdes, a escola é claramente considerada como
responsavel por todo o trabalho a realizar com os alunos, no cumprimento da
escolaridade obrigatéria, dentro ou fora do espaco escolar. Assim, a ela compete a
elaboragdo dos planos individuais de transi¢ao (PIT) para alunos a partir dos 15 anos
com curriculos substancialmente adaptados, através de um programa especifico de
treino vocacional, estabelecendo as parcerias necessarias. E também da sua
responsabilidade definir a carga horaria das disciplinas curriculares, distribuidas por
duas grandes areas: Formagdo Académica e Promocdo da Capacitacdo, assim como a
constituicdo de grupos a margem do ensino regular, para lecionacio das disciplinas de
formacdo académica, ainda que seja notério o apelo a uma participagdo dos alunos,
sempre que possivel, em disciplinas do curriculo comum, um passo, alids, muito
significativo. A matriz aponta para uma selecdo de componentes e objetivos com vista a
maxima utilizacdo das capacidades do aluno, através da conjugacdo entre estratégias de
operacionalizacdo e “potencialidades pessoais, familiares, escolares e sociais” (artigo
3°).

Quadro 10. Matriz Curricular (Portaria 201-C/2015, de 10 de julho)

Componentes do curriculo Objetivos

Portugués
Matematica

Formacio académica Lingua estrangeira A definir pela escola, tendo como
Educacao Fisica referéncia os curriculos nacionais.

Oferta de escola

Vida em casa

Vida na comunidade

Participacio nas atividades escolares
Atividades de Promocao da

Emprego (atividades em contexto laboral)
Capacitacao

Saiide e Seguranca Pré-estabelecidos

Atividades sociais

Atividades de defesa dos direitos

Adaptado de Portaria 201-C/2015

Naturalmente, devera ter-se em linha de conta os obstaculos inerentes a todo este
processo, nomeadamente a impossibilidade de as turmas poderem ser reduzidas e de as
escolas ndo poderem contar com meios humanos habilitados necessarios para este
trabalho. Parece também clara a necessidade de cooperacdo com estruturas da

comunidade, sejam os Centros de Recursos para a Inclusdo, sejam outras institui¢cdes,
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espacos ou equipamentos. A verdade € que a importancia da diversificacdo, qualificacdao
e gestdo otimizada de recursos € incontornavel, pelo que as debilidades a este nivel
continuam a constituir um entrave perturbador para as dinamicas escolares inclusivas.

Outros constrangimentos parecem desde logo surgir a partir dos primeiros
passos na operacionaliza¢cdo desta portaria. A alusdo ao facto de a formagdo académica
dos alunos dever ter por referéncia os curriculos nacionais podera nio ser passivel de
aplicacdo em todos os casos; exemplos haverd em que o percurso escolar anterior do
aluno ja muito se distanciou desse referencial. Com efeito, partilha-se da opinido de
Morgado (2015 [mensagem de blogue]) quando refere que a menc¢do aos curriculos
nacionais serd meramente retdrica, jA que estes continuam “pouco favoraveis a
acomodacao da diversidade, da diferenca entre os alunos. S3o extensos, prescritivos,
assentes nas metas curriculares e, portanto, normalizados em excesso, produzindo
exclusdo”. Observa-se, ainda, que a portaria se foca essencialmente na vertente de
preparacdo em contexto profissional, questdo crucial na preparagdo para a vida ativa, no
entanto, nem todos os alunos com curriculos especificos e mais de 15 anos poderio ter
perfil adequado a esta resposta e que, a bem de uma escola inclusiva, havera que saber
enquadrar alternativas também para esses casos.

Interessa sublinhar que os principios subjacentes a esta orientagdo legislativa
traduzem efetivamente uma ideia de maior abertura e flexibilidade. No entanto, ha
aspetos que podem continuar a constituir um entrave a um ensino inclusivo, caso se
continue a entender os curriculos especificos como um gueto, no contexto das medidas
educativas contempladas. O cerne da questdo prende-se com a alteracdo global da
legislacdo base, concretamente o Decreto-Lei n° 3/2008 de 7 de janeiro, uma mudanca
concetual e estratégica que se quer efetivamente favordvel a plena inclusdo destes
alunos, a sua participagdo ativa nas atividades da turma, na vida da escola e da
comunidade. O alargamento da escolaridade para alunos com probleméiticas mais
restritivas € com um curriculo diferenciado, ndo poderd significar a desvalorizacdo da
inclusdo. Pelo contririo, o envolvimento de todos, ird contribuir para uma melhor

preparagdo, nesta fase de transicdo para a vida pos-escolar (Rodrigues, 2012).
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO




1. Enquadramento metodolégico

1.1 Problematica e Contextualizacao

A inclus@ao dos alunos com NEE no sistema regular, regulamentada pelo
Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro, abriu efetivamente portas a todos os alunos. Sem
focar, neste momento, as implicagcdes contraditérias da sua implementagao no terreno,
certo € que este corpus normativo conduziu a indiscutiveis alteracdes no que respeita as
aprendizagens de todos os alunos no contexto escolar, trazendo para a ribalta a
dimensao social da escola e a valorizacdo do principio ético que lhe estd subjacente:
educacdo igual e de qualidade para todos os alunos (Correia, 2008b; Pinto, 2012).

A escola de hoje deve, entdo, assumir um processo de ensino/aprendizagem
assente na operacionalizacdo do conceito de escola inclusiva, o que continua a ser um
dos maiores desafios na educagdo. Por essa razdo, optou-se no presente estudo por
reviver esta tematica. Mais de vinte anos volvidos sobre Salamanca, mantém-se a
atualidade do tema, ancorado num continuum de mudancas que condiciona a vida de um
nimero crescente de alunos e direciona a conduta dos agentes educativos envolvidos.
Com o alargamento da escolaridade obrigatéria, através da publicacdo da Lei n.°
85/2009, de 27 de agosto e da consequente transicdo dos alunos com curriculos
especificos para o ensino secundério, a tematica assumiu novos contornos € um outro
foco de interesse se apresentou: saber se o ensino secundario, tradicionalmente focado
na formacdo para prosseguimento de estudos, estd preparado para a inclusdo destes
alunos.

No sentido de reforcar a pertinéncia do tema, procedeu-se, tal como sugerem
Bell (2004) e Tuckman (2012), a um levantamento dos estudos que incidem sobre a
problematica. Este dltimo refere-se, inclusivamente, a importancia que um trabalho
pode assumir, podendo e devendo constituir uma base para investigagdes subsequentes,
no sentido de o aprofundar e alicercar o seu valor cientifico. Verifica-se que alguns
estudos recentes desenvolvem o tema, incidindo no ensino secundario (Pais, 2012;
Pinto, 2012; Silva, 2012), embora se centrem nas atitudes dos docentes ou na perspetiva
destes sobre o alargamento da escolaridade obrigatéria. Outros, como Costa (2014) ou

Silva (2015) abordam a mesma tematica, mas relativamente aos alunos com NEE na sua
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globalidade ou, entdo, explora-se o ensino secundério através da percecdo da escola
sobre os alunos com NEE em transicdo para a vida ativa, como se verifica em Marques
(2013). O facto de se considerar que a vertente selecionada esta ainda pouco explorada,
suscitou ainda maior interesse em desenvolver um estudo focado num grupo de alunos,
com os quais sé recentemente as escolas, ditas secundérias, comecaram a contactar.
Sera expetavel que com um maior nimero de trabalhos na area seja mais fécil
determinar boas praticas desenvolvidas e identificar aspetos passiveis de intervencao.

Afonso (2005) sugere, no contexto da investigacdo, que as experiéncias vividas
pelo investigador e as suas motivagdes pessoais ndo se podem ignorar e assumem
especial importancia como ponto de partida. Com efeito, considera-se que a experiéncia
profissional da investigadora teve alguma relevancia nas opc¢des assumidas, pois o facto
de ter trabalhado no contexto educativo em estudo, de ter contactado diretamente com
diversos agentes educativos da escola, de ter vivido experiéncias educativas, enquanto
docente, similares as dos participantes neste estudo, veio de alguma forma, reforcar a
vontade de compreender melhor esse universo. O desenvolvimento deste processo, até
se chegar ao trabalho final, instigard certamente uma reflexdo pessoal e poderd
enriquecer uma atuacdo profissional que se quer também mais eficaz.

A presente investigacdo guiou-se, assim, pela intencdo de averiguar se uma escola
secunddria, integrada num agrupamento de escolas da sub-regido do Alentejo Litoral,
NUT III, é capaz de comportar a heterogeneidade de alunos que fazem parte do ensino
secunddrio atual e ir ao encontro das necessidades especificas dos jovens com
problematicas mais acentuadas. Pretende-se determinar as praticas desenvolvidas, nos
varios niveis de atuacdo escolar, com vista ao estabelecimento de uma cultura inclusiva,
visivel nas metodologias de trabalho adotadas, na otimizagdo de recursos com vista a uma

transi¢do adequada para a vida pos-escolar (Ainscow, 1997).

1.2 Modelo de investigacao

No presente estudo, procura-se analisar uma situacdo, tendo como ponto de
referéncia a especificidade e relativa complexidade do contexto em que essa situagao se

insere, ou seja, pretende-se retratar a realidade de uma escola secundéria, transposta
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para as varias praticas que a acdo educativa junto de alunos com curriculos especificos
pode assumir, inferindo-se a respeito do seu nivel de inclusdo.

Partindo das afirmagdes de Bell (2004) quando refere que a abordagem adotada
dependerd da natureza do estudo e do tipo de informagdo que se pretenda obter,
considera-se inequivoca a pertinéncia de se optar por um estudo de caso na investigagao
levada a cabo. Yin (2005) apresenta esta modalidade como uma abordagem de
investigacdo especialmente adequada quando a inten¢do € compreender, explorar ou
descrever acontecimentos e contextos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos
diversos fatores. Também Meirinhos e Osério (2010, p.64), consideram que esta
abordagem se “adapta a investigacdo em educacdo, quando o investigador procura
respostas para o ‘como?’ e o ‘porqué?’; quando o investigador procura encontrar
interacdo entre fatores relevantes; quando pretende apreender a dindmica do processo ou
quando o objeto de estudo corresponde a uma realidade concreta”.

Stake (2007) assume essa realidade como sendo um fenémeno especifico,
complexo e em funcionamento, que se pretende descrever ou analisar de uma forma
profunda e global, pelo que as questdes a investigar serdo, por isso, formuladas com o
objetivo de estudar fendmenos no contexto natural da sua ocorréncia (Bogdan & Bilken,
1994). Tendo em conta estes principios, e neste caso concreto, afirma-se como fator
facilitador que a investigadora tenha integrado, a nivel profissional, o contexto
educativo em anélise. Por outro lado, o facto de ndo partilhar, no ano letivo em que
decorre o estudo, os niveis de ensino em causa, garantiu o devido distanciamento do
objeto da investigacdo, permitindo eliminar preconceitos e ideias pré-concebidas sobre a
questdo de partida e os sujeitos da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994). Como €
evidente, o contacto didrio com o espagco e os seus agentes atenuou as dificuldades
previstas de adaptacdo aos locais de pesquisa, a que Afonso (2005) se refere.

A abordagem que aqui se desenvolve, assume claramente os contornos de um
modelo de caréter qualitativo, por exceléncia, pois tal como refere Serrano (2005, p. 32)
interessa “conhecer as realidades concretas nas suas dimensdes reais e temporais, o aqui
e 0 agora no seu contexto social”. No entanto, e de forma a proporcionar uma melhor
compreensdo sobre o caso a estudar, combinam-se métodos quantitativos e qualitativos.
Stake (2007) reconhece aqui uma vantagem, sugerindo que a distingdo entre ambos 0s
métodos assenta apenas no relevo que um ou outro deva assumir, ja que a realidade é

uma mistura de ambos. Relativamente a esta mesma questdo, também Yin (2005)
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concebe o estudo de caso como uma estratégia de relativa abrangéncia, na qual se
podem incluir dados quantitativos. Se € certo que os objetivos formulados nos remetem,
pela sua natureza, para um ambito qualitativo, eles também permitem a
complementaridade da informacgdo pela via quantitativa. A investigagdo de um estudo
de caso sustenta entdo, um método por si s6, mas sim uma estratégia de pesquisa que
permite o uso de ambos os métodos (Martins, 2006; Moreira & Caleffe, 2006), uma
abordagem de caridter misto que se considerou particularmente interessante para o
presente estudo e da qual se fez uso.

E necessério ainda salientar que a compreensdo de um fenémeno particular é a
diretriz que um estudo de caso deve seguir em primeira instancia, tornando-se evidente
que esta metodologia de investigacdo ndo tem o propdsito de generalizar os resultados
obtidos, mas sim de conhecer profundamente casos concretos e particulares (Yin, 2005).
Ainda assim, importa ter em conta que este método apela, de certa forma, a uma
compreensdo que se estende além da especificidade do objeto de estudo, apondo-se este
tipo de investigacdo aquilo que Stake (2007) considera ser um “estudo de caso
instrumental”, ou seja, corresponde a “uma necessidade de compreensdo global”, com a

qual se poderd “alcangar um conhecimento mais profundo” (Stake, 2007, p. 19).

1.3 Questoes de Investigacio e objetivos

Assume-se, de acordo com Coutinho (2014) e Quivy e Campenhoudt (2005) que
em qualquer processo de investigacdo a definicio do problema constitui uma etapa
decisiva. Parte-se “de uma situacdo concreta que comporta um fenémeno que pode ser
descrito e compreendido, segundo as significagdes atribuidas pelos participantes aos
acontecimentos” (Fortin, 2009, p. 42). A tentativa de delinear esse problema, a
apresentacdo de questOes para as quais se pretende uma resposta e a definicdo dos
objetivos determina o caminho a seguir, configurando um esquema de investigagao que
deve ser assumido desde o inicio. Esse ponto de partida deverd, segundo Quivy e
Campenhoudt (2005) e Tuckman (2012), ser formulado através de uma pergunta, pelo
que se optou, entdo, pela seguinte questdo de partida: que prdticas sdo desenvolvidas
para a inclusdo de alunos com curriculos especificos numa escola de ensino
secunddrio?

Com vista a “explorar os elementos estruturais, as intencdes € 0s processos que

permitem descrever o fendmeno e elaborar o conceito” (Fortin, 2009, p. 42), surge a
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necessidade de se formularem questdes mais precisas. Também Afonso (2005, p.53)
considera que, “o problema ou questio de partida deve ser subsequentemente
aprofundado através da definicdo de outras questdes ou eixos de anélise, a partir dos
quais se pode organizar solidamente o programa de pesquisa, com a clarificacdo do
ambito da investigacdo”. Apresentam-se em seguida questdes de investigacdo que
derivam da inicial, que s@o de igual modo objeto de estudo e que irdo contribuir para a

posterior defini¢do de objetivos:

e Como se organiza a escola para acomodar os alunos com NEE de carater
permanente que usufruem de curriculos especificos e funcionais?
e Como recebem os alunos das varias turmas estes seus colegas e que percecao

tém face a sua inclusao?

e Qual € a percecdo dos profissionais de ensino, no enquadramento dos varios
papéis que desempenham na escola, face a inclusdo de jovens com curriculos
especificos?

e Que praticas sdo desenvolvidas para a inclusdo destes alunos a nivel da gestio
escolar e no ambito do processo da sua aprendizagem e participagdo no contexto
escolar?

e Que praticas sdo levadas a cabo, no ambito da transicao destes alunos para a vida
pOs-escolar?

e Que areas de intervencdo sdo consideradas prioritdrias para uma escola mais
inclusiva?

Apo6s enunciado o problema de investigacdo e delineadas as questdes que
conduziram a investigacdo, determinou-se o objetivo geral, determinante no
desenvolvimento de todo o processo: investigar as prdticas de inclusdo
desenvolvidas para alunos com Curriculos Especificos num contexto educativo do
ensino secunddrio. Partindo deste objetivo geral, foi definido um conjunto de
objetivos mais especificos para encaminhar, de forma mais precisa, a investigagao.

Mais concretamente, interessa-nos:

1. Conhecer a posi¢cdo da comunidade escolar (profissionais de ensino/ 6rgaos
de gestdo intermédia) quanto a inclusdo de alunos com curriculos mais
especificos no ensino secundario;

2. Conhecer a perspetiva dos proprios alunos e dos seus pares face a inclusao;
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Conhecer a cultura de organizacdo e gestdo escolares para a inclusdo dos
alunos com curriculos especificos;

Conhecer as praticas dos profissionais no contexto do ensino e aprendizagem
destes alunos;

Conhecer as praticas desenvolvidas no encaminhamento de alunos em
situacdo de transi¢c@o para a vida pos-escolar;

Identificar os aspetos considerados fundamentais para o éxito da inclusdo de
alunos com CEI no ensino secundario.

Delinear uma proposta de interven¢do que procure responder as necessidades
identificadas na escola.
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2. Metodologia

2.1 Métodos e técnicas de recolha de dados

Em qualquer investiga¢do, assume-se como 6bvio que as respostas apresentadas,
sO poderdo ser fundamentadas através de dados recolhidos por técnicas de investigacao
adequadas a cada questao/ objetivo da investigacdo. As metodologias deverdao adequar-
se aos objetivos a alcancar e a realidade que se pretende analisar (Serrano, 2005;
Tuckman, 2012). Serd atributo do investigador recolher informacdo suficiente e
pertinente através dos métodos e técnicas de recolha de informacdo mais apropriados.

O desenvolvimento de um estudo de caso aponta para multiplas fontes de
evidéncia, para que o corpus de dados seja robusto e coerente. Quer Meirinhos e Osorio
(2010), quer Yin (2005) apelam a diversidade de formas de recolha de informacao,
como andlise de documentos, entrevistas, andlise quantitativa de dados registados,
observacdes de campo, entre outros que se considerem pertinentes, em funcdo da
natureza do caso e tendo por finalidade possibilitar o cruzamento de dngulos de estudo
ou de andlise. Assim, “qualquer descoberta ou conclusdo serd provavelmente muito
mais convincente e acurada (...), obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa”
(Yin, 2005, p. 126). A triangulacdo surge, efetivamente, como um conceito comum e
importante na metodologia dos estudos de caso. Stake (2007) considera-a uma
importante estratégia de validacdo, permitindo obter, de duas ou mais fontes de
informacdo, dados referentes a0 mesmo acontecimento e assim aumentar a fiabilidade
da informacdo.

Tendo em conta que, segundo Fortin (2009), cada método de recolha de dados
tera a sua funcdo, considerou-se que a investigacdo por inquérito, se adequava
particularmente a obtencdo de respostas para os objetivos tragados neste estudo. Nao é
totalmente alheio a essa opcdo o facto de ser um dos tipos de investigacdo mais
utilizados no campo da educacdo, enquanto instrumento capaz de captar descri¢des e
interpretacdes diversas sobre uma mesma realidade, favorecendo a compreensdo e
contribuindo para clarificar o fenémeno em estudo (Afonso, 2005; Bogdan & Biklen,
1994; Ghiglione & Matalon, 1992; Quivy & Campenhoudt, 2005; Stake 2007;
Tuckman, 2012; Yin, 2005).
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Optou-se, primeiramente, pelo inquérito por entrevista. E possivel distinguir trés
tipos fundamentais: entrevista estruturada ou diretiva, entrevista ndo estruturada ou nao
diretiva e entrevista semiestruturada ou semidiretiva, tendo-se enveredado por esta
ultima. Nesta modalidade, o entrevistador estabelece os ambitos sobre os quais incidem
as questdes, organizando-os através de um guido (Afonso, 2005). Trata-se de uma
entrevista que ndo é totalmente aberta, mas que nao se restringe a uma lista de questdes
pré-definidas, permitindo uma certa liberdade, quer na formula¢do das perguntas quer
nos contributos do entrevistado. Viabiliza-se assim a recolha de uma série de
informacdes acerca das convicc¢des e vivéncias dos participantes, assim como do objeto
de estudo, apoderando-se o investigador de um vasto leque de dados, pertinentes e
verdadeiros, quanto ao fendmeno em causa. Bogdan e Biklen (1994) apontam para esta
estrutura como a mais utilizada na investigacdo, uma tendéncia que se tem mantido
inalterada, pois verifica-se que os entrevistados expressam mais livremente os seus
pontos de vista se conduzidos de forma mais aberta (Flick, 2007). Um guido comum
(Apéndice 5) foi elaborado segundo um conjunto organizado de temas a explorar,
estruturando-se a entrevista com oito blocos, em funcdo dos objetivos tragados, e com
topicos que funcionaram como temas. Incluiu também pontos que possibilitaram a
caracterizacdo pessoal e profissional dos participantes. A entrevista foi desenvolvida
junto de um grupo de docentes, pretendendo-se um leque relevante de sujeitos, quer
pela sua influéncia nas dindmicas de organizacdo e coordenacdo escolar, quer pelo
contacto direto com os alunos com curriculos especificos (CE).

O presente estudo integrou, de igual modo, um inquérito por questiondrio,
envolvendo uma amostra total de 81 inquiridos, 7 alunos com curriculos especificos e
74 alunos das turmas regulares que os recebem. Ghiglione e Matalon (1992) fazem
referéncia ao facto de o questiondrio ser outro dos instrumentos frequentemente
utilizados nas investigacdes no ambito das ciéncias sociais. Embora a sua utilizacdo
esteja mais associada a técnicas de investigacdo quantitativa, pode prestar um
importante servigo a investigacdo qualitativa. Apresenta-se como um método de facil
preenchimento para os participantes, contendo perguntas com respostas previamente
codificadas e pressupondo a selecdo de uma resposta entre as propostas apresentadas.
Nesta modalidade, o tratamento das informacoes recolhidas é facilitado e as analises de
correlagdo sdo potenciadas pela multiplicidade de dados obtidos (Quivy &

Campenhoudt, 2005). Quer Carmo e Ferreira (2008), quer Sousa (2005) sublinham de
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igual modo as vantagens deste método de recolha de dados, motivando a escolha do
mesmo para este estudo: a aplicacdo a diversos participantes a0 mesmo tempo; a
obtencdo de dados de forma bastante rapida; a garantia de anonimato dos respondentes e
a possibilidade de ser respondido em tempo considerado oportuno.

Segundo Afonso (2005) e Bell (2004), a elaboragdo de um bom questionario
exige rigor, para que ndo se comprometa a recolha fidedigna de dados e,
posteriormente, uma adequada andlise dos mesmos. Por forma a garantir esse
pressuposto, e em estreita ligacdo com o objeto da investigacdo, optou-se por fazer uso
do modelo simplificado de questiondrio, parte integrante do documento “Index para a
Inclusdao” (Booth & Ainscow, 2002). Os autores analisam e avaliam a inclusdo e a
exclusdo através de trés grandes dimensOes de desenvolvimento nas escolas,
relacionadas entre si: dimensdo A - criagdo de culturas inclusivas, dimensdo B -
producdo de politicas inclusivas e dimensdo C - desenvolvimento de praticas inclusivas.
Para cada dimensdo, sdo elencados diversos indicadores representativos de atitudes,
comportamentos e procedimentos a ter em conta. A partir dos indicadores fornecidos,
que sofreram algumas adaptacdes para melhor corresponderem ao perfil dos inquiridos
e da investigacdo, este estudo serviu-se de dois questiondrios. Ambos integram
respostas em alternativa mediante quatro opcoes: ‘concordo plenamente’, ‘concordo em
parte’, ‘ndo concordo’ e ‘preciso mais informacdo’. Pretendia-se auscultar os alunos
quanto a aspetos relacionados com a cultura inclusiva vivida na escola, mais
concretamente no que respeita ao sentido de comunidade existente e aos valores
inclusivos presentes (Dimensdo A) e por outro lado, obter informacdo quanto a
perspetiva dos alunos ao nivel das praticas inclusivas desenvolvidas na escola
(Dimensdo C), em especial no que a organizacdo das aprendizagens diz respeito. O
questiondrio integra também uma questdo aberta que inquire os alunos quanto as ‘trés
coisas que mais gostam na escola’, uma questdo com dupla valéncia: as respostas
permitiram obter informag¢ao sobre um sentido de comunidade que apela a que todos se
sintam bem na escola, assim como o desenvolvimento de uma escola para todos,
permedvel a implementacdo de politicas inclusivas, nomeadamente através da
adequabilidade e pertinéncia de espacgos fisicos e equipamentos. Esta questao teve um
tratamento diferenciado, procedendo-se a recolha das propostas fornecidas pelos alunos
e, através de valores associados a frequéncia de cada proposta, elencaram-se os aspetos

que mais se evidenciaram.
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O questionério 1 (Apéndice 6) foi aplicado aos alunos das turmas das quais os
alunos com CE fazem parte. E constituido por 28 questdes de resposta fechada e uma de
resposta aberta, estabelecendo-se da seguinte forma a correspondéncia entre as
dimensdes para a inclusdao (4reas de andlise) e os indicadores para obtencdo de

informacio:

Quadro 11. Correspondéncia entre as dimensdes de andlise e as questdes (questionario 1)

Dimensao Questoes

Cultura inclusiva

. Sentido de comunidade /Valores inclusivos 1,2,3,4,5,6,10,11,12,26,27,28

Praticas Inclusivas

. Organizacao da aprendizagem / Mobiliza¢ao de recursos 7,8,9,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22,23,24,
25

O questionario 2 (Apéndice 7) foi aplicado aos alunos com medidas educativas
orientadas para curriculos especificos funcionais, ao abrigo de uma matriz curricular
prevista por Lei. E constituido por 30 questdes de resposta fechada e uma de resposta
aberta, estabelecendo-se da seguinte forma a correspondéncia entre as dimensdes para a

inclusdo (4reas de andlise) e as questdes para obten¢do de informagao:

Quadro 12. Correspondéncia entre as dimensdes de andlise e as questdes (questionério 2)

Dimensao Questoes

Cultura inclusiva

. Sentido de comunidade /Valores inclusivos 1,2,3,4,5,6,7,8,9,21,28,29,30

Priticas Inclusivas 10,11,12,13,14,15,16,17,18,19.20,

. Organizacdo da aprendizagem / Mobilizagc@o de recursos 22,23,24,25,26,27

O recurso a fontes documentais relacionadas com a tematica € uma estratégia
também associada ao estudo de caso. Estas fontes podem compreender documentos que,
ao surgirem num determinado contexto, podem fornecer informagdes pertinentes sobre
o mesmo (Quivy & Campenhoudt, 2005). Para Calado e Ferreira (2005), sdo fontes de
dados brutos e a sua analise permite confirmar, revogar e complementar dados,
cruzando-o0s, na posterior andlise de contetido e contribuindo fundamentalmente para
contextualizar o caso, acrescentar informacgao ou validar evidéncias.

59



Pretendendo-se a obtencdo de dados complementares para a anélise,
nomeadamente no que a praticas de diferenciacio curricular diz respeito, considerou-se,
entdo, pertinente, fazer uso desta modalidade que, ao contrario do que sucede com os
restantes instrumentos utilizados, nao envolve interacdo direta com os participantes.
Assim, foram consultados documentos inerentes a acdo educativa na turma,
nomeadamente o plano de turma (Anexo I), assim como documentos integrados no
processo individual dos alunos, como sejam o proprio Curriculo Especifico (Anexo II) e
o Plano Individual de Transicdo (Anexo III). No sentido de facilitar a analise
subsequente, foram construidas grelhas de verificacdo para cada um dos documentos
apreciados (Apéndices 8, 9, 10), recorrendo a itens e indicadores de verificacdo
retirados do corpus tedrico-legislativo atual, mais concretamente do Decreto-Lei N°
3/2008, de 7 de janeiro, e dos modelos apresentados em DGIDC (2008), base de
referéncia para a elaboracdo dos documentos existentes na escola.

O método da observacdo naturalista no contexto da investigacdo qualitativa foi
também tido em conta neste estudo, uma técnica de natureza descritiva que envolve a
observacdo e medicdo do comportamento dos sujeitos em meio natural. Tuckman
(2012) refere que, esta observacdao visa examinar o ambiente, através de um esquema
pré-definido de orientacdo e que o produto dessa observacdo é registado em notas de
campo. Trata-se de um instrumento que pode assumir um carater mais subjetivo, ndo
sendo propriamente considerado um método cientifico, por exceléncia. No entanto,
segundo o mesmo autor, pode levar a demonstracio de factos que inspirem importantes
constatacdes posteriores e a confirmacdo, ou ndo, de interpretacdes que possam ter
emergido das entrevistas ou dos questionarios.

Vale (2004) refere-se a pertinéncia desta técnica na recolha de dados do
individuo em atividade, permitindo comparar aquilo que € dito com aquilo que é
praticado. Esta nog¢do, aliada as caracteristicas dos alunos objeto do estudo (jovens com
eventuais dificuldades ao nivel da inclusao escolar) contribuiu fortemente para que se
optasse pelo registo de notas de campo (Apéndice 11). Enquanto instrumento de registo
complementar, resumiu-se a observacdes pontuais dos alunos em tempos e datas
definidas aleatoriamente, tentando aprender tanto quanto possivel os seus
comportamentos, sem os influenciar. Tendo por base uma inten¢do similar, os espacos
escolares foram sujeitos a observacdo direta, registada em documento proprio

(Apéndice 4).
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2.2. Procedimentos

Numa primeira instincia deste projeto de investigacdo, procedeu-se a revisio da
literatura cientifica, durante a qual a pesquisa foi direcionada para aspetos diretamente
ligados a temética da inclusdo, no rescaldo do alargamento da escolaridade obrigatoria.

Foi estabelecido um primeiro contacto, presencialmente, junto da Dire¢do do
agrupamento de escolas onde se integra o estabelecimento selecionado, no sentido de
averiguar a recetividade quanto ao desenvolvimento do estudo. Apds manifestacdo de
disponibilidade nesse sentido, foi entregue o pedido e autoriza¢ao formal (Apéndice 1),
explicitada a finalidade do estudo e garantido o anonimato da instituicdo. A resposta
positiva implicou autorizagdo imediata para observacdo direta no espaco escolar,
realizacdo de entrevistas e aplicacdo dos questionarios.

Passou-se entdo a fase de elaboracdo dos instrumentos para recolha da
informacdo, em funcdo do ambito do estudo e dos objetivos delineados. Foi,
primeiramente, elaborada a grelha de observacdo direta dos espagos escolares
(Apéndice 4). Procedeu-se, entdo, a organizacdo do guido de entrevista, obedecendo a
um critério de categorizacdo semantico (Vala, 1999), e integrando objetivos gerais,
blocos tematicos, assim como objetivos e tdpicos para cada bloco. (Apéndice 5); as
grelhas para verificacdo do plano de turma (Apéndice 8), do CEI (Apéndice 9) e do PIT
(Apéndice 10) foram elaboradas, assim com o modelo de apresentacdo das notas de
campo (Apéndice 11), delineado para contemplar de forma clara e simples os registos,
em funcdo dos ambientes e alunos a observar. Os questionarios (Apéndices 6 e 7),
aplicados aos alunos, constituem os unicos instrumentos adaptados a partir de um
modelo pré-definido (Both & Ainscow, 2002).

Ap6s a observacdo do espago fisico e das condi¢cdes materiais com o
preenchimento da grelha de observacdo prevista para o efeito, foi entdo estabelecido
contacto direto com os docentes, cujas fungdes estabeleciam maior correspondéncia
com os critérios definidos para a constituicdo da amostra de entrevistados. Todos os
professores contactados se mostraram recetivos, manifestando interesse no estudo. As
entrevistas foram realizadas, com agendamento prévio, em data e hora, tendo em conta
a disponibilidade e conveniéncia dos sujeitos (Bell, 2004).

No inicio de cada uma das entrevistas, apds a entrega da declaracdo de

consentimento informado (Apéndice 2), foi reiterada a garantia de anonimato e
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confidencialidade. As entrevistas, de duracdo varidvel e gravadas na integra, fluiram
naturalmente. O guido mostrou estar adequado aos objetivos e a natureza do estudo, em
grande parte, dada a flexibilidade permitida pela modalidade adotada.

Numa fase posterior, identificaram-se as turmas as quais se aplicaria o
questiondrio, solicitada a assinatura da declaracio de consentimento informado
(Apéndice 3) por parte dos encarregados de educacdo (através dos diretores de turma).
Foi entdo agendado, com docentes de diferentes disciplinas, o preenchimento dos
questiondrios por cada uma das turmas. A investigadora responsabilizou-se por aplicar
presencialmente os questiondrios, comecando por explicar aos alunos os objetivos do
estudo e garantindo a protecdo da confidencialidade. Seguindo a mesma estratégia,
foram preenchidos os questionarios por parte dos alunos com NEE que usufruem de
curriculo especifico. Optou-se por fazé-lo em aulas lecionadas em pequeno grupo, na
presenca também da professora de Educacdo Especial. Trata-se de alunos leitores que
dominam os processos basicos de leitura e escrita, no entanto, houve necessidade de
proceder a alguns esclarecimentos e orientagdes adicionais no decurso do processo.

Direcionou-se a pesquisa também para a consulta de documentos com influéncia
na agdo pedagogica, nomeadamente Planos de Turma, Curriculos Especificos e Planos
Individuais de Transi¢do. Estes foram alvo de uma leitura atenta e andlise posterior com
vista a complementar, integrar e confrontar dados. Com esse mesmo objetivo, houve
lugar a observacdo direta dos alunos, dando azo a elaboracdo de notas de campo
relativas aos comportamentos demonstrados por eles e por outros em relacdo a eles.
Foram observadas duas alunas em situacdo de sala de aula, numa das disciplinas que
frequentam junto com a sua turma. A andlise que decorreu desta observacdo em
particular, teve em conta ndo s6 os comportamentos observados, mas também o
desenvolvimento das aulas, em fun¢do das medidas educativas (previstas no Decreto-
Lei n°® 3/2008, de 7 de janeiro) de que as discentes usufruem. Em acréscimo, houve
também lugar a observagdes nos intervalos das aulas, em espacos como corredores ou
bar da escola.

Segundo Tuckman (2012), o investigador deve estar precavido e deve saber
encontrar forma de lidar com a imprevisibilidade no decurso de uma investigacao.
Claramente as etapas inerentes ao envolvimento deste estudo ndo se encadearam de
forma linear, surgindo acontecimentos que fugiram ao controlo dos intervenientes e até

da prépria investigadora. Nao raras vezes houve necessidade de proceder a adiamentos,
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remarcacgdes, interrupgdes, alteragdes, contingéncias que, a seu tempo, acabaram por ser

ultrapassadas.

2.3. Tratamento de dados

No sentido de procedermos a sua interpretacdo, os dados recolhidos foram
submetidos a analise. De acordo com Quivy e Campenhoudt (2005), esta incide
geralmente sobre duas grandes categorias: a andlise estatistica e a andlise de contetido.
No presente estudo, recorreu-se quer a uma quer a outra.

No ambito das entrevistas semiestruturadas procedeu-se a andlise de conteiido.
Segundo os autores supracitados, esta comporta a organizacdo sistematica das
informacdes e mensagens recolhidas através de entrevistas, assim como de outros
elementos de carater documental. Quando aplicada ao material escrito, o objetivo desta
andlise consiste basicamente em sintetizar o texto, reduzindo-o um conjunto de
categorias de contetido (Bardin, 2011), tornando acessivel uma grande quantidade de
informacdo. Deste modo, conseguir-se-4 chegar a uma interpretacdo das principais
tendéncias e padrdes presentes nos dados para ampliar a compreensdo e facilitar a
apresentacdo de resultados.

Seguindo o caminho tragado por este autor, numa primeira instancia procedeu-se
a leitura cuidada das entrevistas, tomando contacto com corpus a analisar. Foi, entdo,
elaborada uma grelha de andlise a partir do discurso dos sujeitos (Apéndice 12).
Procedeu-se também a identificagdo e selecdo dos elementos que permitiram esbogar a
caracterizacdo pessoal e profissional dos docentes participantes. Tendo como referéncia
0 guido da entrevista, assumiu-se cada bloco tematico como categoria de andlise (Lima,
2013), estabelecendo-se a correspondéncia entre os dados retirados de cada entrevista e
as categorias definidas. Tal como previsto por Bardin (2011), as subcategorias foram
estabelecidas com base nos enunciados dos participantes. Recorreu-se sempre ao
discurso direto dos sujeitos na selecdo das unidades de registo correspondentes a cada
subcategoria, de modo a, com menor margem de erro, adequar os discursos a
categorizacdo definida. Por ultimo, ap6s o tratamento e descricio das informacdes
extraidas, foi entdo possivel evidenciar e interpretar as informagdes mais relevantes.

Optou-se por ndo fazer constar da grelha de andlise os dados demogrificos dos
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entrevistados, ja que a informacdo seria organizada e apresentada em formato proprio
(cf. Participantes).

Ao estudar-se a documentacdo intrgarda nos processos dos alunos e parte
integrante do corpus de andlise, seguiu-se uma linha de orientacdo semelhante. As
informacdes extraidas acabaram por sua vez por constituir unidades de significado
relevante e ao permitirem o cruzamento dos dados obtidos, suportaram com maior
objetividade a anélise efetuada.

No tratamento dos dados inerente ao inquérito por questionario, este estudo fez
também uso da andlise estatistica. Trata-se de uma técnica que permite apresentar dados
de forma diversificada, o que, no entender de Quivy e Campenhoudt (2005), é favoravel
a qualidade de interpretacdo dos mesmos. Atendendo ao nimero pouco extenso de
inquiridos, optou-se por recorrer a analise estatistica descritiva. Procedeu-se ao registo
dos dados contidos nos questionarios através de uma folha de calculo do programa
Microsoft Office Excel, software também usado para a andlise dos dados, tendo-se
determinado a frequéncia absoluta e a frequéncia relativa no ambito de cada resposta. A
partir desta base estatistica, foi possivel percecionar a sua distribuicdo por dimensao de
desenvolvimento (Booth & Ainscow, 2002), viabilizando inferéncias quanto a areas
mais ou menos conseguidas do ponto de vista inclusivo.

Na sequéncia dos dados obtidos na questdo de resposta aberta, foram registadas
as opcoes sugeridas pelos alunos e contabilizadas as prioridades elencadas por niveis de
incidéncia, apurando-se, assim, a relevancia das opg¢des reincidentes face ao contexto

escolar e aos dados emergentes de outros instrumentos de recolha.

2.4. Participantes

Independentemente da natureza do estudo, a escolha dos participantes de uma
investigacdo € da responsabilidade do investigador, sabendo de antemdo que eles
restringem e delimitam o campo de atuacdo (Bogdan & Biklen, 1994). O
estabelecimento de ensino visado foi considerado para o estudo por ser uma escola
secunddria, anexa recentemente ao agrupamento de escolas a que pertence, € por se
tratar de um contexto no qual a investigadora se movia com relativo a vontade.

Os participantes foram selecionados, obedecendo a critérios considerados

pertinentes para a investigacdo que se pretendia realizar. Teria que se circunscrever a
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amostra ao ensino secundario, pois a investigacdo incide sobre este nivel de ensino. Foi
assim considerada uma amostra de tipo ndo probabilistico, selecionada por
conveniéncia, correspondendo aos elementos que diretamente interagiam com os alunos
objeto do estudo e, portanto, influenciavam o seu quotidiano escolar. Sousa (2005)
atribui a este tipo de amostragem a vantagem de ndo estar dependente da formacdo de
grupos representativos para a sua constitui¢ao.

A amostra foi distribuida segundo dois grupos fundamentais: docentes e alunos,

organizando-se da seguinte forma:

Quadro 13. Identificagdo dos participantes.
e Presidente da CAP (PCAP);
e Docente de Educacdo Especial responsavel pelo ensino secundario (REES);
e Docente de Educacio Especial (PEE);

DOCENTES e Diretores de turmas com alunos de necessidades educativas especiais com curriculos
especificos (DT1; DT2);

e  Docentes titulares de disciplinas frequentadas por alunos com curriculos especificos
em contexto turma (PT1; PT2);

e Docentes que lecionam disciplinas da componente curricular de alunos com CE,
lecionadas em pequeno grupo (PCE1; PCE2).

e  Alunos de turmas que integram os alunos com CE;

ALUNOS e  Alunos com curriculos especificos.

Tendo em conta as questdes éticas inerentes a qualquer investigagcdo, impreteriveis na
otica de Bogdan e Biklen (1994) e Tuckman (2012) e que remetem para a preservacao
do anonimato e da prote¢do de dados, aos entrevistados foi atribuido um cédigo de
identifica¢do, com correspondéncia direta a funcdo exercida no contexto escolar; os dois
grupos de alunos participantes foram distinguidos pela sua condicdo enquanto aluno
com CE ou aluno das turmas de acolhimento. Identificados os participantes, teve-se
também em atencdo que qualquer estudo estard sujeito a disponibilidade e a
participacdo voluntaria dos sujeitos (Bell, 2004), pelo que nos casos em que a opgao
entre um ou outro participante se afigurou possivel, nomeadamente entre docentes, o

interesse e abertura demonstrados foram levados em linha de conta para a selecdo final

(Coutinho, 2012).
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Caracterizacao dos participantes inquiridos por entrevista

A recolha de informacdo através do inquérito por entrevista levou a sele¢do de

alguns elementos caracterizadores.

Quadro 14. Caracterizacdo demogréafica dos entrevistados

Itens Grupos Freq. %
<35 0 0
36-45 1 11
IDADE 46-55 6 67
56-65 2 22
>66 0 0
) Masculino 2 22
GENERO
Feminino 7 78
Bacharelato 0 0
Licenciatura 6 67
HABILITACOES Pés-graduacio 2 22
Mestrado 1 11
Doutoramento 0 0
0-7 anos 0 0
8-14 anos 0 0
SERVICO DOCENTE
15-25 anos 6 67
>25 3 33
Contrato 0 0
SITUACAO PROFISSIONAL Qzp 3 33
QE 6 67
Turma 4 44
ACOMPANHAMENTO DE Pequeno grupo 5 56
ALUNOS COM CE DT 2 22
Gestao 1 11
Nao abordado na
formacao inicial ’ 100
FORMACAO NA AREA DAS Sem frequéncia de 3 %
NEE formagdo continua
Com formacao
especializada 2 2

66



Foram entrevistados 9 docentes. O quadro 15 apresenta os dados que permitem
tracar o perfil deste conjunto de participantes. Esta pequena amostra apresenta um maior
nimero de docentes do sexo feminino, sendo que a faixa etaria predominante se situa
entre os 46 e os 55 anos. A distribuicao da experiéncia profissional oscila entre os 15 e
os 30 anos de servigo, incidindo particularmente no intervalo que medeia os 15 e os 25
anos. A maioria dos entrevistados possui uma licenciatura inerente a respetiva area
disciplinar; dois dos entrevistados sdo titulares de uma pds-graduagdo e apenas um, de
mestrado. Verifica-se que 6 dos 9 sujeitos pertencem ao quadro da escola/ Agrupamento
(QE) e trés ao quadro da zona (QZP). Relativamente ao atendimento a alunos com CE,
no ano letivo a que corresponde o desenvolvimento do estudo, constata-se que dois dos
docentes lecionam disciplinas da componente académica especifica dos alunos com CE,
em pequeno grupo, e dois sdo docentes titulares de disciplinas que os alunos partilham
com a turma. De notar, que ambos os docentes de Educacdo Especial entrevistados
apoiam diretamente os alunos quer em contexto turma quer em pequeno grupo. O
acompanhamento dado por dois dos docentes decorre de fun¢des inerentes ao cargo de

diretores de turma, enquanto que apenas um entrevistado assume um atendimento

indireto na qualidade de Presidente da Comissdo Executiva Proviséria.

Caracterizacio dos participantes inquiridos por questionario

Por sua vez, o inquérito por questionario levou a recolha de alguns elementos,
que se apresentam nos graficos 1 a 8, permitindo uma visdo global quanto a

caracterizacao deste conjunto de participantes.
A - Alunos das turmas de acolhimento (sem NEE/ CE)

Os 74 alunos das turmas de ensino secundério que incluem alunos com CE
apresentam idades compreendidas entre os 14 e os 21 anos, em que a média aponta para
os 16 anos (Grafico 1). Constata-se que, apesar de uma predominancia do sexo
feminino, a distribuicio dos alunos nas turmas, em fun¢do do género, poder-se-a
considerar equilibrada (Grafico 2). A maioria dos alunos inquiridos (76%) frequenta o
10° ano de escolaridade, sendo que apenas 24% estuda no 11° ano (Grafico 3). A
maioria dos alunos frequenta o curso de Ciéncias e Tecnologias (Gréfico 4). As turmas
de 12° ano acolhem apenas alunos com NEE cujo percurso educativo ndo inclui um

curriculo especifico, pelo que ndo foram contempladas nesta amostra.
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Grafico 1. Distribuicdo dos alunos das turmas de acolhimento por idade
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Grafico 2. Distribuicdo dos alunos das turmas de acolhimento por género
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Grafico 3. Distribuicdo dos alunos das turmas de acolhimento por ano de escolaridade
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Grafico 4. Distribuicio dos alunos das turmas de acolhimento por curso

B - Alunos com Curriculo Especifico

Os 7 alunos com curriculo especifico integrados nas turmas de ensino secundario
acima contempladas, apresentam idades compreendidas entre os 16 (6 alunos) e os 18

anos (1 aluno), em que a média se encontra proxima dos 17 (Gréfico 5). Constata-se que

Idades

18

17
m Média de idades

m Idade

16

Grafico 5. Distribuicio dos alunos com CE por idade

este universo da amostra € constituido por 4 alunos do sexo masculino e 3 do sexo
feminino (Grafico 6). A maioria dos alunos inquiridos (6) esta integrada em turmas de
Ciéncias e Tecnologias do 10° ano de escolaridade (Grafico 7): 4 em turmas de Ciéncias
e Tecnologias e 2 em turmas de Linguas e Humanidades, sendo que apenas 1 aluno
pertence a uma turma de Ciéncias Socioecondmicas do 11° ano (Gréfico 8). Estes

ultimos sdo dados que assumem menor relevancia, tendo em conta que a integracdo
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destes alunos numa determinada turma parece ndo ter relacdo direta com as
caracteristicas daquela; o aluno ndo é considerado pela sua idade cronoldgica ou pela
predisposicao vocacional para o curso em causa. Parece oportuno salientar, alids, que a
op¢do por uma ou outra turma obedece predominantemente a critérios de outra ordem,

apresentados mais adiante neste trabalho.

Género

M

mF

Griafico 6. Distribui¢io dos alunos com CE por género

Ano de Escolaridade

w109

m11e

Grafico 7. Distribuicdo dos alunos de turmas de acolhimento por ano de escolaridade
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Grifico 8. Distribuicio dos alunos com CE por curso

De acordo com dados fornecidos por outros instrumentos de recolha, verifica-se

que as dificuldades que estes alunos sentem em acompanhar o curriculo, dito, comum

assenta em problematicas de carater cognitivo € emocional, sendo que nenhum deles

apresenta qualquer limitagdo a nivel motor.
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3. Apresentacao de resultados

3.1. Caracterizacao da escola: acessibilidade e funcionalidade

No ano letivo a que se reporta o estudo, a escola é frequentada por 180 alunos
repartidos entre o 9° e o 12° ano, mantendo no ativo cerca de 60 professores. Torna-se
dificil precisar o nimero de professores adjacentes ao ensino secundario, uma vez que
os horérios frequentemente implicavam exercicio de funcdes em mais um nivel de
ensino e em mais do que uma escola do agrupamento. Da equipa de Educacao Especial
apenas dois professores exercem fung¢des na escola secundaria, um em regime de
exclusividade e outro assume um horéario partilhado com a EB2/3.

A escola funciona num edificio em atividade desde os anos sessenta. Desde entdo,
a demanda de uma populacdo em crescimento foi impondo algumas alteragdes nas
estruturas e equipamentos, no sentido de remediar pontualmente algumas situagdes. O
projeto para requalificacdo global do edificio foi efetivamente elaborado e aprovado,
justificada que estava a intervengdo, mas a situagdo de crise que se fazia sentir no pais
fez cair por terra o seu inicio e, até aos dias de hoje, a escola mantém-se sensivelmente
como hi cinquenta anos atrds. Muito diferente € no mesmo agrupamento, esti a escola
EB2/3, uma unidade que dista cerca de 400 metros e é muito mais recente.
Curiosamente € a escola secundaria a sede do agrupamento.

A debilidade do edificio € percetivel para qualquer utente, mas a checklist de
observacdo dos espacos e equipamentos escolares (Apéndice 4), permitiu o
levantamento das principais limitagdes. Verifica-se que no exterior ndo ha rampas de
acesso ao edificio principal e as portas de acesso ndo possuem a largura regulamentada.
No interior, apesar do edificio ocupar apenas um sé piso e de os corredores largos
facilitarem a deslocacdo e o acesso a maioria dos espacos interiores, verifica-se que o
acesso ao bar, por exemplo, ndo se consegue fazer de forma autbnoma por parte de
alguém com mobilidade reduzida que se desloque em cadeira de rodas, uma vez que a
porta ndo € suficientemente larga; ha ainda que atender aos desniveis no piso, cruzando-
se os alunos com um ou outro degrau durante os trajetos. Salas de aula suplementares
funcionam no exterior, num bloco pré-fabricado, com condi¢des precarias,
nomeadamente no inverno e com acesso apenas pelo exterior. As portas de acesso ao
mesmo, dado o tipo de abertura, dificultam a passagem de quem se desloca com apoios.
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N3ao existe casa de banho adaptada para alunos com autonomia reduzida, recorrendo-se
ao improviso em caso de necessidade. Para estes alunos, o acesso a reprografia também
se encontra dificultado, devido ao diminuto espaco e a largura insuficiente da entrada. A
escola ndo possui refeitério (Os alunos deslocam-se a cantina da escola mais préxima,
ou procuram individualmente outras solucdes alternativas), nem sala de convivio. Nao
existem equipamentos eficazes de aclimatiza¢do no edificio, pelo que o frio cortante que
se faz sentir na regido durante o inverno tem grandes implicagdes ao nivel do conforto e
bem-estar. A manutencdo na limpeza das casas de banho interiores é acautelada, mas as
condi¢des dos balnearios / chuveiros sdo, por vezes, colocadas em causa. Apesar do
espaco de circulacdo transmitir uma sensacdo de alguma amplitude, certo é que na

generalidade, a escola ndo se perceciona como um espaco limpo e organizado.

3.2. Resultados obtidos a partir do inquérito por entrevista

A partir da anélise dos discursos originados pelas entrevistas realizadas com os
docentes (cf. Participantes), da-se conta dos aspetos mais relevantes, apresentados por
categorias e subcategorias associadas quer ao guido de entrevista (Apéndice 5), quer

grelha de anélise elaborada a partir do discurso dos entrevistados (Apéndice 12).

Cultura e organizaciao escolar

Conceito de inclusao

A posicdo dos intervenientes educativos desta escola em relagdo a inclusdao
assume consideravel relevancia, enquanto ponto de partida para o desenvolvimento das
praticas educativas. Constata-se, desde logo, que a concecdo dos docentes relativamente
a inclusdo nao se encontra uniformemente interiorizada. Alguns avangam com um ideal
de inclusdo assente na partilha total ndo s6 a nivel social, mas também a nivel dos
contextos de aprendizagem: “Inclusdo é participar nas atividades de aprendizagem
junto com os restantes alunos da turma (...) tem a ver com o sentir-se bem na escola...”
(REES); “Incluir é fazer sentir que se é capaz de realizar, de fazer parte...que é capaz
de se identificar com os outros” (PT2). Apesar de uma ou outra posicado mais extrema,

que relega para outras instituicdes a responsabilidade de acolher os jovens com
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problematicas mais acentuadas, a maioria dos sujeitos entrevistados reconhece as
vantagens da inclusdo social quer para aqueles: “A inclusdo deve existir ...os alunos
eram deslocados (...) e eram socialmente discriminados e hoje estdo nas escolas... com
mais ou menos diferencas...” (PEE), quer para os restantes alunos: “...é positivo em
dois sentidos...em termos de inclusdo social (...) e é bom para os outros alunos, porque
aprendem a conviver com a diferenca...” (DT2). Entende-se, portanto, que estar na
escola, junto com os pares ¢ um fator promotor de desenvolvimento “Estes mitidos
crescem como 0s outros...o facto de estarem num sitio onde contactam com outros
modelos sociais, outros perfis individuais permite-lhes um desenvolvimento maior”
(PEE). Importa, no entanto, destacar que a maioria defende que a inclusdo seja, dir-se-
ia, parcial, pois ao nivel da eficicia das aprendizagens o processo suscita ainda

I3

bastantes duvidas: “...em termos de socializa¢do é benéfico..., mas em termos de
aprendizagem tenho muitas duvidas...” (PT1). Advoga-se entdo a pertinéncia de manter
os alunos em contextos separados, em disciplinas nucleares da sua formagao académica,
uma vez que “...eles tém as suas necessidades especificas...” (DT1). Nesta perspetiva,
“...alunos com problemadticas muito acentuadas (...) ndo conseguem trabalhar em
locais com muitos estimulos...” (PCE2), pelo que a sala de aula regular se torna um
local pouco favoravel a sua aprendizagem e ao seu desenvolvimento. A propria Direcao
escolar, numa interpretacdo cautelosa, vem também apadrinhar este conceito de
inclusdo, considerando que os alunos com NEE sem curriculos muito adaptados “devem
ser incluidos nas turmas regulares”, mas demarca notoriamente esta de outras situagdes

(13

em que a sua opinido se altera, concretamente no que respeita aos “...casos mais

complicados...” (PCAP).

Atitudes dos intervenientes educativos face a inclusio

O contacto desta escola com um ambiente educativo menos seletivo tem sido
limitado, mais ainda tendo em linha de conta que € também recente a sua integracdo no
agrupamento concelhio, tendo-se confrontado s6 a partir desse momento com alunos do
3° ciclo. Até essa altura “a escola sempre foi so secundaria” (PCAP). Mais
constrangimentos surgem resultantes do facto de os alunos com dificuldades muito
acentuadas terem passado a frequentar as escolas secundérias ha poucos anos, pelo que

o histérico de atendimento é reduzido. Com efeito, “os alunos com curriculos
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especificos e funcionais, nesta escola, ainda ndo fizeram um percurso significativo”
(REES). Houve, assim, que enfrentar uma situa¢do que parecia incontornavel: “os
alunos transitaram para o secundario e a escola teve que arranjar solugoes” (REES),

113

sendo evidente que “... ndo tinha grande experiéncia...” (PCAP), até porque, até ao
momento, “a escola de referéncia para problemas mais acentuados tem sido a EB2-3
onde funciona a unidade de multideficiéncia” (PCAP). O universo de alunos nessas
condicdes revela-se efetivamente restrito. No ano letivo a que se reportam os dados
recolhidos, a escola conta com nove alunos com NEE no ensino secundario, dos quais

sete apresentam caracteristicas associadas a um consideravel défice cognitivo e seguem

0 seu percurso com um curriculo especifico.

A. Organizacgdo e lideranca

O processo educativo dos alunos regula-se por uma matriz curricular legislada,
assente numa perspetiva funcional e com clara incidéncia na preparagdo para a vida pds-
escolar. Com efeito, na perspetiva de PCAP, uma matriz pré-definida, ainda que
considerando as necessarias adaptacdes as particularidades dos alunos, apresenta
orientagdes tendentes a serem operacionalizadas a margem dos restantes alunos.
Segundo a PCAP, “a legisla¢do tem muito a ver com isto...”. Deste modo, “os alunos
tém uma turma, um ano letivo mas isso ndo os vincula” (REES), considerando-se que
“podem estar em qualquer turma” (PCAP), sendo apenas contabilizados para
determinar o nimero total de alunos na mesma.

Importa realcar que nos discursos analisados ha uma clara alusdo ao facto de ndo
se planificar “a distribuicdo de servigo pensando no que o jovem precisa” (REES). A
organizacdo dos horarios destes alunos é outra das questdes mencionadas que se
enquadra nesse parametro, os “hordrios completamente desequilibrados que ndo lhes
permitem [aos alunos com CE] ter um ritmo de trabalho constante...sdo capazes de ter
um furo ou uma manhd inteira s6 com uma disciplina...” (REES), uma questao que tem
clara influéncia sobre a motivacao e o ritmo de trabalho. No seguimento da distribuicdo
horéaria, a propria Gestdo sustenta a ideia que o ndmero de horas a considerar pode
depender da insuficiéncia de tempos letivos nos horarios de professores, “porque
quando os horarios sao muito fechados é dificil haver resposta para estes casos ..."

(PCAP). Nao sem um certo grau de contradi¢do, a entrevistada refere, ao nivel da

alocagcdo dos docentes ao trabalho direto com estes alunos, que se tenta “adequar o
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perfil dos professores a certas funcoes especificas.” A distribuicdo do servico pelos
professores poderia também, segundo os entrevistados, ter em conta ainda outros
critérios que remetessem para um acompanhamento mais continuado. No entanto,
segundo PT1 ndo se segue, por exemplo, “o critério da continuidade, o que para os
alunos [com défices acentuados] seria importante”. Nada garante, portanto, “...que o
professor com quem criaram uma liga¢do este ano, seja professor deles para o ano”.
Grosso modo, os sujeitos sentem que ndo ha uma orientagao clara “...do trabalho em
prol dos alunos” (DT1), que seja visivel nas decisdes tomadas no ambito do
acompanhamento pedagdgico e da gestao de recursos. Na visdo deste entrevistado, por

13

exemplo “...contemplar o trabalho em par pedagdgico ou coadjuvacdo poderia

resultar muito bem em certos casos...".

Os oOrgaos de acdo intermédia como os conselhos de turma, s@o estruturas
fundamentais na gestdo da a¢do educativa e assumem-se como espacgo privilegiado de
reflexdo e de tomada de decisdes. Um conselho de turma que inclua alunos com NEE
associadas a curriculos especificos, funciona, na escola, em seccdes separadas, sendo
que por um lado reune o conselho da turma regular e separadamente retine um outro
grupo de docentes. Este € composto pelos professores que lecionam as areas
curriculares destes alunos e pelo docente de educacdo especial. “, “...os alunos tém
disciplinas de teor diferente”, entenda-se com professores diferentes, “e esses elementos
nem fazem parte do conselho de turma principal.” (DT2) Todas as questdes que
remetem para estes alunos, planificagdes, atividades, avaliagdo s@o tratadas apenas por
esse grupo de docentes, também presidido pelo diretor de turma. Assim sendo,
“organizar a metodologia de trabalho dos conselhos de turma seria fundamental...com
todos os docentes de todos os alunos a formarem um unico grupo” (DT2).

Os critérios uniformizadores de gestdo e atuagdo, segundo as informacdes
recolhidas, sdo colocados em causa, prevendo-se que ndo haja a transparéncia e o rigor
desejados. Evidenciam-se falhas na uniformizacdo de procedimentos a varios niveis,
“funciona-se anarquicamente...cada um faz do modo que acha melhor” (DT1), o que
no caso do acolhimento a jovens que exigem atencdo especifica, pode ser inibidor,
deixando-se a pairar a ideia de que “... ndo se sabe muito bem de onde partir para
acompanhar estes casos...ndo se sabe quem é que deve fazer o qué...” (DT2). A um

(13

nivel de concertagdo mais amplo, refere-se ainda que se estd “...hd dois anos em

76



agrupamento concelhio e ndo houve qualquer tentativa da parte da gestdo para passar
essa condi¢do do papel para a pratica...” (DT1).

A dificuldade em lidar com esta nova escola tem sido encarada pela Gestao
como parte de um processo, sujeito a um periodo de adaptacio “Vai-se aos poucos...”,
um processo que se reconhece dificil, “...pois isto [alunos com CE nas secundarias] é
relativamente recente...exige um esfor¢co maior” (PEE). No entanto, estd também
presente a ideia de que face a dificuldade de adaptacdo, os 6rgdos de direcdo e
coordenacdo poderdo deixar transparecer, quer nas concegdes quer nos procedimentos,
que “estes alunos sdo um problema ...” (REES) e por essa razdo, aos olhos de alguns
dos entrevistados, a escola “parece ndo favorecer a inclusdo” (DT1). E certo que esta, 2
semelhanca de muitas outras escolas, “estd muito sujeita a tutela” (PT2), ndo tendo a
autonomia necesséria para se apoderar de poder decisorio per se. No entanto, a escola €
entendida como sendo um espaco que precisa “ser mais partilhado (...) com “uma
lideranca mais forte”, regendo-se por “principios muito bem definidos...que aqui estdo

um pouco esbatidos...” (PT2).

B. Atitude dos professores

O confronto com esta nova realidade na escola secundéria veio seguramente
abalar convic¢des ha muito enraizadas, mentalidades ha muito sustentadas. Tal como
aponta PCAP, “em termos de secunddrio é talvez um pouco mais complicado porque
estavam habituados a um determinado tipo de alunos e agora comecaram a aparecer
alunos com outro perfil...”. REES vai um pouco mais longe e menciona que “as
pessoas acham sempre que isto de ser professor do secundario ...implica que os
professores sabem muito mais... e entdo, ndao se veem por exemplo a ‘descer’ ao nivel
de um jovem com deficiéncia mental”; além desta questdo, surge também a necessidade
premente de mudanca na abordagem educativa, com implica¢des nas metodologias e
nas estratégias. Na opinido de REES, “ndo houve trabalho de preparacdo...”. Os
professores “ndo tinham essa experiéncia e estavam um bocadinho distantes do que
eram as necessidades destes jovens...”. Verifica-se inclusivamente que as decisdes
tomadas pelas chefias e as suas orientagdes t€ém algumas implicagdes nas atitudes do

professor. “O trabalho com estes alunos é visto como um complemento de horario (...)
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Isso fez com que os professores desvalorizassem este trabalho (...) é visto como “um
trabalho menor” (REES).

E de notar uma certa resisténcia relativamente a “inclusdo em niveis mais elevados,
porque o desfasamento é maior ...sdo mais evidentes as dificuldades dos alunos”,
verificando-se que “hd professores que ...ainda ndo tém experiencia com alunos com
CE, ndao sabem bem o que isso é e muitas vezes ndo conseguem adequar ao aluno”
(PEE). Permanecem presos na ideia de que os alunos ndo conseguem e sentem-se
impotentes. No ensino secundario, a questdo parece ser ainda mais complexa, porque
tem sido um sistema que “sempre se pautou por um ensino elitista” (REES).
Presentemente, persiste a ideia de que “com as turmas grandes ndo hd tempo para
eles...” (DT1), de que “o professor ndo tem o dom da ubiquidade e ndo consegue numa
aula regular dar o apoio que estes alunos precisam.” (PCE1), parecendo-lhes “muito
dificil atendé-los [aos alunos com CE] e ter atividades que os incluam...” (DT1).
Mesmo num contexto de aprendizagem mais restrito, em pequeno grupo, hd lugar a
frustracdo: “Cheguei a conclusdo que ndo obstante as estratégias...ndo chega...ndo se
consegue realmente trabalhar com eles...” (PCE2). Também ao nivel da relagdo afetiva
professor-aluno surgem entraves. Os docentes consideram ser mais dificil estabelecer
lagos com estes alunos, pois “...estdo muito pouco nas aulas regulares...é dificil criar
empatia...” (DT2). Além disso, constata-se que “quando os recebemos [alunos com CE]
aqui no secundario, ndo ha tempo para estabelecer lacos ...teria que ser um processo
mais longo.” (PT1). Assume-se aqui uma posi¢do velada, ainda que percetivel, que
acaba por evidenciar o nivel de investimento no desenvolvimento das aprendizagens e
competéncias destes alunos: “No secunddrio, quando aqui chegam, jd é praticamente o
produto final...estdo de saida...” (PT1).

Constata-se, entdo, que € ainda dificil no ensino secundario desenvolver-se o
mesmo tipo de dindmicas inclusivas que se podem observar noutras escolas, inclusive
no mesmo agrupamento, acabando por “estar ainda a um nivel muito diferente das
dindmicas que podemos ver no 2° ou 3° ciclo... (PCAP). A falta de formacdo
complementar direcionada para 4reas implicadas no trabalho com estes alunos assume-
se como um fator de renovada importancia. PCAP confirma apenas a existéncia de
acOes pontuais de curta duragdo relativamente a ‘“‘casos muito concretos a nivel da
saiide, em articulacdo com o centro da saiide, e destinados a um niimero restrito de

participantes”. A formacdo inicial dos participantes entrevistados nao contempla as
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NEE, tdo pouco a formagdo continua parece ter suprido necessidades substanciais a esse
nivel e os docentes sentem que “ndo hd prepara¢do para trabalhar assim...”,
considerando-se que a este nivel “...estd a falhar tudo...” (PCE2). Na opinido de
REES, “qualquer tema tem diferentes formas de ser trabalhado e pode ir sempre buscar
a parte funcional...”, deste modo, a incapacidade de o professor atender
curricularmente e pedagogicamente alunos que ndo acedem as aprendizagens da mesma
forma que os outros, estd aparentemente ligada a questdo da formacdo, da preparacio e
consequentemente, da motivagdo. Constata-se que os professores além de nao estarem

preparados, “ndo estdo motivados” (REES) e “ndo se sentem respeitados,

valorizados...” (PT2).

C. Atitude dos alunos

Os alunos das turmas de acolhimento assumem uma atitude de indiferenca
relativamente aos seus colegas com CE, “...ignoram, pura e simplesmente...” (PT1),

(13

verificando-se que estes ndo sdo considerados parte do grupo” (PT1),
principalmente porque, na perspetiva deste entrevistado, hd uma clara percecdo de que
os alunos com CE ndo partilham do mesmo percurso educativo. DT1 considera que este
processo de acolhimento e partilha, ainda que pareca pacifico, envolve “...sempre
segregagdo...”, visivel inclusivamente nos procedimentos quotidianos de sala de aula,
“na formagdo espontdnea de grupos”, por exemplo. Assim, parecem coexistir atitudes
contraditdrias, por um lado, verifica-se que, pontualmente, “...alguns alunos das turmas
por vezes ajudam estes colegas nas atividades em sala de aula...” (PEE) e, por outro
lado, verifica-se a existéncia de uma atuacdo discriminatéria. DT1 relata inclusivamente
uma situacdo numa turma em que “... ninguém se queria sentar...” ao lado da jovem
por ser “diferente”. Com efeito, “Alguns alunos tém aquele esteredtipo de que os outros
sdo diferentes e criam distancia...”.

O simples contacto com os outros no quotidiano escolar ja € considerado
positivo, no entanto trata-se do reconhecimento da diferenca, da aceitacdo da presenca
destes alunos e nao de uma vivéncia partilhada, “...aceitam os seus colegas...tém no¢do
das diferencas, aceitam a sua presenca.” (PCE2), mas ndo parece admitir-se a

possibilidade de uma verdadeira socializagdo “ndo estou segura que haja uma real

socializagdo.” (PCE2). Aos docentes também ¢é percetivel o facto de alguns
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comportamentos dos alunos com CE instigarem o afastamento dos outros,
“...provocando a rejei¢do” (PCE2).

No entanto, na globalidade, depreende-se que “as turmas regulares passaram a
aceitar melhor...pelo menos em relagdo ao que era antes, as diferencgas (...), pelo que
“jd ndo falta tudo...” (DT2). Além de que, mesmo ndo sendo uma nog¢do partilhada
pelos alunos, os docentes consideram que a comunhdo social é enriquecedora para todos
os alunos, inclusivamente para os alunos sem NEE, “Os outros alunos ganham
sempre...em estar com outros que tém outro nivel de dificuldades...do ponto de vista
humano, é enriquecedor...” (PT2).

Os jovens com CE que frequentam a escola sdo alunos “com défice cognitivo...”
(REES), mas com expetativas e desejos como quaisquer outros. Por esta razdo, a
questdo da percecdo quanto ao seu futuro € assinalada, jA que parece ser um aspeto
pouco claro para alguns alunos: “Hd meninos que andam aqui e acham que vdo sair
daqui com formacdo igual aos outros com um certificado de habilitacoes...” (PT1).

A ligacdo a escola, o sentido de pertenca constitui um aspeto nuclear para o
sucesso educativo e de autorrealizacdo de todos. Relativamente aos alunos com
problematicas restritivas e com CE, PCAP refere, ainda que com alguma inseguranga,
“Penso que a maioria tem um sentido de pertenga como os outros”, em relacdo a
escola. A maioria dos sujeitos manifesta-se contrariamente, considerando que os alunos
“Estdo ld de corpo, mas ndo estdo ld...” (PT2), “...ndo se sentem parte da escola...”
(PCE1), nao sendo, em geral, percetivel “que haja uma real partilha de ...de vivéncias,
de interesses com os outros...” (PT1). Para muitos, efetivamente, “...ndo parece que
estejam incluidos...”, simplesmente, “estdo por cd...” (DT1).

Tal como os professores sdo acometidos por uma atitude de desanimo, de
auséncia de motivagdo, o mesmo sucede em relacdo aos alunos: “...sentem que estdo
aqui umas horas, fazem o seu estdgio, mas ndo veem mais sentido nas atividades da
escola” (REES). Transitam de um ciclo com o qual criaram um elo de ligacdo mais
forte, uma ligacdo que, na transicdo para o ensino secundario, por alguma razdo, se
perde. Na opinido da entrevistada, “Até ao 3° ciclo eles sentem que fazem parte..., mas
ao passar para aqui... deixam de ter aquele sentimento de pertenga...”. Na sua maioria,
estes alunos ndo parecem reconhecer a utilidade da escola, ndo consideram que podem
tirar proveito dos conhecimentos aqui adquiridos, “desistem de investir na escola...ndo

veem a escola como espaco de oportunidades e de aprendizagem” (PT2), assumindo
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“uma atitude sistemdtica de desinteresse” (PCE2). A desmotivacdo dos alunos parece
estar também associada a outra questdo: “...os alunos sentem as suas expetativas muito
goradas...” (REES). Como consequéncia, emergem atitudes de fraca recetividade e
adesdo as atividades escolares, “os alunos deveriam cumprir as tarefas previstas no seu
curriculo e ndo o fazem (...) ndo se esforcam, ndo se empenham, ndo participam...”
(PT1) , verificando-se que “encaram a escola com pouca responsabilidade...”(PEE).

(13

Com frequéncia “...desistem antes de fazer...argumentam que sdo burros...eles
proprios se autoexcluem...” (PT1). Alguns alunos acabam também por manifestar-se de

forma menos adequada, a nivel comportamental, o que torna “...as coisas mais

dificeis...” (PCE1).

D. Envolvimento parental

Considera-se que “o envolvimento parental é muito importante para prevenir o
abandono escolar” (REES), verificando-se que muitos pais nao conseguem encaminhar
devidamente os filhos. O papel desempenhado pelas familias tem deixado um pouco a
desejar, ja que se considera que estas “deveriam ser mais ativas na consciencializacdo
dos filhos para o cumprimento de tarefas e de regras ...” (PEE). Com efeito, a forma
como os pais desempenham o seu papel como responsaveis pela educagcdo dos seus
filhos parece ter influéncia ndo sé na relacdo com os proprios educandos, como também
na relagdo com a escola: “Por vezes os pais tém pouca autoridade sobre os filhos (...) a
educagdo que ddo ...é pouco rigorosa...” (DT1). Na perspetiva deste entrevistado, “as
familias tanto podem ser facilitadoras, como podem ser contraproducentes na
integracdo destes alunos num sistema com regras e procedimentos concretos”.

Existe a percecdo, no entanto, de que a maioria das familias v& na escola um
segundo cuidador “veem a escola de forma muito positiva, dd-lhes tranquilidade...”e na
generalidade, estabelece-se uma relagdo de confianga ...” (PCAP), uma situagdo que
assenta fundamentalmente no facto de os alunos estarem, simplesmente, na escola:
“...antes era um grande estigma ter um filho numa instituig¢do...o facto de estarem na
escola, acaba por fazer também com que os pais desvalorizem um pouco as
dificuldades que os filhos tém.” (PEE). Assinala-se, no entanto, que as situacdes
familiares sdo muitas vezes complicadas e em consequéncia, “hd casos em que os pais

partilham da ideia de que quanto mais rdpido [os alunos] sairem da escola, melhor...”.
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A formagdo que o aluno traz de casa, assume, neste contexto, especial importancia: “O
background familiar é importante...percebe-se que as familias ndo valorizam a escola,
a aprendizagem, o conhecimento...” (PCE1).

No entanto, as situacdes mais complicadas sdo em grande parte potenciadas,
segundo PCAP, pelo “facto dos pais ndo se conformarem com a situagdo vivida pelos
filhos”. O ensino secundério traz, efetivamente, visibilidade a determinadas situacdes
geradoras de conflito e frustracdo “E quando os alunos chegam ao 10°%ano com esta
medida [CEI], que os pais se apercebem das implicacoes, das limitacoes...” (PCAP).
De acordo com PT1, as consequéncias que este tipo de curriculo acarreta ndo estdo a ser
devidamente esclarecidas junto dos encarregados de educacdo: “Ninguém os obrigou a
concordarem com um CE, mas algo esta a falhar na relagdo com as familias...na
transmissdo de informacgdo sobre as caracteristicas deste curriculo...” Essas situacdes
sao normalmente motivadas por um precdrio envolvimento dos pais ao longo do
percurso escolar- “Ndo se integra no projeto do aluno o contributo real das familias...”
(PT2) e isto conduz, inclusivamente, a um certo afastamento das implicacdes
académicas de uma medida restritiva como o ‘curriculo especifico individual’ (Decreto-
lei n° 3/2008 de 7 de janeiro): “Temos tido situacoes desagraddveis de pais virem
reclamar connosco quando se apercebiam das implicacoes que a medida do 3/2008 —
CEI- implicava em termos do futuro académico dos alunos.” (PCAP). Certo ¢ que as
aspiracdes de alunos e de pais sdo, por vezes, defraudadas, o que de acordo com PT1,
poderé estar relacionado com o facto de as familias terem ... expetativas muito altas
em relacdo aos filhos com este tipo de problemas...acham que eles podem vir a

b

ser...professores, engenheiros...”. Também neste enquadramento se assume a
importancia da formacdo. PCAP faz referéncia a realizag¢do de “agoes de sensibilizagdo
para encarregados de educagdo, recorrendo a protocolos com outras entidades...a
seguranca social, por exemplo...”, ja que “a escola, como espaco de formacado, deve sé-

lo, também para os pais” (PT2).

Trabalho colaborativo

Na escola ndo existe efetivamente uma filosofia de colaboracdo entre os docentes. As
declaracdes da maioria dos sujeitos apontam para uma evidente lacuna a esse nivel.

7

Embora possa depender um pouco dos grupos disciplinares, é consensual entre os
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entrevistados que “ndo hd momentos reais de trabalho colaborativo...” (PCE2), “ndo
existe uma filosofia de trabalho colaborativo...” (REES) e, mais do que isso, parece
circular a ideia de que “ndo hd investimento da parte da escola para que se trabalhe
colaborativamente...” (DT1).

A acdo educativa que a escola promove parece ser reflexo da metodologia de trabalho e
do nivel de interacdo entre as varias estruturas profissionais que compdem O universo

escolar.

A. Direcdo de turma — familia — exterior

A interacdo entre o diretor de turma e outros intervenientes no processo
educativo dos alunos, nem sempre ocorre de forma pacifica e a dindmica desenvolvida
prende-se nao s6 com as metodologias de trabalho vigentes na escola, mas também, e
ndo raras vezes, com a atitude individual face as questdes envolvidas. A propria Gestdao
admite: “Em alguns casos corre melhor do que noutros, como é evidente” (PACP). No
entanto, realca a importancia deste elemento na articulacdo com as familias, um papel

(13

plenamente assumido por alguns diretores de turma e que se tem revelado
fundamental...” (REES). Trata-se de uma questao de relevo na abordagem a casos de
alunos com problematicas particulares, em especial no ensino secundario, quando mais

se evidencia o trindmio Escola-Familia- Exterior.

B. Diregdo de turma- Educagdo Especial

De acordo com a legislacdo em vigor, cabe ao diretor de turma a fungdo de
coordenador dos Programas Educativos dos alunos com NEE, tal como é responsavel
pelo percurso educativo dos restantes alunos da turma, durante o periodo de vigéncia do
seu cargo. Na realidade, verificam-se dificuldades na partilha concertada de tarefas e na
colaboragdo realmente eficaz entre estes profissionais. “Na prdtica, é o professor de
educagdo especial...” que assume muitas das responsabilidades, “...nota-se muito
isso...” (PCAP). Alguns diretores de turma, no caso dos alunos com NEE e de forma
mais vincada no que respeita a alunos com CE, remetem para o professor de Educagdo
Especial os contactos com as familias, assumem um papel passivo na conducio e

avaliacdo do programa educativo, assim como na resolucdo de outras situacdes
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inerentes as suas necessidades educativas especiais: “...parece que tém medo de lidar
com estas situagoes...nas questoes que tém a ver com o programa educativo...medidas
para exame...” (REES). O facto de os procedimentos ndo estarem uniformemente
interiorizados, promove formas distintas de abordagem dentro da prépria equipa de
Educacao Especial. REES menciona, a titulo exemplificativo: “Pessoalmente ndo faco
nenhuma reunido com pais que ndo seja convocada pelo DT que é o responsdvel pelo
programa (...) Mas o que vejo nos outros colegas ndo é isso...”. Com efeito, constata-
se que ha professores que chamam a si essas tarefas: “[A professora de Educagao
especial] assumiu, com a minha conivéncia, o papel de contactar com os Encarregados
de Educacdo” (DT2). Reconhece-se a inseguranga que estes profissionais ainda sentem
e embora algumas mudancas sejam visiveis, pois ha alguns diretores de
turma“...envolvidos e preocupados e a tentar assumir o seu papel...” (PEE), constata-
se que outros continuam completamente a margem da vivéncia escolar destes seus
alunos, excec¢do feita as tarefas inerentes a verificacdo de faltas: “Eu como DT, estou
completamente alheia aos professores do curriculo especifico...sdo dois mundos...”
(DT2), dois mundos que coexistem, mas separadamente: “A ndo ser que me dissessem o
contrdrio, eu sentiria que estava a entrar num mundo que ndo era o meu...” (DT2).

A PCAP tenta justificar esta atitude com o facto de ser o professor de educacao
especial “quem trabalha mais com eles [os alunos com CE], também com o psicologo,
em alguns casos”. Verifica-se que este ¢ o profissional que, efetivamente, estd “mais a
par das dificuldades, dos interesses destes alunos para depois dar apoio aos outros

“«

docentes” (DT1), parecendo ser “...a pessoa mais motivada ...” (DT2) para resolver
qualquer situacio que envolva estes jovens. E percetivel aqui uma tendéncia para
adjudicar o aluno com CE ao docente de Educacdo Especial, uma tendéncia que, na
opinido de REES, potencia a marginalizagdo destes alunos: “Se os alunos com
curriculos funcionais estdo cd fora [das salas], sem esse trabalho do DT, entdo é que
estavam totalmente a margem...”, pelo que se considera urgente uma mudanca, “...0
DT deve assumir a sua responsabilidade com estes jovens...é alias uma pratica mais
inclusiva” (REES).

Nas turmas que acolhem alunos com CE, o funcionamento dos conselhos de
turma assenta, como ja se referiu, na existéncia de dois grupos de docentes distintos

(conselho de docentes da turma / grupo de docentes dos alunos com CE). Este modelo

acarreta também consequéncias evidentes nos processos de articulagdo e colaboragdo
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entre os docentes: “Estdo os professores de conselho de turma para um lado e os destes
alunos para outro” (PT1) e tendo como resultado que “a maior parte do conselho de
turma geral ndo conhece sequer os alunos [com CE] ...” (PT1). As implicacdes desse
procedimento sdao ainda mais visiveis ao nivel da conce¢do e revisdo do plano de
turma, que “...devia ser o reflexo da articula¢do entre todos os elementos de um
conselho de turma, e é um documento que, no fundo, integra contributos solicitados e
elaborados individualmente (...), nao havendo conhecimento de qualquer “...trabalho
de planificagdo e decisdo conjunta...” (PT1). Com efeito, “ndo hd interacdo entre esses
professores dos alunos com CE e o resto do conselho de turma”, pelo que o seu
contributo para o plano de turma € frugal e resume-se a breves informagdes que se
recolhem... “ndo sdo produto de uma agdo conjunta...” (DT2). Inegavelmente, seria
muito mais vantajoso “... reunirem todos ...seria melhor porque a partilha é sempre
maior...e ha estratégias que se podem partilhar...” (PEE), criando-se uma dinamica de

colaboracao mais participada.

C. Educacdo Especial — docentes do curriculo especifico

Assume-se como central o papel do professor de educacao especial como elo de
ligacdo entre docentes. A acdo deste profissional revela-se essencial quer na orientagdao
dos alunos, quer no apoio aos professores que trabalham diretamente com estes jovens,
um papel, como j4 se referiu, mais adstrito ao professor de Educacdo Especial do que ao
diretor de turma. “Nota-se um acompanhamento dos professores de educacdo especial
aos alunos e um grande apoio aos professores das dreas curriculares destes alunos...”
(PCE2). Inclusivamente, “a planificacdo [leia-se curriculo da disciplina para os alunos
com CE] foi feita com o apoio da professora de Educacdo Especial, numa reunido
inicial... e “...foram escolhidos em conjunto temas iniciais que poderiam interessar aos
alunos de acordo com as suas caracteristicas.” (PCE1). Efetivamente, “o professor de
Educacdo Especial articula com o Diretor de turma e com os conselhos de turma
[grupos de docentes dos alunos com CE] (DT1), assumindo, dir-se-ia, a coordenacao de
todo o trabalho colaborativo entre eles. Na perspetiva dos professores que diretamente
interagem com os jovens com CE, seguramente, “o ponto de apoio sempre foi professor

de Educacdo Especial...” (PCE1).
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D. Equipa de Educacdo Especial

Admite-se perentoriamente que “ndo hd trabalho colaborativo dentro da

Educacdo Especial” (REES), fazendo incidir a ateng@o para questdes de organizacdo
quer na organizagio escolar, quer no seio da equipa. Internamente, surgem aspetos que
falham e que importaria serem revistos. Sente-se, particularmente, a necessidade de
documentos e procedimentos orientadores uniformizados, por forma a desencadear
acOes concertadas e coerentes: “Ndo hd neste agrupamento um documento orientador
do que é a educagdo especial’; “Ndo hd um protocolo de avaliacdo com instrumentos
definidos para os vdrios niveis de ensino” (REES). “No que diz respeito a articulacdo
interna na equipa de educacdo especial, penso que se poderia fazer melhor...ha aspetos
que precisam ser limados...” (PEE). A eficacia da intervencdo ressente-se, assim, pela
auséncia de um trabalho conjunto, o que se afigura “uma questdo estrutural” (REES).
A mesma entrevistada refor¢a também a “falta de articulacdo com os técnicos”, tfazendo
referéncia ao facto de estes ndo trabalharem “...nem com o diretor de turma nem com os
outros professores...”, além de se fazer sentir um retrocesso ao nivel da andlise
conjunta de casos: “sempre houve...andlise de casos partilhada, deixou de haver...”
(REES). Consequentemente, a responsabilidade partilhada deixou de existir a nivel da
equipa.

Curiosamente, esta € uma situacdo que parece passar despercebida a Gestao, ja
que quando inquirida a esse respeito, PCAP menciona a discussdo de casos em conjunto
como uma das formas de trabalho colaborativo mais evidentes na escola. A entrevistada
ndo menciona quaisquer outras praticas de colaboracdo entre docentes ou 6rgaos da
escola, confirmando que, efetivamente, ndo constitui uma metodologia de trabalho
corrente e contrariando a ideia bem presente de que “nenhuma inclusdo resulta se os

professores ndo trabalharem em rede.” (PT2).

Praticas de intervencao

Diferenciacao Curricular

A. Projeto educativo
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Desde o ano letivo 2012-2013, que o Projeto educativo se encontra em revisao,
pois naturalmente houve que integrar a escola secunddria na visdo coletiva do
agrupamento a partir da sua integracdo no mesmo. De acordo com a PCAP, que por
ineréncia de fungdes preside ao Conselho Pedagégico, o projeto reflete o
desenvolvimento e o amadurecimento da escola ao nivel da prestacdo educativa e
apresenta prioridades de atuacdo para a inclusdo sem, no entanto, fazer mencao direta
aos alunos com NEE. “Estd definido de tal modo que inclui todos, sem os referir
diretamente...esta implicito”. Considera a entrevistada ser esta uma abordagem mais
inclusiva: “Achdmos que se colocdssemos um objetivo especifico para estes alunos, ndo
seria inclusivo” Segundo a mesma, o projeto em elaboracdo mereceu parecer positivo
do Conselho Pedagoégico na generalidade e sera depois colocado a discussdao na
comunidade. Estando ainda na fase projeto ndo terd, portanto, validade enquanto
construto de orientacdo. Para todos os efeitos, ndo existe ainda um documento
orientador vélido que enquadre a nova realidade vivida na escola e regule as praticas

educativas em fun¢do de principios concertados e ajustados ao atual meio escolar.

B. Adequacgdes curriculares para alunos com CE

Constata-se, no quotidiano escolar, que os docentes sentem dificuldade em
planificar uma intervenc@o assente numa estrutura curricular que se afaste da comum.
Esta parece ser uma realidade quando se trata de adequar o curriculo para alunos com
NEE, com ou sem curriculo especifico. A verdade é que o curriculo comum, enquanto
referéncia, parece estar “empobrecido por razoes economicistas...perdeu-se a
flexibilidade curricular por imposicoes economicas da tutela” e admite-se ndo haver
“tempo para as adaptacoes de curriculo que os alunos precisam..” (DT1). Daqui
resultam, desde logo, inibi¢des de varia ordem, convertidas em dificuldades ao nivel da
diferenciacdo pedagdgica em sala de aula. Constata-se que os professores agem
espontaneamente em face da situagdo que se apresentar, “gerindo a situagdo no
momento, na hora...e penso que a maior parte de nos assim o fard...ndo planifico
abordagens diferenciadas...” (DT2). Considera-se que este tipo de adaptacdo se torna
muito complicada, pois “...estamos formatados num ensino de um para um...” (DT2).
REES confirma que também “a nivel da planifica¢do para os alunos com curriculos

especificos, por exemplo, foi dificil”. Os professores “sentem dificuldade em perceber o
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que eles [os alunos] podem ou ndo apreender...e acham dificil tracar objetivos”
(REES).

Recorda-se que o CEI (Decreto-1ein°3/2008, de 7 de janeiro) pressupde que o
curriculo se desenvolva em torno de uma matriz curricular legislada e constitui um
percurso educativo que impde limita¢des, indiscutivelmente geradoras de controvérsia.
“O curriculo especifico individual, como é chamado, responde a um sistema
extremamente hierarquizado (...) que “ndo permite a esperan¢a na evolugdo, no
progresso.” (PT2). Aparentemente, sio poucas as vantagens que parece trazer aos
alunos da escola que dele usufruem, além da percecio de que *“...permite-lhes
frequentar a escola, nunca chumbar...pouco mais que isso (...), é limitativo... um
processo sem retorno...” (PT1).

Coloca-se claramente em causa a pertinéncia de se ter incluido alguns destes
alunos num tipo de curriculo que, de acordo com 0s sujeitos, se apresenta restritivo e
inflexivel. Duvidas subsistem: “hd alunos sem razdo aparente para estrem incluidos
nesse curriculo...por alguma razdo ndo aprendem o que era suposto” (PT1).
Efetivamente, alguns, agora no secundario, parecem ter aspiracdes e expetativas pouco
consistentes com as possibilidades que o seu curriculo oferece: “Alguns alunos nem
deviam estar incluidos nisto...até ponho em causa as dificuldades estruturais que eles
tém...porque afinal, parece que ndo tém e o que tém sdo ambicoes e expetativas
goradas” (PT2). Evidencia-se, portanto, o cardter quase punitivo da medida, j4 que na
opinido deste entrevistado, por exemplo, “ninguém pode determinar que a dificuldade
de um jovem o vai impedir no futuro de fazer isto ou aquilo.”

Um curriculo fechado, com uma estrutura pré-definida parece, entdo, nio fazer
sentido para alguns dos sujeitos entrevistados: “Os alunos estarem nesta modalidade de
curriculo...ndo sei se sera a melhor medida...sentem-se diferentes...” (PCEl). Além
disso, percebe-se que “...estes alunos precisam de uma formagcdo com um cardter mais
pratico...com uma parte teorica muito reduzida...” (PCEl), apresentando-se até
algumas sugestdes, como “a introducdo de dreas prdticas no curriculo das turmas,
onde se desenvolvessem competéncias transversais e onde os alunos com CE poderiam
estar perfeitamente incluidos ...” (PCE2). PCAP volta a fazer recair sobre a legislagao
vigente a responsabilidade na existéncia de obsticulos a uma intervencdo mais
inclusiva. Também na sua perspetiva a medida se assume como “... algo inflexivel...”.

2

Neste contexto, considera a entrevistada que “...faz falta uma medida intermédia ...”,
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pois reconhece que ha casos de alunos integrados no CEI, que dele ndo necessitariam

“se houvesse outra medida com outro nivel de adequagdo...” (PCAP).

C. Abordagem ao curriculo funcional

O perfil de funcionalidade destaca-se como o mais importante a ter em conta
para as opcoes curriculares de alunos com dificuldades muito pronunciadas, “...0 gue o
aluno é capaz de fazer e o que ndo é capaz de fazer...”, devendo sempre passar “...pela
aferig¢do das capacidades e dos interesses e do que pode promover a sua autonomia”
(PEE) e quanto maior é o défice de atividade e participacdo apresentado pelo aluno,
mais se apela a concecdo do curriculo sob uma perspetiva funcional, no momento de
definir areas prioritarias, conteidos, contextos de atuacdo e estratégias.

REES parte daquilo que assinala como “andlise das discrepancias”, tendo
presente o que um jovem de uma dada faixa etdria deveria saber e saber fazer, em prol
da sua autossuficiéncia, comparativamente a qualquer outro da sua idade. Pretende-se,
assim, preparar o jovem para um futuro o mais autonomo possivel e que “pelo menos o
seu funcionamento em sociedade seja muito proximo dos outros” Partindo deste
principio, € no que respeita aos alunos com curriculo individual que frequentam a
escola, assume-se como prioritario que desenvolvam competéncias de carater pessoal e
social, que contactem e dominem determinadas areas do quotidiano, fundamentais para
a sua independéncia: “sdo dreas que passam despercebidas a muita gente: lidar com
dinheiro, conceito  de  orcamento  familiar, de  economia,...educacdo
rodoviaria(...),cidadania”, da mesma forma que € importante desenvolver a autonomia
para “... ir as compras, manusear o dinheiro, cartoes, sair com amigos, renovar o
cartdo de cidaddo ou tratar de outra documentagdo pessoal, entre outras ...muitos
deles ndo fazem isto, porque ndo tém as competéncias socais necessdrias...” (REES).

Ao nivel dos conteudos, materiais, recursos, atividades terd que haver uma
preocupacdo no sentido de ir ao encontro das vivéncias. das expetativas dos jovens:
“...apesar das limitacoes que possam ter, todos os jovens tém expetativas como outros
da sua idade, por exemplo tirar a carta, ou outra coisa...é trabalhar conteudos
relacionados com essas aspiragoes” (REES). Emerge também aqui a questdo do
sentido de utilidade, que os alunos devem conseguir reconhecer: “...0 que eles

aprendem tem que ser numa perspetiva funcional, util para o futuro...coisas que
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possam usar mais tarde...e que eles sintam que lhes vai ser iitil, atividades que
possibilitem a sua autonomia...” (PCE2). Esta entrevistada menciona a partilha de
trabalho com os outros, a exposi¢cdo conjunta de um qualquer produto final como
estratégia motivadora: “a partilha de trabalho com os outros, expor os seus trabalhos
junto com os dos outros, pode resultar muito bem ...pode ser motivador”. Assume-se
também a importancia de considerar os interesses dos alunos para selecionar atividades

3

ou materiais para aulas: “...é importante perceber os interesses deles para selecionar as
atividades ...para os motivar” (PCE2). H4 determinadas areas, cujo desenvolvimento é
considerado fundamental para a sua vida, como a aprendizagem da leitura e da escrita,
no entanto sendo 4reas menos apelativas aos alunos, esse trabalho deve recorrer a
“materiais e enunciados que facam sentido para eles, para a idade deles, para a vida
deles...” (REES), sob o risco de o trabalho nio ser bem-sucedido.

Para esta entrevistada, a questdo da abordagem funcional do curriculo adquire
especial importancia ao pretender-se maior inclusdo. Estabelece, por isso uma diferenca
entre duas formas distintas de abordagem; “com um curriculo funcional jd delineado,
com areas consideradas fundamentais (...) ou a abordagem funcional um curriculo
regular.” Parece sugerir-se claramente face a matriz curricular em vigor, que se trabalha
com base na primeira conce¢do, em detrimento da segunda. De acordo com esta
docente: “nunca poderemos ter alunos com curriculos especificos nas turmas
regulares, se ndo soubermos ir buscar aos conteiidos das disciplinas as abordagens
funcionais necessdrias, para que um aluno com défice cognitivo possa tirar partido de

uma aprendizagem partilhada e simultinea”.

Estratégias de intervencao

A. Inclusdo nas turmas

Reconhece-se que o ideal seria ter os alunos o mais possivel nas turmas com
abordagem funcional do curriculo, adotando um modelo em que “os alunos estivessem
na sala a realizar tarefas o mais proximas possivel daquelas que os outros estiverem a
fazer, com as devidas adequagédes, mas com alguém a prestar apoio direto.” (PEE).
Muito embora pareca evidente a preocupacdo com uma abordagem funcional dos
curriculos individuais, com a sua adequac¢do ao perfil do aluno, as estratégias de

intervencdo parecem coincidir com o que REES afirma: “A nivel do secundario ainda
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ndo se encontrou um ponto de equilibrio em que eles [os alunos] estejam mais tempo
com a turma e se sintam mais parte da escola.” Efetivamente, neste nivel de ensino, os
alunos partilham em geral com a turma a disciplina de Educacio Fisica, sendo que todas
as outras disciplinas sdo ministradas a parte, em pequeno grupo: “Em Educacdo Fisica
estdo com a turma...mas nas outras estdo simplesmente uns com os outros” (PT1). A
falta de recursos para dar apoio nas salas de aula é apontada como um dos fatores que
mais peso tém na adogao desta estratégia: “os alunos estarem em pequeno grupo, e fora
da sala de aula regular, nas disciplinas, digamos, nucleares, traz vantagem também
porque ndo hd recursos para lhes dar mais apoio em contexto turma...” (PEE). Numa
turma de 10° ano, as alunas com curriculo especifico dominam, ainda que de forma
elementar, a leitura e a escrita, pelo que frequentam a disciplina de Portugués com os
seus colegas de turma, em 3 dos 5 tempos totais, usufruindo do apoio de numa docente
nessas aulas. Esta op¢ao, parece atender a ideia partilhada por PCAP de que “Se o aluno
souber ler e escrever...estard mais facilitada a sua inclusdo...”.

PCAP evidencia o facto de toda a acdo estratégica da escola incidir sobre um
acompanhamento individualizado e atento: “As estratégias que usamos com estes e com
outros alunos, tem muito a ver com o conhecimento do aluno (...) é um trabalho aluno a
aluno, sempre com a coordenagdo do professor de educagdo especial... e naturalmente
o conselho de turma.” (PCAP), uma nocdo também partilhada por outros docentes que
reiteram a importincia de respeitar a individualidade de cada um e ponderar quais as
melhores estratégias educativas em fun¢do disso: “...é muito importante fazer uma
apreciagdo caso a caso...” (PCE2); “Ha sempre que pensar (...) as desvantagens que
estar fora da sala de aula tem para os alunos (PEE). PCAP menciona o prdprio carater
do aluno e as caracteristicas das turmas como fatores a atender na selecdo da estratégia
de intervencdo: “fambém depende da sua personalidade, das caracteristicas
particulares do aluno e da turma” (PCAP). Efetivamente, a atitude do aluno pode
apontar para estratégias distintas, “temos alunos que podem conseguir estar na sala de
aula tirando algum partido dela, de acordo com o seu curriculo, mas hd outros que se
ndo estiver um professor com eles...sentem-se perdidos.” (PEE) O préprio perfil da
turma, quanto ao grau de autonomia dos alunos que a compdem, € entendido como fator
que pode ser facilitador ou inibidor “A turma é muito importante...se uma parte dos
alunos jd consegue trabalhar autonomamente numa dada tarefa, isso liberta o

professor para apoiar mais individualizadamente estes alunos” (PT1).
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Na maioria dos casos, PCAP refere que a proposta inicial € de acompanhamento
na sala de aula, refor¢cado pelo professor de Educacdo Especial ou por um professor da
disciplina. Esta proposta, no entanto, parece ndo ser a que efetivamente vigora, pois
opina-se que “se o aluno se mantiver fora da sala de aula acaba por funcionar
melhor...”, adiantando-se que “... quando o desfasamento em relagdo ao curriculo
comum é muito acentuado, é muito dificil ter sempre o aluno na sala de aula regular em
disciplinas como Matemdtica, Portugués, Inglés...” (PEE). Segundo PCAP, estes sao
ajustes que o conselho de turma, o professor de Educacdo Especial e o professor da
disciplina podem recomendar se, em funcdo das caracteristicas particulares do aluno,
assim considerem mais favordvel. Com efeito, parece ser esta a dindmica
preferencialmente adotada: “A interacdo dentro de um pequeno grupo é
melhor...quando uns sdo mais autonomos, puxam pelos outros” (PCE1), embora devam
coexistir “momentos de contacto com a turma...atividades que se desenvolvam
conjuntamente.” (PCE2). Além da questdo dos recursos, justifica-se também esta
perspetiva com as acentuadas dificuldades dos alunos, pelo que a aprendizagem num
espaco mais restrito se apresenta como vantajosa: “O nivel de exigéncia e o ritmo de
trabalho imposto é muito maior no secundario...a inclusdo nas turmas que temos, que
sdo de prosseguimento de estudos, ndo me parece fdcil...” (DT1). Assume-se que
“estes alunos ndo conseguem desenvolver as suas competéncias em sala de aula
regular...sdo alunos que precisam de muito apoio...” (PCE2), um apoio largamente
dificultado no contexto da turma, pelo “niimero grande de alunos.,” (DT1). Sob um
ponto de vista inclusivo, no que ao trabalho em sala de aula diz respeito, “todos tém que
estar envolvidos e isso nem sempre acontece...” (PT1).

Entende-se, afinal, que este procedimento ndo depende totalmente das
caracteristicas dos alunos, mas também das dificuldades assumidas pelos docentes:
“fazer diferenciacdo pedagogica, trabalhar com nestes alunos na sala de aula num
regime que para muitos é ‘multitasking’, para os professores é dificil...trabalhar
diretamente com eles fora da sala de aula, jd funciona muito bem (PCAP) ”; “Prdticas
diferenciadas na sala de aula é extremamente dificil, principalmente quando os alunos
tém uma atitude de rejeitar as atividades” (PT1); A elaboragdo de materiais concretos
conducentes a participacdo, no enquadramento de um determinado tema ou objetivo,
também ¢ colocada em causa “...deveria haver o cuidado, nas aulas em sala de aula, de

elaborar materiais concretos de acordo com o curriculo do aluno...”(PEE)
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PCAP refere que “o emsino fora da sala de aula regular “acaba por ser
inclusivo dentro do que pode ser possivel, podendo-se chegar a conclusido que estar fora
da sala de aula nas disciplinas de formagdo geral, por exemplo, “serd melhor para o
desenvolvimento do aluno...” (PEE). Nao sera recomendavel esquecer o efeito que isso
pode ter sobre os proprios alunos com CE, “...estar um aluno numa aula de 10° ano,
por exemplo, quando mal sabe ler e escrever pode dar-lhe logo a ideia de que ndo estd
a conseguir aprender nada e ndo vai conseguir participar ativamente...vai-se sentir d
margem e o nivel de frustracdo aumenta” (PEE); “...vdo sentir-se frustrados e querer
desistir’ (PCE2). Assim, a interveng@o escolar a que se assiste assenta na estratégia da
separagdo dos contextos de aprendizagem, pelo que ha quem conclua: “Ndo se consegue
fazer o papel de inclusdo verdadeira com estes mitidos” (DT1).

REES confirma esta tendéncia e lamenta que ndo se consiga “por estes alunos a
aproveitar significativamente as aprendizagens no secundario.” Contrariamente a visao
partilhada pela generalidade dos docentes entrevistados, considera que os alunos,
também “na componente académica poderiam ter mais aulas partilhadas com a
turma”. Sugere a filosofia da participacdo parcial de forma a tornar o contributo do
aluno valido na maioria das tarefas de aula. Adianta que ndo se poderd continuar a
alimentar a tendéncia para “formar grupinhos de curriculo especifico”. Na realidade,
“nunca se pode prever o que estes alunos poderiam aprender se estivessem mais na

sala de aula, num ambiente mais rico...” (REES).

B. Atividades complementares /projetos

A ideia de que uma maior inclusdo na escola pode estar fortemente ligada a
atividades integradoras € partilhada por PCAP “pode passar pelo plano de atividades
da escola, indo ao encontro do projeto educativo...”. Em teoria, “clubes e projetos
seriam uma otima forma de conviverem com os colegas, se calhar até mostrando
competéncias que tém..., mas ndo temos isso...” (DT1). Boas praticas desenvolvidas
noutros ciclos de ensino, apelam também a atividades organizadas especificamente em
prol de alunos com curriculos especificos, enquanto estratégia de diferenciacao ...” por
exemplo, este ano, o Boccia, que os leva a torneios, a interagir noutros locais e com
outras pessoas.”’ (PCAP), embora lamentavelmente, essas experi€ncias ndo se tenham

ainda estendido ao secundario. Verifica-se que “a escola ndo articula com a
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comunidade para atividades complementares...”, o que “...poderia ser bom...” (PEE).
Tao pouco se investe na organizacdo de atividades extracurriculares potenciadoras de
interacdo e partilha: “Ndo tive experiéncia na escola de atividades complementares que
planificadas em articulagdo com as turmas, seja para partilha de trabalho, para
assistir a discussdo de determinados temas em plendrio, seja para qualquer encontro
festivo...” (PCE2). A convic¢do geral radica-se na ideia de que a escola ndo terd
possibilidade de se organizar nesse sentido: “Parece-me benéfico ...mas ndo me parece
que a escola tenha condi¢oes para oferecer...ndo tem tido...” (PCE1), havendo também
quem nao considere sequer pertinente, “...os alunos estdo muito ocupados jd com os
estagios...mais atividades nao seriam relevantes...” (DT2).

Parecer apontar-se, como pratica comum, a participacdo dos alunos nas visitas
de estudo das suas turmas, j4 que independentemente da temaética inerente a visita,
assume-se que o resultado potenciard a aquisicdo de novos conhecimentos, o
desenvolvimento da autoestima e enriquecimento do leque de experiéncias: “...eles vdo
as visitas de estudo como os outros alunos...e algumas delas muito importantes ...e
abriram o leque quanto as profissoes, por exemplo...” (REES). Ainda assim, as praticas
escolares permitem a existéncia de outra percecdo relativamente as saidas ao exterior:
“fazem-se poucas visitas de estudo...vai-se pouco ao exterior”. Tratando-se de alunos
“marcados pela auséncia de estimulos... trabalha-se pouco com eles fora da sala de
aula> (PT2). No universo dos alunos com CE e face a importincia de uma
aprendizagem contextualizada, REES advoga que “...hd uma preocupacdo de levar
estes alunos aos sitios, por exemplo renovar um cartdo e saber fornecer dados, para
perceberem estas questoes vulgares para qualquer jovem...”. Também se destaca a
sensibilizacdo para a pratica de atividades extracurriculares, cuja frequéncia nio seja
motivada pelo plano escolar e sim pelo pessoal “Aqui a escola ndo lhes dd muito, mas o
facto de pertencer a um clube, praticar uma modalidade permite coisas que a escola

ndo da, como por exemplo saidas de fim de semana para competicgoes...”.

C. Recursos e apoios

As estratégias de intervencao estdo, em larga instancia, dependentes dos recursos
e apoios disponiveis, determinando o desenvolvimento de determinadas acgdes. Tal

como refere REES “aqui dentro as dreas que se vdo desenvolver tém muito a ver com
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...a disponibilidade de recursos, quer queiramos ou ndo é isso...”. A nivel de recursos
humanos, ¢ procedimento comum, e ja esclarecido noutro tépico deste capitulo,
determinar os docentes de apoio para estes alunos em funcdo das horas em défice que,
eventualmente, cada professor tenha, ja que “ndo hd horas especificas para estes
casos...” (PCAP). Assim sendo, de ano para ano os alunos podem ter mais ou menos
docentes a acompanhd-los nos apoios em sala de aula. O défice a esse nivel torna-se
evidente: “Se houvesse os apoios necessdrios, [os alunos] com curriculo especifico
podiam ter as disciplinas académicas, na sala de aula junto com os outros colegas da
turma...seria o ideal...” (REES). Embora circule a ideia de que a “...inclusdo no
secunddrio seria facilitada se houvesse mais professores de apoio que ajudassem o
professor da disciplina a fazer trabalho diferenciado” (DT1), na verdade, ndo ha
“...recursos para dar uma resposta mais adequada...” (PEE). Além disso, considera-se

«

de igual modo importante que a escola mobilize “... professores para apoiar projetos,
para atividades complementares pertinentes” (PT2). Tendo precisamente em conta os
reduzidos recursos disponiveis, REES considera que “utilizar o meio envolvente como
recurso diddtico ¢é fundamental”, constituindo esta uma eficaz estratégia de
aprendizagem.

A legislagdo em vigor prevé o apoio as escolas por parte do Centro de recursos
para a Inclusdo (CRI). Na realidade o que se verifica é que “Nos ndo temos CRI.”
(PCAP), temos CERCI que ainda ndo se assumiu formalmente como CRI...” (PCAP).
Reforca-se a ideia de que quando a contratacio dos técnicos era da direta
responsabilidade do Ministério da Educag@o, ndo se sentiam tantas limitacdes. Desde
que essa funcdo passou a ser desempenhada pelos CRI, sentem-se uma maior redugdo
nos apoios: “Antes os técnicos eram contratados diretamente pelo Ministério... ... 0 ano
passado, jd a decorrer, ndo pudemos fazer contratos. O agrupamento teve um ano sem
terapias...” (PCAP). No ano letivo a que se reporta o estudo, o agrupamento conta com
um psicologo para apoio no ambito das NEE, colocado pela CERCI para dois
agrupamentos, um terapeuta da fala e um fisioterapeuta, além do psicologo dos Servicos
de Psicologia e Orientacdo. As candidaturas aos apoios do CRI s@o anuais, verificando-
se que a escola “apresenta propostas para apoio, conforme as suas necessidades e

muitas vezes ndo ha resposta equivalente...” (PEE).
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Transicao para a Vida Pos-Escolar

“No ensino secunddrio, a questdo da inclusdo estd mais dependente da
integracdo no mundo do trabalho” (PCAP), o que faz incidir a atengdo no plano de
transicdo. Este segue um modelo aprovado e constitui um instrumento de suporte a
preparagdo progressiva do aluno, na transicao para a vida ativa. Este plano “tem que ser
abrangente...deve incluir motivagoes, interesses, areas fortes, expetativas... ndo tem
apenas a ver com aspetos especificos do estdgio num determinado local.” (REES).
Tem, portanto, em conta as caracteristicas do aluno (...)” pelo que “...o docente de
Educacdo Especial e o conselho de turma tentam integrar o aluno em atividades que
lhe digam alguma coisa...” (PCAP). REES considera que a componente pratica,
realizada em contexto de trabalho “serve para desenvolvimento de competéncias, para
despiste vocacional e para avaliar as competéncias de adaptacdo, que envolvem uma
série de ‘skills’- saber estar, cumprir regras e hordrios, respeitar hierarquias...ndo tem
a ver diretamente com o contexto profissional especifico”. Neste enquadramento,
considera-se fundamental ter em atencdo o perfil e os interesses do aluno: “..em
primeiro lugar tive sempre em conta ... sobretudo o perfil e depois os interesses deles.”

“«“

Por vezes, poderd resultar numa experiéncia menos positiva “...porque eles tém muitas

dividas como os outros jovens...” (REES). “Hd que ter em conta que os adolescentes

I3

tém tendéncia a idealizar”, ndo tém uma nogdo precisa da realidade, “...acham, por
exemplo que vdo para uma oficina e que num par de meses jd sdo mecdnicos. Por isso,
se as tarefas que lhes pedem ndo vdo ao encontro desse ideal, ficam desmotivados...”
(PEE).

A componente de sensibilizagdo laboral ou é4rea de emprego serd uma
componente que, efetivamente, faz sentido para os alunos e essa oportunidade constitui
uma motivacao essencial para manter o elo de ligacdo com a escola: “...é fundamental
para o desenvolvimento da autonomia...podem ter dificuldades no cumprimento, mas
desenvolvem autonomia para se movimentarem na comunidade e para desenvolverem
outros contactos com pessoas diferentes, antes alheias ao seu universo.” (PEE).
Efetivamente, algumas dificuldades surgem associadas ao cumprimento de tarefas no
ambito das atividades desenvolvidas em contexto de trabalho. Estas poderdo decorrer do

facto de haver “alunos que ndo atribuem ao estdgio a importancia que ele tem, porque

estd integrado no curriculo” (PEE), entendendo-se que pode ser uma espécie de
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prolongamento da escola e que poderdo entrar em incumprimento, sem as
consequéncias que um local de trabalho formal poderia acarretar. Esta questdo podera
estar, de algum modo, associada a uma precdria preparacdo para essa fase do seu
percurso educativo: “Ndo houve nenhuma sensibiliza¢do para a vida ativa...estratégias
para alunos e familias envolvidas...” (PCEL).

No contexto desta transicdo, a relacdo dos alunos com a comunidade deveria
assentar num plano mais rigoroso que lhes exigisse um ‘fazer’ cada vez mais e melhor,

“... deviam ser preparados para o mercado de trabalho...” (PT1). Perceciona-se, ao

invés, que “... nos locais de estagio, as atividades, ...é-lhes dada a possibilidade de
fazer...de nao fazer...devia ser mais rigoroso.” (PT1); “...ndo sei se serd levado mesmo
a sério...falta ali algo mais rigoroso...” (PCE1l). Por outro lado, hd referéncias as

expetativas pouco realistas que os alunos alimentam, “quando se pede para executar
uma tarefa, que qualquer funciondrio da loja jd fez no seu inicio e, por exemplo, uma
aluna acha que estd a ser explorada...” (PT1), assim como a baixas expetativas que

(13

alguns intervenientes educativos mantém, “...querem ser cabeleireiros, veterindrios,
quanto muito auxiliares de limpeza no saldo ou numa clinica veterinaria...vdao ter
trabalhos agricolas...ser escravizados numa coisa qualquer...” (PT1). E dado também
énfase ao facto de ndo haver “...ligacdo entre as atividades dos estdgios e os contevidos
das aulas...de maneira a dar uma utilidade direta aos conteuidos teoricos” (PCE2), algo
que seria considerado proveitoso no contexto de um plano curricular, cujo eixo principal
assenta na preparacdo para o mercado de trabalho. Muito embora se tenham identificado
alguns entraves a fluidez do processo, REES estd plenamente convencida de que “a
unica coisa que os [alunos com CE] faz segurar aqui é a componente laboral...isso
para alguns é o que tem mantido esta ligacdo com a escola”.

PCAP mais uma vez, reforca a ideia de que uma articulagdo com um centro de
recursos ao nivel da formacdo profissional, prévia a integracdo do aluno num estagio,
seria um apoio fundamental: “Nds em termos de escola ndo conseguimos dar o
encaminhamento que os chamados centros de recursos podem dar...., mas se existisse o
CRI eles passariam primeiro por uma formagdo mais especifica e orientada (...) Essa
instituicdo faria uma formagdo profissional mais geral e depois iria incluindo a
pratica”, persistindo na ideia de uma preparagdo integrada, por forma a trabalhar, ndo
s6 em funcdo do perfil, mas também em funcdo de uma real ocupacdo futura. A

entrevistada mantem a ideia de que o encaminhamento da responsabilidade da escola
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tem menos impacto e torna-se menos eficaz: “quando somos nos a encaminhar, eles
acabam por ir diretamente para a empresa e andam por varios sitios (...)" e “do ponto
de vista da empresa é sempre necessdrio que haja alguém sensibilizado para estes
alunos, sendo faz-se uma formagdo muito superficial” (PCAP). Apesar de tudo, tem
sido possivel a escola fazer um acompanhamento mais individualizado, tratando-se de
um numero reduzido de alunos: “de algum modo tentamos fazer um acompanhamento
pos saida da escola” (PCAP).

Face a convic¢@o de um ou outro entrevistado de que a comunidade, em geral,
ndo reconhece prestigio na escola” (PT2), a relagdo estabelecida no contexto dos PIT
vem contrariar essa percecao, através da recetividade demonstrada. Com efeito, nota-se
“uma ligacdo maior com a comunidade no ambito dos estdgios”, constatando-se que a
esse nivel, “...hd recetividade...” (PEE). Estd bem presente a ideia de que a
comunidade tem desempenhado um papel bastante relevante, tornando possivel fazer
uso de uma boa relacdo cimentada ao longo dos anos: “Da comunidade eu soé tenho a
dizer bem, muito bem...tem sido fantdstico (...) A autarquia tem sido muito
colaborante” (REES). PCAP reforca a ideia, justificando que “a escola tem uma boa
relacdo com as empresas locais, por causa até dos cursos profissionais (...) Ha mais de
vinte anos que temos parcerias a esse nivel.”

Numa aprecia¢do generalizada, REES real¢a a participacdo ativa da comunidade,
a sensibilidade no acolhimento dos jovens e o sentido de coresponsabilidade
demonstrado. A entrevistada confessa que “as experiéncias ... mais gratificantes com
estes jovens ndo tém sido na escola, tém sido com estas instituicoes, a forma como
acolhem a ideia e comecam a sentir-se também corresponsdveis pela inclusdo
social...”. Lamenta, no entanto, que nao se demonstre um maior reconhecimento junto
das empresas locais, fazendo igualmente mencao a auséncia de um trabalho prévio de
preparacao por parte da Gestao escolar e ressentindo-se do isolamento a que é votada a
equipa na preparacao deste trabalho: ““...o despiste vocacional com estes alunos é feito
também pela psicologa do SPO, com a colaborag¢do da psicologa da CERCI... os
professores de Educagdo Especial fazem os contactos todos... a prospeg¢do de mercado
para poder incluir os mitdos nos locais de estdgio” (PEE); “nos [Educacdo especial]
damos a cara por estes jovens sem qualquer rede...quando é preciso formalizar, somos

nos que formalizamos o protocolo, a gestdo assina...” (REES).
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Areas de intervencéo definidas pelos entrevistados

Quando inquiridos a propdsito dos facilitadores da inclusao que reconhecem na
escola ou areas mais fortes passiveis de destaque, os sujeitos mencionam a abordagem
educativa individualizada, em funcdo das caracteristicas dos alunos, as dinamicas
funcionais desenvolvidas no trabalho com alunos de CE em pequeno grupo e a tentativa
de contextualizar aprendizagens, por forma a torni-las significativas para os alunos. O
discurso dos entrevistados permitiu de igual forma elencar aspetos que, na sua opinido,
serdo potencialmente inibidores de inclusdo, constituindo, por isso, dreas sujeitas a uma

intervencao, a saber:
Quadro 15. Areas de intervengio na perspetiva dos entrevistados

Areas a intervencionar

Medidas legislativas (necessaria revisdo da legislacdo) | Participacdo dos alunos de CE nas atividades de sala de aula
A medida “Curriculo Especifico Individual” Preparacgdo das turmas para a valorizagao dos seus pares
Organizac¢do da distribuicdo de servigo e horarios Recursos em sala de aula

Mentalidade escolar Trabalho colaborativo, também entre alunos

Dimensao das turmas Atividades complementares que envolvam os alunos

Frégil ligacdo dos alunos a escola Comunicacdo com os Encarregados de Educacdo
Envolvimento dos intervenientes educativos Apoios na formacao para a transi¢ao para a vida ativa
Baixas expetativas em relacéo aos alunos Formacéo

3.3 Resultados obtidos a partir do inquérito por questionario

No sentido de complementar informacdo obtida através das entrevistas
semiestruturadas, foi aplicado um questionario aos 81 alunos. Pretende-se que este
possa servir para perspetivar os dados em andlise, apresentando um olhar diferenciado
sobre a mesma problemaética.

O questionario, em modelo adaptado de Booth e Aiscow (2002), apresenta
diversos indicadores (cf. Técnicas de recolha de dados) capazes de permitir uma
apreciacdo relativa ao nivel de inclusdo da escola, neste caso, na perspetiva dos seus

alunos. Os dados foram estatisticamente analisados primeiramente para definicdo do
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nimero de respostas e percentagem correspondente relativamente a cada um dos
indicadores, tal como se apresenta nos quadros 17 e 18.

Foi possivel agrupar também os indicadores em duas grandes dimensdes, de
entre as trés apresentadas pelos autores Booth e Aincow (2002): dimensao A - criagao
de culturas inclusivas e a dimensdo C - desenvolvimento de préticas inclusivas. De
acordo com a correspondéncia entre as dimensdes e as questdes colocadas nos
questionarios 1 e 2 (cf. Quadros 11 e 12), procedeu-se a andlise dos dados, por
dimensdo, resultados que se apresentam nos graficos 9 a 12. Deste modo, ter-se-4 uma
visdo contextualizada, tornando visiveis as areas que carecem de maior
desenvolvimento.

Na sequéncia da apreciacdo dos dados analisados e registados no quadro 16,

verifica-se que a maioria dos alunos considera que todos se sentem bem acolhidos pela
escola (item 1), do mesmo modo que parecem assumir uma atitude de aceitagcdo face a
diferenca (item 2), depreende-se, qualquer que seja a sua manifestacdo. No que
concerne ao respeito que os outros manifestam pela diferenca, verifica-se uma resposta
de tendéncia positiva relativamente a atitude dos profissionais da escola (item 3). Ja no
que se refere a atitude dos alunos (itens 4 e 5), a maioria das respostas refugia-se na
concordancia parcial, anunciando uma clara hesitacdo quanto a aceitacdo e respeito
mutuo entre os alunos. Esta posi¢do vai ao encontro da que € assumida no item 6, no
qual a dispersao de respostas € evidente, assumindo os alunos uma atitude mais retraida
face a permanéncia de colegas com deficiéncia na sala de aula (item 6) e contrariando o
que foi expresso no item 2.
A maioria dos alunos reconhece nas suas turmas alunos com curriculo distinto do seu
(item 7) e posiciona-se favoravelmente quanto a existéncia de um relacionamento com
estes colegas que, face a distribui¢do das respostas, dir-se-ia ser de de aceitacio (item
8). A relacdo destes com os restantes colegas da turma suscita Igumas reservas aos
alunos, de acordo com as respostas apresentadas no item 9, da mesma forma que o
convivio fora da sala de aula é assumido com alguma hesitacao (item10).

No contexto de sala de aula, uma maioria pouco expressiva reconhece ndo haver
compromisso nas aprendizagens face a necessidade de entre ajuda entre colegas

(item11) e a distribuicdo das respostas no item 12 acolhe com duvidas os habitos de

trabalho conjunto entre os alunos. Na perspetiva dos seus colegas, os alunos com CE
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Quadro 16. Resultados do questionario 1 por indicador - alunos das turmas

Indicadores

Cp CEP NC SI
Freq % Freq % | Freq | % | Freq %
74 100 74 100 | 74 | 100 74 | 100

1-Todos se sentem bem-vindos nesta escola 31 -2 26 . 6 . 1 =
2-F interessante ter colegas diferentes. 52 70 21 28 1 1 0 0
3-Nesta escola os alunos diferentes sdo tratados com respeito
pelos profissionais da escola. 43 58 19 26 11 15 1 1
4-Nesta escola os alunos diferentes sdo tratados com respeito
pelos restantes alunos. 26 35 32 43 16 22 0 0
5-Nesta escola os alunos diferentes tratam os outros com 25 1
respeito. 34 36 49 12 16 1
6-Os alunos com deficiéncia devem fazer parte das turmas
regulares. 29 39 20 27 25 34 0 0
7- Tenho colegas de turma com algumas disciplinas diferentes
das minhas. 53 72 13 18 5 3
8-A turma relaciona-se bem com esses colegas. 40 54 29 39 3 )
9-Esses alunos relacionam-se bem com a turma. 34 46 35 47 5 7 0 0
10-Convivo com alguns destes colegas fora da sala de aula. 35 47 24 32 15 20 0 0
11-Apoiar esses alunos ndo compromete a minha propria
aprendizagem. 35 47 18 24 21 28 0 0
12-Trabalho com esses colegas nas aulas porque € habitual
interagirmos com eles. 27 o 28 2 19 2 0 v
13-Estes alunos participam em todas as atividades das aulas. 15 20 28 38 29 39 ) 3
14-Os professores solicitam frequentemente a participagdo
destes alunos. 14 19 38 51 22 30 0 0
15-Nas aulas trabalha-se frequentemente a pares ou em grupo. 2 30 40 54 12 16 0 0
16-Estes alunos sdo incluidos nos pares e grupos de trabalho
junto com outros alunos da turma. 32 <8 28 = 14 = 0 Y
17— Est'es alunos tém um professor de apoio em algumas 47 64 2 30 5 7 0 0
disciplinas.
18-Nas aulas, os professores dao instrugdes diferentes a estes
alunos para a realizaciio do mesmo trabalho. 34 46 31 42 / 9 2 3
19-Nas aulas, os professores ddo atividades diferentes a estes
alunos. 25 34 35 47 14 19 0 0
20-Nas aulas o contributo destes colegas ¢ valorizado. 23 31 23 31 27 36 1 1
21-Estes alunos tém bom comportamento. 16 2 48 65 3 1 ) 3
22-A turma tem bom comportamento. 20 27 40 54 12 16 2 3
23-Na turma ha um bom ambiente de trabalho. 32 43 31 0 10 14 1 1
24-As aulas em que estes alunos estdo presentes decorrem
melhor. 11 15 33 45 29 39 1 1
25- Tenho aprendido muito nesta escola. 38 51 28 38 7 9 1 1
26-Sinto-me bem na minha escola. 33 45 27 36 12 16 ) 3
27- Ha uma relagdo de colaboragio e respeito entre a minha
familia e a escola. 38 51 23 31 1 1 12 16
28- A minha familia gosta da minha escola. 32 43 31 9 5 7 6 8

CP-Concordo Plenamente; CEP- Concordo em parte; NC- Nao concordo; SI- Sem informacao
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nio colaboram em todas as atividades e serdo pontualmente solicitados a participar
(itens13;14). Embora a maioria dos alunos expresse a sua concordancia quanto a ado¢do
de formas sociais de trabalho diversificadas, pode-se assumir que essa opg¢ao sera
pontual, atendendo a percentagem de alunos cuja resposta ndo € precisa. Quando
ocorre, cré-se que os alunos com CE sdo integrados neste tipo de dindmicas de trabalho
(itens 15,16).

Ao nivel das estratégias de intervencdo em sala de aula, constata-se que a
presenca de um professor de apoio, em algumas disciplinas, parece ser um
procedimento aceite, j4 que uma clara maioria dos alunos reconhece a sua presenca
(item 17). S@o reconhecidas estratégias as quais o professor recorre, como a
apresentacao de instrucdes diferentes para as mesmas tarefas ou de atividades diferentes
para a mesma temadtica, embora esta ultima conte com predomindncia de uma
concordancia apenas parcial (itens 18,19). A maioria dos alunos considera que os
colegas com CE ndo sdo valorizados na sala de aula (item 20), mas a distribui¢dao das
respostas, leva a crer que essa questdo ndo estard claramente percetivel para os alunos
da turma. H4 uma tendéncia declarada para considerar o ambiente de trabalho na turma
positivo (item 23), embora a nivel do comportamento quer da turma em geral, quer dos
alunos com CE (itens 21,22), a maioria refugia-se numa resposta intermédia, optando
por ndo se comprometer com uma op¢do mais definida. Ainda no contexto de sala de
aula, os alunos parecem nao considerar que a presen¢a dos colegas tenha uma influéncia
determinante na qualidade e/ou nivel de interesse da aula (item 24). As familias
parecem manter uma relagao positiva com a escola (itens 27 e 28) e também os proprios
alunos mostram valoriza-la (item 25). A partir das respostas de concordéancia total e
concordancia parcial ao item 26, a maioria mostra sentir-se relativamente bem no
enquadramento escolar.

Ao proceder-se a uma apreciacdo quanto a cultura inclusiva vivida na escola
(Gréfico 9), na perspetiva dos alunos que compdem as turmas de ensino secundario
visadas, verifica-se que 9 dos 12 indicadores associados a esta dimensdo apresentam
respostas de plena concordancia pela maioria dos alunos. Ainda que na percentagem de
inquiridos envolvida ndo se reveja numa elevada expressdo (apenas um indicador
obteve mais 60% de concordancia total), poder-se-a considerar que a cultura escolar
apresenta alguns valores inclusivos, na perspetiva dos alunos, ainda de forma incipiente.

Os dados observaveis no ambito das préticas inclusivas (grafico 10) permitem
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Grafico 10. Resultados do questionario 1 por dimensdo — Préticas Inclusivas

constatar que dos 16 indicadores 7 remetem para uma concordancia total e 7 para uma
concordancia parcial. Efetivamente nota-se que uma elevada percentagem de alunos
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cujas respostas revelam alguma indecisdo ao pronunciar-se sobre as praticas
desenvolvidas na escola, em particular nas suas aulas. Ainda que a tendéncia de resposta
seja positiva, ndo se poderd considerar que as préticas desenvolvidas consubstanciem
principios declaradamente inclusivos.

No que respeita aos dados obtidos a partir do questionario 2 (quadro 17)= —
aplicado aos 7 alunos com curriculo especifico, convém referir que os valores de
frequéncia absoluta surgem no contexto de uma uniformizacio em termos de
apresentacdo dos resultados. A andlise, que daqui decorre, serd mais realista se a
atencdo se detiver no nimero de alunos por cada resposta, atendendo a reduzida
dimensdo deste bloco da amostra.

Verifica-se que a maioria dos alunos com curriculo especifico mostra sentir que
a escola recebe bem todos os alunos e consideram, por sua vez, ser detentores de uma
atitude de recetividade para com a diferenca (itens 1 e 2). Contrariamente ao que a
resposta ao item n° 1 deixa antever, os alunos mostram nio se sentirem respeitados
pelos profissionais da escola. Também a distribuicao das respostas no item 4 parece
indicar uma percecao insegura quanto ao respeito que sentem existir da parte dos seus
colegas. Apesar de entenderem ter um bom relacionamento com os outros (item 5) e de
considerarem que este se mantém noutros contextos extra-aula, depreenda-se nos
intervalos ou nas atividades da turma (item 10), a reciprocidade, a seu ver, ndo se faz
sentir de forma tdo direta (itens 6,7,8). Os alunos sustentam a noc¢do de que o seu
trabalho nao € valorizado tal como o dos seus colegas, quer a nivel da visibilidade dada
aos seus trabalhos, quer a nivel da participagdo no contexto da turma, algo que parece
ndo se evidenciar tanto nas aulas em pequeno grupo (itens 9,11,12,13).

No que respeita as metodologias de trabalho, a distribuicdo das respostas deixa
antever que nao hi uma ideia muito concreta quanto a diversidade de formas sociais de
trabalho nas aulas (item 14), nem se sentem plenamente incluidos nas atividades
desenvolvidas em aulas com a turma (item15). A maioria dos alunos tem a percecao de
que a estratégia mais utilizada recai sobre tarefas comuns aos colegas, com recurso ao
apoio de um professor (item 17), que pode ser o professor da turma ou um professor de
apoio, assumindo-se a relevancia do papel deste na sua aprendizagem (item 16).
Também a atribuicdo de tarefas diferentes daquelas realizadas pela turma parece ser

uma opc¢ao claramente identificada (item 18).
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Quadro 17. Resultados do questiondrio 2 por indicador - alunos com CE

Indicadores Ccp CEP NC SI
Freq % Freq % Freq % | Freq %
74 100 74 100 74 | 100 74 | 100

1-Todos se sentem bem-vindos nesta escola. 3 43 4 57 0 0 0 0

2-E interessante ter colegas diferentes. 71 2 29 0 0

3-Nesta escola os alunos sdo tratados com respeito pelos 0 1 14 86 0

profissionais da escola.

4-Nesta escola os alunos sdo tratados com respeito pelos 3 43 2 29 2 29 0 0

restantes alunos.

5-Relaciono-me bem com os meus colegas de turma 3 43 3 43 1 14 0 0

6-Os meus colegas ajudam-me. 1 14 3 43 3 43 0 0

7- Convivo com os meus colegas fora da sala de aula. 1 14 1 14 5 71 0 0

8-Tenho grandes amigos na escola. 1 14 0 0 6 86 0 0

9-J4 tive trabalhos meus expostos junto com os dos meus 0 0 2 29 5 71 0 0

colegas

10-Convivo com alguns dos meus colegas fora da sala de 4 57 3 43 0 0 0 0

aula.

11- Os meus professores pedem a minha participagdo nas 2 29 2 29 3 43 0 0

aulas em que estou com o resto da turma

12- Os meus professores valorizam as minhas ideias nas 3 43 4 57 0 0 0 0

aulas em pequeno grupo.

13- Os meus professores valorizam as minhas ideias nas 1 14 1 14 5 71 0 0

aulas em que estou com o resto da turma.

14- Nas aulas, trabalha-se frequentemente a pares ou em 1 14 5 71 1 14 0 0

grupo.

15- Sou incluido/a nos pares e grupos de trabalho junto 0 0 4 57 3 43

com outros alunos da turma. 0 0

16- Ter professores de apoio na sala de aula facilita a 5 71 1 14 1 14 0 0

minha aprendizagem.

17- Nas aulas em que estou com a turma, fago as mesmas 6 86 1 14 0 0 0 0

tarefas que os outros alunos, mas com ajuda do professor.

18- Nas aulas em que estou com a turma, faco atividades 5 71 0 0 2 29 0 0

diferentes do resto dos alunos da turma.

19- Nas aulas em que estou com a turma, ndo me sinto 2 29 4 57 1 14 0 0

ignorado(a).

20- Os meus professores desculpam os meus erros, desde 4 57 2 29 1 14 0 0

que saibam que me esforgo.

21- Os meus professores mostram que gostam de todos os 1 14 1 14 5 71 0 0

alunos de igual forma.

22- Na turma ha um bom ambiente de trabalho. 2 29 4 57 1 14 0 0

23- A minha DT est4 atenta as minhas faltas e ao meu 7 100 0 0 0 0 0 0

desempenho na escola.

24- Gosto mais das aulas em que estou com a minha turma. 5 71 2 29 0 0 0 0

25. Tenho aprendido muito nesta escola. 1 14 3 43 3 43 0 0

26- Participo nas atividades extracurriculares destinadas a 2 29 4 57 1 14 0 0

minha turma.

27. Participo em atividades extracurriculares destinadas a 1 14 4 57 2 29 0 0

todos os alunos da escola.

28- Sinto-me bem na escola. 1 14 2 29 4 57 0 0

29- Ha uma relagdo de colaboracdo e respeito entre a 5 71 2 29 0 0 0 0

minha familia e a escola

30- A minha familia gosta da minha escola 4 57 3 43 0 0 0 0

CP-Concordo Plenamente; CEP- Concordo em parte; NC- Nao concordo; SI- Sem informacao
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Qualquer que seja a metodologia seguida, percebe-se que a maioria dos alunos
podera sentir-se colocado a margem na sala de aula (item 19), j4 que a as repostas
obtidas neste pardmetro apontam para uma posicdo que ostenta alguma hesitacdo. Nao
obstante a existéncia de algumas opinides tendencialmente negativas, na generalidade,
os alunos entendem o ambiente de trabalho como sendo satisfatdrio (item 22) e mostram
preferéncia pelas aulas com a turma, em detrimento das aulas em pequeno grupo (item
24). No que respeita a participacdo em atividades e/ou projetos desenvolvidos em
ambito escolar, nao se assume uma posi¢cdo de clara concordancia no que concerne a
participacdo nas atividades extracurriculares da turma ou da escola (itens 26 e 27),
subentendendo-se possiveis razdes para tal: ou porque algumas atividades ndo sdao do
seu interesse € ndo estdo motivados para participar ou porque ndo sdo levados a
participar por parte dos organizadores.

A ideia de um professor tolerante que motiva os alunos mais para o
desenvolvimento de uma atitude de perseveranga e empenho (processo) do que para o
desempenho (resultado) estd patente no item 20, embora pareca haver, da parte dos
professores, a tendéncia para um tratamento preferencial que se manifesta aos olhos dos
alunos (item 21). Em contrapartida, a atitude de preocupacdo e acompanhamento ativo
por parte do diretor de turma € unanimemente reconhecida (item 23). No contexto da
relacdo estabelecida entre a escola e as familias, confirma-se o apreco daquelas em
relacdo a escola (itens 29 e 30). Pelo contréario, os proprios alunos revelam uma atitude
de desprendimento, assumindo que ndo se sentem bem no contexto escolar (item 28).

No enquadramento da apresentacio dos resultados por dimensdo de
desenvolvimento, o grafico 11 permite uma apreciacdo geral relativa ao que os dados do
questiondrio permitem inferir quanto a cultura inclusiva que, na perspetiva dos alunos
com curriculo especifico, a escola evidencia. Constata-se que dos 13 indicadores que
compdem o conjunto de referéncia, 7 apresentam respostas de discordancia, ou seja,
tendencialmente negativas, e conducentes a ideia de uma cultura inclusiva parcamente
disseminada.

J4 no que respeita a praticas inclusivas levadas a cabo na escola (grafico 12)=
dos 17 indicadores, 7 apresentam repostas claramente concordantes, por isso
tendencialmente positivas, face ao carater inclusivo das préticas em apreco. Cinco dos
indicadores apresentam respostas de concordancia parcial, traduzindo alguma

ambiguidade na posi¢do dos alunos, ou porque as praticas em causa ndo permitem uma
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Griéfico 11. Resultados do questiondrio 2 por dimensdo — Cultura Inclusiva
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Griafico 12. Resultados do questionério 1 por dimensdo — Praticas inclusivas

opinido claramente definida, ou porque os alunos nao conseguiram esbo¢ar uma posi¢ao

concreta.
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Face ao observado e na perspetiva destes alunos, € possivel considerar que o
carater inclusivo das préaticas desenvolvidas poderd manifestar-se em determinados

procedimentos, mas nao poderdo ser consideradas distintamente inclusivas.

Resultados obtidos nas questoes de resposta aberta

Ambos os questiondrios integraram uma questdo de resposta aberta, através da
qual os alunos com CE (7) e sem CE (74) teriam de elencar os trés aspetos que
gostariam de ver alterados na escola, por forma a implementar a qualidade do servigo
educativo. A partir das sugestdes apresentadas procurou-se determinar a frequéncia com
que determinadas sugestdes foram apresentadas. No grafico que a seguir se apresenta,
estdo patentes esses dados, facilitando a percecdo quanto aos aspetos que maior
relevancia assumem no quotidiano escolar dos alunos. De entre as diversas opgdes
destacadas, verifica-se que as infraestruturas da escola se assumem como o fator que
maior preocupacao suscita junto dos alunos, quer pelas condi¢des do edificio quer pela
questao do aquecimento e refrigeracdo. Aspetos que se prendem com o fornecimento de
alimentos, como a auséncia de uma maquina de refrigerantes e chocolates, assim como
de um refeitério na escola, sio mencionados como pontos com assinaldvel impacto

negativo.

Quais os aspetos que gostarias de melhorar na escola?

Snooker
Maquina de chocolates/ Refrigerantes
Falta de espacos de convivio

Intervalos maiores

Equipamentos M Frequéncia

Refeitdrio

Aquecimento e refrigeracdo
Melhores condi¢Bes do edificio /...

Mais atividades extracurriculares

Grafico 13. Areas de intervencdo mencionadas pelos alunos
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3.4 Analise documental

Planificacdo da acao educativa

No decurso do estudo realizado, foi também possivel o contacto com o corpus
documental que mais diretamente se encontra associado ao quotidiano escolar do aluno,
nomeadamente o plano de turma e alguns dos documentos integrados no processo
individual dos alunos com CE, entre os quais se destacam os Programas Educativos
Individuais (PEI), os Curriculos Especificos Individuais (CEIl) e os Planos Individuais
de Transigcdo (PIT).

A. Plano de turma
Foram analisados os planos referentes as turmas dos alunos com curriculo
especifico que integram a amostra. Considerou-se pertinente saber se os alunos com CE

sao mencionados e de que forma o seu processo educativo é referido (quadro 18).

Quadro 18. Inclusdo dos alunos com CE e do seu processo educativo no plano da turma

Plano de turma
Elementos Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno

1 2 3 4 5 6 7
1- Constituicdo da equipa educativa S S S S S S S
2 — Caracterizacao da turma N N N N N N N
3 - Identificacao de problemas / N N N N N N N
estratégias
4 - Estrutura curricular N N N N N N N
5 - Atividades de enriquecimento N N N N N N N
curricular /projetos / articulacoes
6 - Critérios de avaliacdo N N N N N N N
7 - Participacao dos encarregados de

S S S S S S S
Educacao
8 - Avaliacio do programa da turma N N N N N N N

(S= sim / N= nao)

A constituicdo da equipa educativa é desde logo apresentada, sendo também
identificados os docentes das areas curriculares de alunos com CE. No dominio da

caracterizacdo da turma, pretende apresentar uma descri¢cdo geral dos alunos, faixa
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etaria, distribuicdo por género, agregado familiar, principais aspetos a considerar na
vida escolar, assim como interesses e expetativas futuras. Quanto aos alunos com NEE e
CE ¢ feita uma breve referéncia, enquanto aspeto caracterizador adicional, fazendo
apenas mengdo aos nomes dos alunos e a sua condi¢do especial. No que atende a
identificacdo dos principais problemas, decorrentes de uma avaliacdo diagndstica
inicial, sdo discriminados em quadro préprio; por opcdo metodoldgica, os alunos com
tipologia especifica de curriculo sdo posteriormente identificados num outro quadro, no
qual constam as medidas educativas de que usufruem (de acordo com a Lei em vigor).

No contexto das Estratégias/ atividades a implementar para superacdo de
dificuldades, verifica-se que qualquer situagdo serd abordada com o recurso a mesma
estratégia de cariter geral, repetindo-se literalmente em todos os planos: “Articulacdo
entre todos os agentes educativos da equipa multidisciplinar que acompanham os
respetivos alunos com Necessidades Educativas Especiais, com principal énfase nos
alunos e Encarregados de Educacdo, para implementacdo das medidas definidas nos
PEIL, acompanhamento, monitorizagdo dos resultados e reajustamento, sempre que tal
se verifique necessario”. Nao ha conhecimento, através do plano, da forma como esta
articulacdo se operacionaliza. Também no que respeita ao desenvolvimento curricular,
se repete em todos os documentos: “As planificagoes sdo da responsabilidade da
equipa educativa/dos professores que constituem o conselho de turma e encontram-se
disponiveis, sempre que previamente solicitadas”. Nao se deu conta, no entanto, de
qualquer mencao aos curriculos especificos dos alunos, nem de qualquer referéncia ao
modo como se podera aceder aos mesmos. As atividades de enriquecimento do
curriculo sdo apresentadas e contemplam, nos planos observados, todas as atividades
planeadas para a turma em contexto extracurricular. Uma vez que ndo existe referéncia
aos objetivos em consecu¢cdo ou ao publico-alvo de cada atividade, a inclusdao dos
alunos com CE ndo se encontra claramente contemplada.

No contexto da defini¢dao de atividades (curriculares ou nao) que pressuponham
articulagdo, nomeadamente / projetos de carater interdisciplinar, transdisciplinar e
articulacdes, constata-se a presenca de atividades inerentes ao processo de
aprendizagem dos alunos com CE numa perspetiva, dir-se-ia, ‘intracurricular’, ja que a
articulacdo se desenvolve apenas no que ao acompanhamento dos alunos diz respeito,
ou seja, envolvendo as areas funcionais a docente de Educacao Especial, bem como ao

nivel da intervencdo psicoldgica (Quadro 21?7). Aparentemente, ndo hé lugar a qualquer
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outra articulacdo interdisciplinar entre as areas funcionais e as dreas académicas, ditas,
comuns. Sob o topico critérios de avaliacdo, 1€-se em todos os planos: “os critérios de

avaliacdo das diferentes disciplinas e das dreas curriculares sdo divulgados aos alunos

Quadro 19. Articulacdes curriculares extraidas de um plano curricular de turma

Disciplinas Conteudos Atividades a desenvolver Calendarizacao

programaticos/ Temas/
Dominios

Competéncias especificas | Sessdes de apoio para

no ambito dos conteddos | desenvolvimento de
programaticos, temas e | competéncias especificas,
dominios que se | bem como | Ao longo do ano letivo
Todas as disciplinas, | verifiquem necessérios acompanhamento
areas funcionais e personalizado em contexto
docente de Educagao de sala de aula.
Especial, bem como | Competéncias especificas | Intervencdo articulada,
ao nivel da | a nivel da promocdo da | sempre que a mesma se .
. ~ . o . .. Ao longo do ano letivo
intervengao linguagem, cognitiva, | verifique necessaria.
psicoldgica, no | social e emocional
ambito do | Articulacdo para | Realizagdo das fichas de
acompanhamento aplicacdo das medidas | avaliacdo, atendendo as
aosalunos __ | previstas ao nivel do | adequagBes previstas no
processo de | processo de avaliacdo. Ao longo do ano letivo

ensino/aprendizagem e
adequagdes no processo
de avaliacdo

e encarregados de educacdo no inicio do ano letivo e encontram-se disponiveis na
pdgina da escola.” Nao se regista men¢ao nem aos critérios de avaliagao especificos dos
alunos com CE, nem ao encaminhamento, nesse ambito, para o PEI dos alunos. A
participacdo dos encarregados de educagdo é medida pelo nimero de comparéncias a
escola e, nesta abordagem estatistica minimalista, os responsaveis pelos alunos com CE
sdo incluidos.

Por fim, é parte integrante deste documento a avaliagdo do programa da turma,
que, normalmente, no final de cada periodo letivo leva a uma reflexdo sobre as medidas
de promocdo do sucesso escolar (apoio ao estudo, grupos de homogeneidade, tutorias,
outras.). Esta reflexdo tem lugar num espaco préprio para registos descritivos inerentes
a necessidade de reformulacdo das estratégias desenvolvidas. As medidas aplicadas aos
alunos com Necessidades Educativas Especiais (abrangidos pelo Decreto Lei n° 3/2008)
no ambito do seu PEIL sdo também alvo de uma avaliacdo, que no cumprimento da
legislacdo em vigor, € obrigatéria trimestralmente. Ainda assim, verifica-se que a

expressao dessa avaliacdo assenta em respostas curtas e objetivas (Com / Sem sucesso;
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reformulacdo: Sim/ Nao; revisdo: Sim/ Nao) sem se deter em qualquer fundamentagdo;

tao pouco remete para outros documentos onde essa avaliagdo esteja patente.

B. Documentos integrados no processo do aluno

No que respeita ao conjunto de documentos que integram o processo individual
de um aluno com NEE, o Programa Educativo Individual (PEI), seguindo o modelo
estrutural difundido pela DGDIC (2008), apresenta- se como orientacdo de referéncia. A
escola assim o assume, apresentando como anexos ao PEI outros documentos, como
sejam os proprios Curriculos Especificos e os Planos Individuais de Transigdo.
Considerou-se prioritario, face aos objetivos do estudo, que a atencdo recaisse

fundamentalmente sobre estes instrumentos, que com o PEI mantém evidente ligacdo.

Curriculo Especifico Individual

O Curriculo Especifico, visando a individualizacdo de medidas educativas para
promocao do desenvolvimento integral e do sucesso escolar de um aluno com
dificuldades acentuadas, serd um documento que consubstancia alteragdes significativas
ao curriculo comum, sendo que estas se podem traduzir na introdugdo, substitui¢io e ou
eliminacdo de objetivos e contetddos, em funcdo do nivel de funcionalidade do jovem
(Decreto-Lei n° 3/2008, artigo 21.°). Afigura-se, entdo pertinente, que na sequéncia do
perfil de funcionalidade apresentado no programa educativo do aluno, se explicite o tipo
de alteracdo subjacente aquele curriculo em particular, algo que nos documentos
analisados ndo se observa. Outros aspetos identificativos estdo contemplados como o0s
intervenientes no processo educativo e respetivas areas curriculares, assim como se
apresentam os responsaveis por dreas complementares de intervencdo, fornecendo
indicacdes sobre a forma de acesso ao plano de agdo destas componentes. O horério
escolar e a defini¢do dos contextos de aprendizagem no ambito do espago escolar sdao
também apresentados. Ndao hi, no entanto, registo das competéncias dos alunos
passiveis de justificar um determinado grau de participacao nas atividades em contexto

turma.
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A forma como se pretende implementar o curriculo constitui um aspeto central e,
atendendo a que se pretende dinamizar principios de transversalidade, importa que se
distingam objetivos / competéncias capazes de ancorar essa formacdo tridimensional.
Neste caso em concreto, sao exibidas em formato de checklist, a preencher pelos varios

intervenientes, niao se observando, curiosamente, a menor distingdo nas competéncias

Quadro 20. Verificacio do registo de informacao no CEI

Curriculo Especifico Individual Alunos

Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno
Itens indicadores 1 2 3 4 5 6 7
e e Tipo de alteracdo ao curriculo N N N N N N N
comum
Dados de identificacdo do aluno S S S S S S S
Identificacao Interveniont - "
ervenientes 0  processo S S S S S S S
educativo
icul
Componentes do curriculo S S S S S S S
Nivel de participagdo no contexto N N N N N N N
q ~ turma
Orientacao Horazi
oraro S S S S S S S
Contextos de aprendizagem S S S S S S S
Ob]ethOS. e competéncias CT CT CT CT CT CT CT
transversais
Ob_]CElVOS e competéncias gerais cT CT CT CT cT cT CT
por éreas disciplinar
EpIETent g O icudos por drea disciplinar ct | cr | cr | cr | cr | cr | cT
do plano de — —
ensino ijgtlyos especificos para cada CT CT CT CT CT CT CT
disciplina
Estratégias / metodologias CT CT CT CT CT CT CT
Recursos a utilizar N N N N N N N
Estratégias de articulagdo entre
Articulacido responsdveis  pela  resposta N N N N N N N
educativa
- Critérios de avaliagdo especificos
Avaliaciao (de acordo com PEI) N N N N N N N

(S=sim / N=ndo / CT =comum a todos os alunos)

que se pretendem ver desenvolvidas para cada aluno, ja& que estas se repetem
escrupulosamente em todos os documentos observados. O mesmo sucede, precisamente,
no contexto do plano de a¢do inerente a cada area curricular, verificando-se que os
objetivos gerais, os objetivos especificos e os contetdos sdo idénticos para cada um dos
alunos, a revelia das suas particularidades. Adianta-se também, que ndo se reconhece

qualquer ligacdo ao plano de atividades da turma e que é notdria a auséncia de
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estratégias/recursos no contexto particular de cada 4rea curricular. A metodologia
seguida, apresentada como geral e comum a todas as dreas, traduz-se num texto que, de

igual modo, se replica para todos os alunos.

Plano Individual de Transicdao

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro (Art.°14.°) determina que “sempre que
o aluno apresente necessidades educativas especiais de caricter permanente que o
impecam de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo, deve a
escola complementar o programa educativo individual com um plano individual de
transicdo destinado a promover a transi¢cdo para a vida pos-escolar e, sempre que
possivel, para o exercicio de uma atividade profissional com adequada insercdo social,
familiar ou numa institui¢ao de caracter ocupacional (...)”. Atendendo a faixa etaria dos
alunos com CE da escola, a implementacdo de um PIT € uma opc¢do premente, de forma
a contribuir para o desenvolvimento de competéncias necessarias a sua inser¢ao na
comunidade.

No ambito dos registos referentes a situacdo atual no ambito do referido
instrumento (quadro 21), verifica-se que quer os dados de identificagdao dos jovens quer
os dados respeitantes aos intervenientes e suas responsabilidades estio contemplados.
No entanto, ndo se encontra registo da informacao relativa ao perfil do aluno quanto as
suas capacidades nem quanto a motivagdo, desejos e expetativas dos jovens e das suas
familias. Quanto a apresentagdo das finalidades do plano, em nenhum documento foi
encontrada qualquer referéncia as metas a atingir, datas previstas e, consequentemente,
tdo pouco se faz referéncia as dreas a desenvolver na prossecucdo dessas metas. As
competéncias de carater social, ocupacional e profissional que cada jovem deve
desenvolver, em funcdo das suas aptiddes, perfil de funcionalidade e &area de
sensibilizacdo profissional escolhida, sdo discriminadas, embora se verifique uma
repeticdo textual das mesmas para todos os alunos. No ambito da implementacdo do
plano, constata-se que conteudos, objetivos, assim como as estratégias e recursos a
implementar sdo, com efeito, apresentados, mas recorrendo, de igual modo, a uma

versdo que se repete de alunos para aluno, se qualquer evidéncia de individualizacao.
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Quadro 21. Registo de informagao no PIT

Plano Individual de Transicao
Informacao

Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno Aluno
1 2 3 4 5 6 7
Identificacdo S S S S S S S
Capacidades do jovem N N N N N N N
©
U, Motivagdo, desejos e bem como expetativas | N N N N N N
g deste e da familia
) Identificacdo dos intervenientes, seus
) » S S S S S S S
papéis e responsabilidades
Competéncias sociais necessarias a insercio
CT CT CT CT CT CT CT
familiar e comunitéria
,.“E Competéncias para o exercicio de uma CT CT CT CT CT CT CT
= atividade ocupacional
_g' Competéncias para o exercicio de uma
iz o ) CT CT CT CT CT CT CT
atividade profissional
Metas a atingir e datas definidas N N N N N N N
Acdes especificas a desenvolver para que se
& o N N N N N N N
>y atinjam essas metas
~—
5 Objetivos, conteddos, estratégias e recursos
= . .
2 relativos as diferentes areas a desenvolver | CT CT CT CT CT CT CT
=3
é (académica, vocacional e pessoal)
. 5 Nivel de articulag@o entre essas areas N N N N N N N
Articulacao -
Protocolos estabelecidos S S S S S S S
.. Critérios, instrumentos, intervenientes e
Avaliacao ) CT | CT | CT | CT | CT | CT | CT
momentos de avaliacdo
Assinatura do Presidente da CAP S S S S S S S
Assinatura da docente de EE S S S S S S S
s Assinatura do DT S S S S S S S
i
% Assinatura do Responsavel pelo
1= contexto laboral S S N S N S S
&
< Assinatura do encarregado de educacao S N N S S S N
Assinatura do aluno N N N N N N

( S=sim / N=n3o / CT = comum a todos os alunos)

Nao se encontra qualquer registo que faca mencdo as estratégias de articulacao
entre os responsdveis pelo PIT, ainda que em todos se mencione o estabelecimento de
protocolos, com empresas e instituicdes da comunidade, procedendo-se a identificacio
das mesmas. Em todos os PIT se detalham os instrumentos, intervenientes € momentos
de avaliacdo, embora ndo haja qualquer referéncia aos critérios de avaliagdo envolvidos.

Nao esta prevista em parte alguma a assinatura da Presidente da CAP, nem a assinatura
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do aluno, principal implicado no plano. As assinaturas dos restantes intervenientes
encontram-se previstas em todos os planos, no entanto a que respeita ao responsavel
pelo contexto laboral, falha em dois dos planos e a assinatura do encarregado de

educagdo ndo consta em trés dos sete planos verificados.

C. Notas de campo

Houve lugar a observagdes em contexto de aula e fora da sala de aula, por forma
a tomar contacto direto com atitudes e comportamentos passiveis de completar o quadro
descritivo que se pretende delinear. Elaboraram-se, assim, registos de observacgao, que
deram lugar a notas de campo (apéndice 11). Os dados presentes nos registos efetuados
foram analisados com vista a afericdo complementar de comportamentos e atitudes
suscetiveis de envolver diferentes niveis de interagdo: atitudes dos alunos com CE /
atitudes dos alunos sem CE / atitudes do professor titular em relacdo aos alunos com CE
/ atitudes do professor de apoio em relacdo ao aluno com CE / atitude da turma;

Em contexto de sala de aula tiveram lugar trés observacdes a partir de duas
observacdes na disciplina de Portugués de 10° ano, em contexto de sala de aula, uma
disciplina que duas alunas de CE partilham com a turma, em tempo parcial (Notas 1;2).
Afigura-se pertinente fazer referéncia ao facto de o Programa educativo destas alunas
(segundo o DL n° 3/2008, de 7 de janeiro, na sua nova redacdo), além de contemplar um
curriculo especifico, prever também a medida educativa ‘Apoio Pedagogico
Personalizado’ (artigo 17.°), no ambito das alineas a), b) e d). No que respeita as
estratégias utilizadas ao nivel da organizacio, do espaco e das atividades (alinea a, art.®
17.°, Decreto-Lei n° 3/3008), verifica-se que as alunas se sentam sempre lado a lado,
ndo se prevendo, portanto, o trabalho partilhado com outros colega da turma sem CE. O
trabalho decorreu sempre em regime individual, ndo havendo lugar, nas sessdes
observadas, a op¢ao por pares ou grupos de trabalho. A medida educativa em causa
prevé, para ambas as alunas, uma monitorizagdo frequente da consecugdo das
tarefas/atividades, algo que nas aulas observadas nio foi detetado, uma vez que ambas
foram interpeladas apenas uma vez pela professora titular quanto ao acompanhamento
das matérias em estudo, numa aula em que, alids, ndo contavam com qualquer outro
apoio adicional. Constatou-se em ambas as ocasides observadas que as alunas sentiram

dificuldades em concretizar as tarefas em curso € em participar ativamente no
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desenrolar das atividades. Nao se fizeram notar quaisquer adequacdes, passiveis de
minimizar o grau de dificuldade e tornar a sua colaboracdo mais ativa. As alunas
mostraram tendéncia para desistir das tarefas, evidenciando uma atenc¢ao dispersa e falta
de interesse. Nao se fez sentir refor¢o positivo ou estimulo a participagdo nas tarefas das
aulas, quer pela partilha com a turma de tarefas realizadas em aula - correcdes, textos
redigidos, quer pela realizacdo de tarefas ajustadas as suas capacidades, estratégias
subjacentes a medida educativa em causa.

Na segunda aula observada as alunas foram acompanhadas por outra professora
a fim de as apoiar na compreensdo dos aspetos chave envolvidos, assim como na
realizacdo das tarefas. Verifica-se que a acdo da professora de apoio ndo conseguiu, de
facto, cativar a atencdo e motivar o empenho das alunas nas tarefas, j4 que os
comportamentos a que se assistiu na primeira aula observada se mantém. Ha uma
notdria tendéncia para concluir as tarefas em lugar das alunas, o que claramente nao
desenvolve competéncias especificas a ter em conta nas suas aprendizagens (alinea d,
art. 17.°, Decreto-Lei n° 3/3008). Nao se registou qualquer interagdo percetivel entre as
alunas e os seus colegas, formal ou informalmente.

Foi também objeto de observagdo, uma aula de Educacdo Fisica (Nota 3), sem
recurso a professor de apoio, dado que a problematica dos dois alunos observados nao
envolve limitacOes de carater motor. Os alunos participaram ativamente nas atividades
desportivas selecionadas para a aula, ndo se registando qualquer entrave a sua
participacdo ativa, quer da parte do professor, quer da parte dos colegas. Estes,
inclusivamente assumiram com naturalidade a sua participacdo, envolvendo-os nas
dindmicas da aula. Uma certa dificuldade no cumprimento de regras gerais €
evidenciada, nomeadamente pela auséncia de material necessario, um comportamento
recorrente que, aparentemente, até a data da aula observada (2° periodo letivo) ndo se
conseguiu resolver.

Considerou-se pertinente, no enquadramento do estudo, presenciar
comportamentos espontaneos dos alunos em situagdes extra-aula, recorrendo-se a
observacdo direta em contextos informais, ainda que integrados na dinamica escolar,
com vista a aferir a interacdo entre alunos (com e sem CE). Duas observacdes tiveram
lugar durante o intervalo maior do periodo da manha, junto do bar da escola, uma pausa
muito procurada pelos alunos, que permite evidentemente a satisfacdo de necessidades

quotidianas diversas, mas acima de tudo propicia um momento de convivio amplamente
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apreciado. Foram observados um aluno com CE (11° ano) no interior da sala onde
funciona o bar e duas alunas de 10° ano, no corredor adjacente ao mesmo. Constatou-
se, em ambos 0s casos, que os alunos permaneceram s0s ou na companhia de outros
colegas que usufruem da mesma medida educativa, sem que tivesse ocorrido qualquer

interacdo com outros jovens da sua idade e/ou turma (Notas 4;5).

118



4. Discussao de resultados

Ap6s a apresentacdo detalhada dos resultados, importa refletir criticamente sobre
os mesmos, tecendo consideracoes decorrentes do cruzamento das informagdes
retiradas. Simultaneamente, estabelecer-se-4 um paralelismo com os principais autores
que constituem o referencial da investigacdo. Deste modo, chegar-se-a as principais
evidéncias empiricas que o estudo permitiu percecionar, indo ao encontro dos objetivos

de investigac¢do.

Objetivo 1. Conhecer a posicao da comunidade escolar quanto a inclusiao de alunos

com curriculo especifico (CE) no ensino secundario

Subjacente ao objetivo em causa, estd a caracterizacdo da comunidade escolar,
nio s6 no ambito das convicgdes que direcionam as suas praticas, como também ao
nivel das condicoes logisticas que a escola apresenta. No atendimento a diversidade
que, hoje, alimenta o tecido educativo, considera-se esta uma situacdo de partida que é
necessario avaliar. Importa conhecer a escola como espago propicio a interacdo entre
todos e, por outro lado, saber se os jovens com limitacdes significativas, nomeadamente
a nivel motor, a ela acedem e nela se deslocam adequadamente. E certo que no ano
letivo em que o estudo se desenvolveu ndo se apresentaram casos de alunos nestas
condi¢des, mas o histérico escolar remete para o atendimento a este tipo de
problematica no passado e o aumento progressivo de jovens com NEE e CE ndo
descarta novamente essa possibilidade.

Verifica-se que o edificio escolar € estrutura a necessitar de intervencao urgente.
Os acessos ao interior dificultam a passagem a quem se desloca com apoios e 0s
dispositivos para aquecimento no inverno ndo sio eficazes no combate as baixas
temperaturas que se fazem sentir no interior das salas e dos gabinetes de trabalho. As
casas de banho ndo estdo preparadas para receber alunos com problematicas motoras e
os corredores, apesar de amplos, criam alguns obstaculos a fluidez da deslocacdo. A
escola ndo possui refeitério, nem espagos designados para convivio entre estudantes. Os
proprios alunos apontam as infraestruturas como o fator que mais interfere com o seu
quotidiano escolar e também pelos docentes, ¢ mencionada a questdo das limitacdes

sentidas ao nivel dos espacos de convivio entre alunos. Efetivamente esti-se perante
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uma conjuntura que acaba por atuar como entrave ao desenvolvimento de uma cultura
promotora de (con) vivéncia e de partilha.

Mais marcantes do que os aspetos acima referidos, embora com menos
visibilidade a olho nu, sdo os que definem as convic¢des dos intervenientes educativos
face a inclusd@o. Embora possam existir divergéncias, é certo que, de acordo com a
legislagdo em vigor, a cultura e organizagdo escolares devem ter como referéncia um
ideal de escola inclusiva, assegurando a equidade e a qualidade nas respostas educativas
(Costa et al., 2006). Percebe-se, desde logo, que ndo se partilha de um conceito de
inclusao uniformemente interiorizado. Os resultados obtidos mostram uma amplitude
considerdvel na conce¢do que os intervenientes educativos tém face a inclusao,
permitindo a coexisténcia de um ideal assente na partilha integral a nivel social e no
ambito dos contextos de aprendizagem e, em oposi¢do, uma convic¢do mais extrema,
que relega para outras instituicdes a responsabilidade de acolher os jovens com
comprometimento intelectual e/ou fisico. A prdpria gestdo da escola enaltece as
vantagens de uma formacao diferenciada para os jovens com CE no ensino secundério,
uma formacdo profissionalizante pela qual a escola ndo seria a unica responsavel. Trata-
se de uma ideia de integracdo parcial que ao verificar-se uma tendéncia, tem certamente
repercussdes no tipo de intervencdo que a escola desenvolve. A maioria dos docentes
vé a escola como um espaco de formagdo que se estende além da sala de aula, o que
para os alunos com probleméticas mais acentuadas constitui por um fator promotor de
desenvolvimento. No entanto quanto ao seu grau de eficicia, o processo suscita ainda
bastantes dividas. Deste modo, advogam-se as aprendizagens em circuito parcialmente
fechado, contemplando algumas atividades pontuais partilhadas com as turmas de
acolhimento. Esta visdo, segundo Correia (2010) e Rebelo (2011) aproxima-se mais do
conceito de integracdo do que propriamente de inclusdo, uma tendéncia que ainda hoje
em muitas escolas continua a fazer-se valer.

As concecgdes individuais t€ém influéncia direta nas atitudes dos intervenientes
educativos face a inclusdo. O ensino secundirio tem vindo a apresentar percursos
alternativos de formacdo, (cursos profissionais, vocacionais, formac¢do de adultos, entre
outros) mas, grosso modo, orienta-se pelo principio do prosseguimento de estudos,
desenvolvendo, para tal, dinamicas estandardizadas. O alargamento da escolaridade
obrigatdria obrigou a escola a confrontar-se com uma realidade educativa que, face a

diversidade, oferece resisténcia a uma metodologia uniformizadora e, por consequéncia,
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tornou-se mais exigente noutros Ambitos que nao apenas a preparagdo académica. A
situacdo vivida na escola em aprego remete para a Recomendacido 3/2012 do CNE.
Nesta evidencia-se o facto de a nova realidade colidir com uma mentalidade resistente a
encarar este nivel de ensino como uma progressdo natural. Ao invés, na opinido da
docente de educacdo especial, responsdvel por este nivel de ensino, entendia-se o
mesmo como um estddio superior que atribuia, consequentemente, um estatuto
privilegiado aos docentes. Estes teriam a seu cargo a incumbéncia de preparar os alunos
com vista a um unico objetivo pré-definido: o acesso ao ensino superior. Esta
determinacdo impunha, e ainda impde, sobre os professores o dever de obediéncia a
uma cultura de examinacdo, em detrimento de uma cultura de aprendizagem,
restringindo o conhecimento a curriculos extensos e opressivos, abordados ao
crondmetro e impermeaveis aos diferentes estilos e ritmos de aprendizagem.

Importa também ter em conta que a experiéncia da escola com uma maior
diversidade de alunos é muito recente. Foi somente a partir do momento em que
integrou o agrupamento de escolas local (dois anos antes) que passou a contactar com
alunos de outro nivel de ensino, neste caso do 3° ciclo. Por sua vez, o histdrico de
atendimento a alunos com NEE mais acentuadas, no ensino secundario, € revelador de
um percurso pouco visivel, tendo-se iniciado o contacto com estes alunos hé
relativamente pouco tempo e sempre em niumero reduzido. Pelo tanto, constata-se que a
escola ndo possui, efetivamente, uma experiéncia significativa com este perfil de aluno,
quer no atendimento quer no entendimento.

A dificuldade acrescida que se impde no decurso deste processo de adaptagdo é
reconhecida pela gestao escolar. No entanto, os dados recolhidos a partir do discurso
dos docentes, permite concluir que ao debater-se com as novas exigéncias impostas, a
Dire¢do, ainda que inadvertidamente, torna percetivel a outros elementos da
comunidade escolar uma concec¢ao desta nova experiéncia como sendo um entrave. Se a
capacidade organizativa da escola e, consequentemente, o tipo de abordagem que
desenvolve sdo determinantes para o desenvolvimento de respostas educativas
adequadas (Rodrigues, 2006b; Sanches & Teodoro, 2006), percebe-se que as ideias
preconcebidas da escola, relativamente a inclusdao dos jovens com défices muito
especificos, terdo marcada influéncia nas determinacdes e decisdes que se lhe impdem
ao nivel do acompanhamento dos alunos. Transmite-se paralelamente a ideia de uma

lideranga pouco eficaz no desenvolvimento de politicas inclusivas (Ainscow, 1997) que
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se submete as decisdes tutelares, sem integrar principios definidos em funcdo do
contexto social e educativo em que se insere.

Sabe-se que o papel do professor constitui um fator determinante no contexto da
educagdo inclusiva e que a sua perspetiva, as suas atitudes, irdo consubstanciar-se nas
praticas desenvolvidas, com claras repercussdes no sucesso educativo dos alunos
(Ainscow, 2007; Correia, 2008a; Nielsen, 1999; Sanches, 2011c). Poder-se-a, desde,
logo, antever a projecdo que uma adaptacdo mal conseguida a esta nova realidade
escolar podera alcangar. Nao serd, portanto, dificil compreender que o ajuste a um
contexto educativo permissivo a diferentes registos de aprendizagem e,
necessariamente, distintas opcdes de futuro para os alunos, se tenha vindo a revelar um
processo complexo. Com maior evidéncia ainda, tratando-se de professores até agora
acomodados a um determinado perfil de aluno e alheios as necessidades especificas tao
dispares destes jovens. A inevitdvel mudanca ao nivel das estratégias desenvolvidas,
para a qual ndo houve tempo nem lugar a preparacdo prévia, limita a experimentacio e
inibe consequentemente a disponibilidade para a atualizagdo de metodologias (Leite,
2011). Além do exposto, por forca de algumas diretrizes da gestdo escolar ao nivel da
organizacdo do servigo, o trabalho com estes alunos tem vindo a ser, até ao momento,
encarado como um mero complemento de horério, suscetivel de diminuir a importancia
desta func¢do aos olhos dos profissionais envolvidos.

Nao obstante o percurso ja empreendido no ensino basico e das praticas bem-
sucedidas levadas a cabo, até no mesmo agrupamento, parece inevitivel uma certa
resisténcia a inclusdo dos alunos com CE no ensino secundario, assente num maior
desfasamento entre as competéncias de final de ciclo e as competéncias que se entende,
poderem vir a ser desenvolvidas por estes alunos. Os resultados obtidos, permitem a
nivel geral, evidenciar as dificuldades dos docentes na tentativa de se adaptarem,
absorvidos, tal como sublinha Correia (2005), por um exigente processo de renovagao.
Refugiam-se, entdo, em aspetos que apresentam consistentemente como
constrangimentos: a dimensao das turmas e a impossibilidade de dar a merecida atencdo
a estes alunos no decurso de uma aula com a turma. A este, adita-se uma certa
debilidade no estabelecimento de uma relacdo afetiva consistente, dada a brevidade do
contacto entre estes alunos e os professores titulares. Mesmo num contexto de
aprendizagem mais restrito, em pequeno grupo, os professores assumem a frustracdo de

ndo conseguirem com eficicia chegar aos alunos. Constata-se que as elevadas

122



dificuldades de aprendizagem que estes registam, associam-se baixas expetativas em
relagc@o ao seu potencial de desenvolvimento, contrariando Morgado (2004), e a ideia de
que pouco ja se podera fazer por estes jovens, iminente que estd a sua saida da escola.
Um corpo docente motivado e empenhado constitui, efetivamente, um dos pilares da
mudanca a que Ainscow (2000) se refere. No entanto, apesar de reconhecerem as suas
limitagdes, a andlise dos resultados permite constatar que os professores se deixam
invadir por uma atitude letirgica, claro indicador de uma fraca predisposicdo para a
mudanca.

Enquanto diretor de turma, o professor tem um papel fundamental como
facilitador de inclusdo, quer como tutor no acompanhamento do processo educativo dos
alunos, quer pela sua acdo mediadora entre a escola e a familia. Também a este nivel a
divergéncia nas atitudes € notoria. Alguns diretores de turma procuram envolver-se e
acompanhar o processo educativo de todos os seus alunos; outros hd que claramente se
distanciam, assumindo estarem alheios aos procedimentos e as praticas em causa, uns
por inseguranca, outros por entenderem serem funcdes que ndo lhe estdo diretamente
associadas. Apenas num aspeto parecem condescender uniformemente. O
acompanhamento e controlo da absteng¢do sdo, alids, reconhecidos pelos proprios alunos
e parece ser a Unica area em que as fungdes do diretor de turma incluem os alunos com
CE, sem restri¢des e sem interven¢do do docente de educacao especial.

A 1inibi¢do dos professores face a uma nova realidade educativa podera, segundo
Correia (2008a) ser resultado de uma formacao pouco consistente ao nivel das NEE.
Esta parece ser uma questdao que, no enquadramento dos diversos papéis assumidos por
estes profissionais, emerge com extraordinéria relevancia. Uma formacao inicial que
trabalhou de forma insuficiente questdes elementares e uma formagao continua que ndao
permitiu suprir as necessidades dai decorrentes estdo na base da inseguranca dos
docentes (Correia, 2005; Morgado, 2010; Roldao, 2007), com evidentes implicacdes
quer nas concecdes, quer no atendimento curricular e pedagogico. Nao ha, no entanto,
referéncias a qualquer plano de formacdo interno que tenha em conta as necessidades
particulares sentidas pelos docentes, nem hi registo de iniciativas na afericio de
necessidades a esse nivel. E efetivamente pouco pronunciada, ao contririo do que
recomenda Rodrigues (2001), a aposta no reforco da autoconfianca dos docentes e,

logo, na sua recetividade a mudanca.
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No processo de inclusdo dos alunos com probleméticas mais especificas, atribui-
se a um outro aspeto marcada importancia. O percurso escolar de qualquer aluno tera
seguramente menos contrariedades se a familia assumir um papel ativo no seu
acompanhamento, em especial tratando-se de jovens com fraca autonomia e
autodeterminacdo. A forma como os pais ou tutores procedem a esse acompanhamento
terd, por sua vez, uma influéncia decisiva na relacdo que quer os proprios, quer os seus
educandos estabelecem com a escola. Afigura-se que as atitudes da familia serdo,
portanto, determinantes para a perseveranca ¢ motivacao do aluno, assim como para o
reconhecimento da importancia que a escola pode ter no seu futuro. Sucede que, no
meio social em referéncia, € possivel estabelecer uma relacdo direta entre o nivel de
instrucdo/ formagdo do agregado familiar e a conce¢do da escola como instituicdo
nuclear na formacdo dos educandos. Com efeito, esta nocdo tem tendéncia a esbater-se,
quando se trata de nudcleos familiares destruturados, com problemas de ordem diversa,
quer sejam financeiros, sociais ou de saide. Daqui resulta, e ndo raras vezes, que os pais
sentem notdrias dificuldades em atender as particularidades dos filhos e, mais ainda, em
acompanhar o seu percurso escolar. Assim, na perspetiva dos diretores de turma, os
encarregados de educacio tém ficado aquém do esperado no exercicio da sua fungdo, ao
nivel do suporte que poderiam constituir no controlo da abstencdo e também como
refor¢o no apelo ao cumprimento de regras e tarefas escolares.

Nao obstante o exposto, € no caso dos alunos com défices mais acentuados,
persiste a ideia de que em geral as familias entendem a escola como segundo cuidador
e, nesse ambito, encaram-na de forma positiva. Dados revelados pelos diretores de
turma e pelos docentes de educacgdo especial permitem perceber que o facto de os alunos
estarem na escola, diminui a preocupacdo dos encarregados de educagdo quanto a
ocupacdo dos jovens e quanto as implicacdes de carater social que uma permanéncia em
casa ou numa outra instituicao poderia trazer; a frequéncia da escola junto com todos os
outros alunos tem um efeito tranquilizador e acaba, em certa medida, por desmistificar
as dificuldades dos seus educandos.

Os proprios alunos perspetivam a relacdo entre a escola e a familia como sendo
de confianca e apreco. No entanto, as implicagdes que a medida educativa ‘CEI’
(Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro) tem no percurso escolar parece ser motivo para
davidas e preocupagdes dos pais e encarregados de educagdo, mostrando que aquando

da sua conivéncia com este tipo de curriculo ou ndo foram devidamente alertados ou,
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caso essa via lhes tenha sido apresentada muito cedo na vida dos jovens, também é
possivel que tivessem negligenciado a reflexdo sobre as repercussdes numa fase
posterior de transi¢cao para a vida pds-escolar. Deduz-se, face a esta dltima hip6tese, que
ndo foram chamados a envolver-se ao longo do percurso escolar ou ndo se mostraram
abertos a esse envolvimento. Certo € que, quando as dificuldades dos jovens se atenuam
em funcdo do seu crescimento, as expetativas dos pais crescem para encontrarem uma
porta fechada, relativamente as saidas profissionais possiveis. Nao raras vezes,
responsabilizam a escola, quebrando-se a relacdo de confianca até entdo estabelecida.
Certamente, esta situacdo constitui um entrave a cooperacdao com a familia, defendida

por Morgado (2004) como um aspeto fundamental em todo o processo educativo.

Objetivo 2. Conhecer a atitude dos alunos relativamente a inclusao

A escola é, efetivamente, o espaco onde os alunos passam parte consideravel do
seu tempo, um espacgo social partilhado por todos os jovens das mesmas faixas etérias,
unidos por um objetivo comum, o cumprimento da escolaridade obrigatéria. A
capacidade de se identificarem com os seus semelhantes e o facto de se tratar da tinica
escola secundaria que serve este centro urbano poderd influenciar o sentido de
integracdo no grupo, mas a verdade € que quer os alunos com CE quer os seus pares
sentem que a escola os acolhe bem.

Para melhor entendermos a atitude dos alunos com CE relativamente a escola,
importa que se foque a atencdo nio s6 no perfil dos alunos, mas também noutras
circunstancias particulares inerentes ao trajeto escolar empreendido. Para tal, e embora
ndo se pretenda detalhar um aspeto que por si sé fomentaria uma cuidada reflexdo, nao
se pode ignorar esta questdo que, através dos dados recolhidos, se tem vindo a
evidenciar: a pertinéncia da inclusdo de alguns destes alunos num curriculo restritivo e
pouco flexivel como o “CEI” (Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro), uma questio,
alids, que vai ao encontro das preocupacdes e frustracdes de algumas familias, tal como
ja foi referido. Estes sdo alunos, € certo, com défice cognitivo acentuado, no entanto a
opg¢ao por este tipo de curriculo foi tomada, em geral, relativamente cedo, nao dando
margem para que o seu crescimento e desenvolvimento viessem a empalidecer algumas
das dificuldades sentidas, o que efetivamente se veio a comprovar. Tornou-se assim um

impedimento no acesso, com os apoios adequados, as aprendizagens entendidas como
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comuns. Os proprios docentes reconhecem que alguns destes alunos poderiam ter
adequacdes especificas no ambito das suas necessidades educativas especiais, sem
terem que seguir um rumo que, neste caso, acaba por se revelar bastante limitativo.
Neste momento, ja no ensino secundario, um longo percurso assente numa matriz que se
afasta de forma perentdria do curriculo ao qual os seus pares acedem ja produziu,
entretanto, efeitos significativos, aumentado o fosso entre estas duas vias de
aprendizagem e dificultando de forma praticamente irreversivel o acompanhamento de
um curriculo, dir-se-ia equiparado ao regular.

A verdade é que ndo obstante as suas peculiaridades, estes sdo jovens que
possuem interesses, desejos e expetativas semelhantes aos dos seus pares. A percecao
de que ndo sdo levados a envolver-se no seu proprio processo de aprendizagem, ressalta
de forma vincada e denuncia a falta de informacdo e de reflexdo conjunta a proposito
das opcdes vidveis para o seu futuro. Face a esta atitude, suspeita-se que o principio de
autodeterminacao, ja mais evidente na Portaria 201-C/2015 de 10 de julho, ndo se reflita
de forma consistente, no que a vida escolar destes alunos diz respeito. Tal como as suas
familias, também os alunos com CE se sentem defraudados pelas limitacOes que o seu
percurso educativo impde. Por consequéncia, mostram-se pouco participativos e
persistentes, pouco recetivos as atividades propostas, negligenciam o cumprimento de
tarefas, revelando em geral um permanente desinteresse e um fragil sentido de
responsabilidade em relacdo as incumbéncias que a escola determina. A aula de
Educagdo Fisica observada, uma disciplina a que os alunos parecem aderir de forma
positiva e na qual participam ativamente, € testemunho dessa atitude negligente,
tornando evidente, por exemplo, faltas de material que ocorrem de forma recorrente. A
assiduidade dos alunos € irregular e alguns assumem também comportamentos
desadequados, que se traduzem em ocorréncias de caréter disciplinar. Com efeito, as
respostas dos alunos das turmas quando inquiridos a respeito do comportamento global,
niao denunciam uma percecdo muito clara, deixando transparecer que nao estao certos
quanto a estabilidade comportamental nas turmas, seja ela influenciada por alunos com
ou sem CE. Estes acabam por ndo entender os conhecimentos adquiridos na escola
como uma mais valia para a sua vida e para o seu futuro e deixam transparecer o seu
avido desejo de concluir rapidamente o seu percurso educativo.

O relacionamento com os outros ¢ um fator que assume neste contexto um peso

determinante. O discurso dos docentes evidencia que estes, ndo obstante
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constrangimentos de varia ordem, consideram estar recetivos a presenca dos jovens com
CE, do mesmo modo que os alunos das turmas de acolhimento assumem como positiva
a atitude dos profissionais. Constata-se, no entanto que os alunos com CE ndo
percecionam do mesmo modo essa realidade, sentindo que, em geral, ndo sdo
respeitados pelos profissionais da escola. Nao se podendo supor, através do cruzamento
de dados, a possibilidade de afronta direta e propositada, poder-se-a concluir que esta
situacdo estara diretamente ligada a uma diferenciacdo no trato didrio por parte dos
profissionais da escola (gestdo, professores, funcionérios) e que, por ser mais distante
ou mais paternalista, se torna percetivel aos visados.

No ambito da ligagdo entre pares, os alunos inquiridos, com e sem CE, revelam
através das suas respostas nao estarem certos da existéncia de uma relacdo de respeito
mutuo entre colegas, uma inseguranca reveladora de lacos pouco consistentes entre
ambas as partes. Ainda assim, consideram que o ambiente de trabalho € positivo e, quer
uns quer outros, asseguram ter um bom relacionamento, considerando que este se
entende para além da sala de aula, nomeadamente nos momentos propensos a maior
interacdo, como por exemplo os intervalos. As observacoes diretas que tiveram lugar
nessas ocasides, contrariam de imediato esta realidade, ndo se tendo registado qualquer
interacdo com outros jovens colegas da sua idade e/ou turma, nem qualquer esbogo de
iniciativa nesse sentido, apesar do local e do momento serem propicios para tal. Os
proprios alunos com CE, alis, acabam por refutar a sua propria posi¢do ao mostrar nao
se sentirem apoiados pelos colegas na sala de aula e assumindo a auséncia de qualquer
relacdo de amizade que pudesse perpetuar-se além da fronteira escolar. Inclusivamente,
os alunos das turmas revelam uma atitude algo conservadora ao ndo concordarem
abertamente com a presenca de alunos com deficiéncia nas salas de aula e assumem
claramente a sua indiferenc¢a, ndo reconhecendo o impacto, positivo ou negativo, que a
presenca destes colegas tenha no desenrolar das aulas. Deste modo, a aceitagdo face a
diferenca, que presumivelmente consideram possuir, ndo passard disso mesmo, uma
aceitacdo resignada. Os dados recolhidos fortalecem a nocdo de que os alunos com CE
constituem um grupo a margem, inclusivamente no que a vivéncias escolares informais
diz respeito.

Esta €, seguramente, uma situacdo que € dada a perceber aos docentes, pois estes
ndo reconhecem a existéncia de uma real partilha de vivéncias e entendem que os

alunos das turmas, mais do que aceitar e incluir, acabam por tolerar ou até ignorar a sua
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presenca, de forma mais evidente no secundario. A ideia de comunhdo de espagos € a
interacdo entre os alunos € entendida pelos docentes como algo enriquecedor, ndo s6
para alunos com CE como também para todos os outros (Ainscow, 1997; Rodrigues,
2001; Correia, 2005), mas essa vantagem ndo é admitida entre os discentes. Nao
obstante a existéncia de alguns contactos e conversas, € de um ou outro momento de
entreajuda, a distancia imposta € percetivel e tem lugar mesmo dentro da sala de aula,
em aspetos tao triviais como a escolha deliberada de um outro lugar para sentar que nao
seja ao lado destes alunos ou quando o docente permite a formacdo espontinea de
grupos de trabalho, verificar-se que foram deixados para trds. Poder-se-ia considerar
que ha alguma evolucdo na forma como as turmas encaram os seus colegas com
dificuldades acrescidas de aprendizagem, ja que a auséncia de manifestacdes
depreciativas poderia denunciar uma maior aceitacdo. No entanto, atendendo ao
cruzamento da informagdo obtida, seja de reconsiderar o termo “aceitagdo”, em prol de
“habitua¢do”, o que torna este progresso incipiente, ainda longe de uma real
proximidade e partilha.

A ideia que é dada a perceber aos docentes é que, efetivamente, os alunos com
dificuldades mais acentuadas ndo se reconhecem como parte da escola, ndo se
consideram incluidos, sendo que ha dados recolhidos no inquérito por questionario
indicando claramente que ndo se sentem bem no contexto escolar, o que evidencia, na
linha do que defende Correia (2010), um débil sentimento de pertenca. Da mesma forma
que se manifesta a desmotivacdo dos docentes, também o desdnimo se faz sentir nos
alunos e tal como sucede em relacdo aos professores, também para os alunos o ensino
secundario parece ter consideravel impacto, persistindo a ideia de que o elo de ligacdo a
escola se perde nessa transi¢cdo. Uma situacdo potenciada, muito provavelmente, pela
inexperiéncia da escola secundaria em atender alunos com este perfil, por dinAmicas
educativas que ndo motivam o envolvimento dos alunos, pelo fraco acolhimento por
parte dos colegas e por um acompanhamento familiar que ndo os desperta para a

importancia da escola no seu futuro.

Objetivo 3. Conhecer a cultura de organizacao e gestao escolares face a inclusiao

dos alunos com curriculos especificos no ensino secundario
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A partir do discurso dos entrevistados, incluindo a representante da gestdo, desde
logo um aspeto se torna evidente, a percecdo de que a distribuicao de servico docente
serve propésitos de conveniéncia administrativa. E pensada em funcio da insuficiéncia
letiva nos horérios dos docentes e ndo tem em consideracdo as vantagens que uma ou
outra decisdo possa ter para os alunos com CE. Uma opg¢do que claramente contaria a
ideia transmitida pela mesma docente, quando afirma associar ao trabalho com estes
alunos, professores cujo perfil se mostre adequado. Se assim é, serd dificil compreender
a razao pela qual, aparentemente, a afetacdo dos docentes ao servico letivo nao tem em
conta um critério de continuidade. Ndo raras vezes, o processo de adaptacdo ao
professor torna-se dificil para estes alunos e ao conseguirem estabelecer uma relacdo
afetiva e de confianca com um docente, supostamente selecionado pelo seu perfil, seria
certamente proficuo que houvesse lugar ao prolongamento dessa interagao.

Quer o acompanhamento pedagdgico, quer a gestdo de recursos parecem nao se
guiar pelas reais necessidades dos alunos. Raramente sdo contempladas medidas
paralelas de promocdo do sucesso, como sejam o trabalho em par pedagdgico ou a
coadjuvacdo, o que contribuiria de forma positiva para a inclusdo dos alunos na sala de
aula regular. Um outro testemunho confirma que, nos procedimentos inerentes a com
CE, raramente o foco incide sobre eles, tendo como distribuicao horaria dos alunos
resultado, a existéncia de hordrios com tempos livres intercalares, que ndo sao
rentabilizados e que, naturalmente, quebram a motiva¢do e o ritmo de trabalho dos
alunos.

Os orgados intermédios dentro do sistema de gestdo, como os conselhos de
turma, t€m por fungdo garantir a articulacdo entre os professores, os alunos e os
respetivos encarregados de educacdo, englobando também dimensdes de gestdo do
curriculo, pelo que sdo consideradas estruturas fundamentais numa acdo educativa
integrada. O funcionamento adotado, nas turmas que integram alunos com CE, pactua
com a existéncia de um regime apartheid entre os docentes da turma regular e os
docentes dos alunos com CE, cujas disciplinas funcionam a parte. As reunides de
avaliacdo formativa e sumativa internas ocorrem, deste modo, separadamente e embora
ambas sejam presididas pelo DT, ndo se regista a integracdo de contributos do coletivo
docente no acompanhamento destes alunos. Os docentes da turma, dita regular, nao
contactam com os jovens que usufruem de um CE, nem possuem qualquer

conhecimento a respeito destes elementos que, de igual modo, fazem parte da classe.
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Esta opcdo metodologica permite concluir que ndao s6 a maioria das disciplinas sio
frequentadas pelos alunos a parte como também os seus professores sdo, no seio do
conselho de docentes, considerados um grupo a margem. Trata-se de uma situacio que
vem por um lado reforgar a ideia, anteriormente expressa, de que este ndo € um trabalho
que se considere equiparado ao que se exerce junto dos restantes alunos e por outro
lado, torna visivel que as metodologias de organizagdo ao nivel das varias estruturas de
gestdo intermédia contrariam abertamente o ideal de reflexdo partilhada proposto por
Ainscow (1997). Esta é uma circunstincia com inegéaveis efeitos ao nivel da adequacio
curricular, da articulacdo entre disciplinas e da planificagdo de atividades intra e
extracurriculares, constituindo consequentemente um fator pouco permeavel a inclusao.
Deste enquadramento, emerge um dos mais importantes aspetos ao nivel da
organizacdo e gestdo escolares, enquanto promotor de reflexdo e regulador de praticas
inclusivas (Sanches, 2005): o trabalho colaborativo. Os entrevistados sdo praticamente
unanimes em considerar que nao se trabalha colaborativamente na escola, tratando-se de
uma filosofia que nio é fomentada pela gestdo escolar e que nao se encontra radicada
nas dinimicas de trabalho. E uma situacdo visivel, desde logo, na estratégia de
funcionamento a que a escola recorre no ambito dos conselhos de turma, ainda hi pouco
referida, e que incorre também na articulacdo e colaboracao entre o diretor de turma
e 0 docente de educacdo especial. De acordo com o artigo 11.° do Decreto-Lei
n°3/2008 de 7 de janeiro, na sua atual redacdo, € o diretor de turma o responsavel pelo
programa educativo (PEI) dos alunos com NEE e com CE, assumindo a coordenagdo do
processo educativo. Na préatica, no entanto, verifica-se que é o docente de Educacdo
Especial aquele que acaba por assumir as fungdes atribuidas aos diretores de turma, ja
que alguns destes profissionais se mantém irredutiveis em chamar a si a
responsabilidade que a legislagdo lhes confere. Confirma-se, entdo, o principio da
despersonalizacdo destes alunos dentro da turma e a no¢do da Educacdo Especial como
um retiro, para o qual se enviam os alunos com probleméaticas que perturbam a
estabilidade alegadamente conseguida até ao momento (Lima-Rodrigues et al.,2007).
No contexto educativo em estudo, € efetivamente o docente de Educagdo Especial
que estd mais a par das caracteristicas particulares dos alunos, dos seus contextos
familiares e € também ele que mantém um contacto mais direto com as respetivas
familias. Parece, assim, destacar-se como uma figura central, ndo s6 no

acompanhamento direto e indireto aos alunos, mas também ao nivel da coordenacdo do
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processo de aprendizagem. Este profissional é, com efeito, o responsivel pelas micro
articulacdes que se sucedem, ainda que ndo inscritas numa macrotendéncia de gestdo e
organizagdo escolar, nomeadamente com o diretor de turma, o psicologo, os docentes
que lecionam a componente académica dos curriculos especificos e com entidades
externas no ambito da monitoriza¢do do PIT.

Internamente, no entanto, a equipa de educacdo especial debate-se com
algumas dificuldades impostas por uma atuacio carente de regulacdo concertada. Faz-
se referéncia a auséncia de uniformizacdo nos critérios e procedimentos, o que é
considerado pela docente de EE do ensino secundario, um obstictulo a equidade da
intervencdo. Esta dindmica pouco participada acaba por se rever também na precaria
interacdo com os técnicos especializados, cujo contributo se faz como se de um
departamento a parte se tratasse, da mesma forma que influi na anélise de casos, que
deveria ser, evidentemente, uma responsabilidade partilhada, tal ndo se verificando. Na
verdade, tudo parece apontar para um trabalho isolado de cada elemento ou secgdo,
aproximando-se muito pouco do que uma equipa multidisciplinar deve representar
enquanto recurso proeminente na defini¢cdo de respostas concertadas e complementares
(Sanches & Teodoro, 2007). Ao que tudo indica, a auséncia de trabalho colaborativo
limita e minimiza a capacidade de reflexdo conjunta, aspeto fundamental num contexto
de autorreflexdo e mudanca (Ainscow, 1997).

De igual modo, também os testemunhos dos docentes deixam transparecer que
estes se ressentem da auséncia de procedimentos uniformizadores definidos
conjuntamente. Os profissionais ddo conta de um modo de funcionamento
desorganizado e confuso, o que tem implicacdes diretas no atendimento aos jovens com
dificuldades muito acentuadas. Parece ndo haver uma nocdo concreta de quais as
diretrizes a respeitar, quais os passos a seguir, quer a nivel geral, quer no acolhimento e
atendimento aos jovens com CE. Qualquer profissional que desempenhe fun¢des na
escola pela primeira vez poderd deparar-se com algumas dificuldades decorrentes da
precéria orientacdo ao nivel do funcionamento interno da escola e isso aplica-se de igual
modo aos docentes de educagdo especial ou aqueles que nunca trabalharam diretamente
com curriculos especificos. A inexisténcia de uma orientacdo definida e concertada, no
que ao circuito interno da escola secundaria diz respeito, é ainda agravada pela notdria

dissonancia de procedimentos entre as vdarias estruturas que agora compdem O
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agrupamento, trazida a luz pelo testemunho de diretores de turma e certamente
percetivel aos professores cujo hordrio contempla servico em mais do que uma unidade.

Os aspetos analisados permitem tracar o perfil da escola quanto a cultura e
organizac¢do escolar que consegue desenvolver. Os préprios alunos acabam por assumir
uma posi¢do concordante relativamente as conclusdes decorrentes dessa anélise e, no
enquadramento dos resultados obtidos através do questionario, confirmam que os
valores inclusivos se fazem sentir de forma pouco sustentada, pelo que a escola tera
ainda que continuar a trilhar o seu percurso individual, com vista ao estabelecimento de

valores cada vez mais inclusivos.

Objetivo 4. Conhecer as praticas dos profissionais no contexto do ensino e

aprendizagem dos alunos com CE

A organizagdo da escola implica agora procedimentos que respeitem esta nova
valéncia do ensino secundario: preparar alunos com necessidades especiais, assentes em
problematicas de gravidade acentuada, para o desenvolvimento maximo das suas
capacidades e para uma adequada transi¢do para a vida pds-escolar.

No contexto educativo atual, a diferenciacdo, adequaciao e flexibilizacao
curriculares assumem-se como um importante ponto de partida conducente a praticas
mais integradas e, logo, mais inclusivas. Neste ambito, destaca-se um suporte de
orientagdo educativa de primeira linha, o projeto educativo, que implica uma clara visao
das necessidades sentidas no contexto em causa, € determina a organizacao das opcoes
educativas mais adequadas (Madureira & Leite, 2003; Pacheco, 2007; Rodrigues,
2003). Trata-se de um instrumento que vem delimitar o contexto de atuac¢do da escola,
em funcdo do meio e dos recursos humanos e materiais que lhe assistem. Constata-se,
no entanto, que se trata de um dispositivo de diferenciacdo ainda em fase de projeto,
afastando-se forcosamente da noc¢do avancada por Leite (2011), pois nesta fase pouco
podera contribuir para uma acado educativa coerente e coesa.

Gerir o curriculo pressupde diferenciar a varios niveis para que todos os alunos
acedam a aprendizagem de acordo com as suas capacidades (Rolddao, 2003). Num
segundo nivel de diferenciacdo, encontra-se o plano de turma que, a partir do curriculo
nacional, corporiza uma organiza¢do contextualizada, articulando as diversas areas

envolvidas. A existéncia de dois grupos de docentes distintos em cada conselho de
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turma (cf. andlise da atitude dos intervenientes educativos - Organizacdo e liderancga)
deixa cair por terra a andlise e reflexdo conjunta que este instrumento pressupde,
tratando-se de um plano que deveria ser elaborado em funcdo das caracteristicas de
todos os alunos, em articulacdo com a capacidade de resposta da escola (Leite, 2011).
Nesta logica, o plano de turma constitui um elemento representativo da forma
como os alunos com CE e o0 acompanhamento do seu processo educativo sdo entendidos
no contexto da classe. Na sequéncia da andlise documental referente aos planos das
turmas as quais os alunos com CE pertencem, destaca-se, logo a partida e no parametro
da caracterizacdo, que o Unico aspeto digno de evidéncia € precisamente a sua condi¢ao
de aluno com NEE e CE, sem referéncia ao seu perfil de funcionalidade, a capacidades/
conhecimentos adicionais. No que concerne a aspetos chave subjacentes a planificacdo
da acdo educativa, ainda no contexto das medidas particulares de que usufruem, ndo se
definem relativamente a estes alunos estratégias especificas para superacdo de
dificuldades, do mesmo modo que ndo se assiste a uma organizacdo curricular criteriosa
nem a critérios de avaliacdo especificos. As atividades de enriquecimento apresentadas
e as articulacdes curriculares entre as vérias disciplinas ndo preveem a participacao,
criteriosa e concertada, dos alunos com CE no contexto turma. A referéncia a
articulacdo entre os intervenientes educativos que acompanham os respetivos alunos faz
uso de um chavao que se repete em todos os planos, sem se apresentar qualquer forma
de operacionalizagdo. O mesmo sucede no ambito dos planos curriculares, sem
evidéncias de que as mesmas estejam disponiveis, como seria expectavel. Além de se
verificar que o processo educativo dos alunos com CE € apenas aflorado, tao pouco se
remete para a consulta dos seus PEI ou CEI, documentos orientadores direcionados
especificamente para eles e que, como tal, deveriam ao menos constar como anexo. Por
ultimo, verifica-se que as medidas educativas aplicadas aos alunos, de acordo com o seu
PEIL, sao alvo de uma meraapreciagao superficial no plano, sem apreciacdo descritiva de
qualquer espécie. A verdade € que este documento ndo permite sequer uma clara
percecdo das adequacdes definidas para os restantes alunos da turma, nem € dado a
perceber se, tal como defende Leite (2011), suporta um encadeamento de aprendizagens
pertinentes em fun¢do das metas curriculares estabelecidas. Bem a proposito, relembra-
se o que foi dito pela representante da CAP na sua entrevista, quando alude ao facto de

os alunos com CE estarem inseridos numa determinada turma € num determinado ano

133



letivo sem que isso seja, de algum modo, vinculativo. A sua presencga acaba por cumprir
uma finalidade estatistica e muitas vezes utilitaria.

Neste enquadramento, € de notar que o plano define, supostamente, as
prioridades de interven¢do, em funcdo das potencialidades / dificuldades do grupo-
turma e, consequentemente, delineia as respostas educativas, mas fi-lo sem atender
estes alunos e sem valorizar a sua capacidade de participacdo ativa. Na globalidade, o
documento constitui prova de um somatério desarticulado de contributos, que denuncia
falhas ao nivel do trabalho conjunto e concertado dos docentes, assim como a
dificuldade em organizar, no contexto da turma, as respostas educativas mais
adequadas.

Um outro aspeto chama ainda a atencao: apesar da sobreposi¢cao documental que
a legislac@o permite persistem falhas na organizacdo de informacao relativa aos alunos
com NEE e com CE, decorrente em parte de um sistema pouco funcional ao nivel do
registo de informacdo. Num contexto educativo realmente inclusivo, seria pertinente
que o processo educativo destes alunos estivesse claramente contemplado no plano de
turma, entendido como programa educativo da classe; um suporte a diferenciacdo
curricular, mais ou menos restritiva, em conformidade com as competéncias dos alunos
que a compdem. Na pratica, verifica-se o que Decreto-Lei n® 3/2008 acaba por
incentivar, também a nivel documental, um regime a margem dentro da turma, através
da existéncia paralela de um documento orientador concebido para os alunos
“regulares” (plano de turma) e outros para os alunos com problematicas diferenciadoras
(PEI e CE), relegados para o dominio da Educagao Especial.

A um nivel de flexibilidade curricular mais restrito, estdo as adequacdes
curriculares dos alunos com NEE, que por sua vez também podem assumir distintos
graus, conforme a maior ou menor capacidade para aceder ao curriculo comum (Vieira
& Pereira, 2007). Face a possibilidade de os alunos com dificuldades acrescidas
frequentarem a sala de aula regular e tendo como referéncia um curriculo comum rigido
e pouco propenso a acomodar os alunos com ritmos e formas de aprender tao distintas
(Morgado, 2015; Madureira & Leite, 2003), constata-se que os docentes sentem
dificuldade em planificar uma interven¢do que se afasta claramente daquela que
consideram ser comum. As dificuldades ao nivel da diferenciacdo curricular traduzem-
se num acompanhamento na sala de aula regular que peca pela fraca adequacdo ao perfil

de aprendizagem destes jovens. Recorrem-se a estratégias de ag¢do imediata e ndo
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planificada, enfrentando as situacdes em sala de aula a medida que surgem. Ora, quanto
maior é o afastamento do curriculo comum, mais pronunciadas parecem ser as
dificuldades dos docentes, muito potenciadas provavelmente pela acomodacdo a um
sistema de ensino expositivo, uniformizador e centrado no professor, ao invés de
participativo, diferenciado e centrado no aluno (Leite, 2011). Deste modo, também no
que respeita a elaboracdo dos CE por parte dos docentes responsaveis pela lecionacdo
em pequeno grupo, esta questio se impde. E, portanto, compreensivel que na escola se
considere determinante o apoio dado pelo docente de Educagao Especial, considerado o
mais capacitado para tragar o perfil de participacdo do aluno, através do cruzamento de
informacdes (funcionalidade, interesses, necessidades) sobre o mesmo e assim viabilizar
o desenvolvimento de um curriculo, a partida, mais adequado.

As caracteristicas particulares de alunos com défices consideravelmente
acentuados remetem para a orientacdo do seu percurso educativo em funcdo de um
curriculo o mais ajustado possivel. Pretende-se promover os seus conhecimentos,
potencializar competéncias de ambito social, e desenvolver a autonomia, um
pressuposto defendido por Costa et al. (1996), que suporta o principio do
desenvolvimento integral. Com efeito, os alunos que usufruem da medida educativa
“CEI” (Decreto-Lei n°3/2008, de 7 de janeiro), no ensino secundario, desenvolvem o
seu percurso educativo tendo como referéncia uma matriz curricular definida, focada na
preparacdo para a vida pés-escolar. As deliberacdes legislativas a este nivel, foram
evoluindo, tornando-se progressivamente mais tolerantes a ajustes por parte das escolas,
e assim melhor adequar o processo de aprendizagem as caracteristicas dos alunos.
Vejam-se, por exemplo, as diferengas entre a portaria n° 275-A/2012, de 11 de
setembro e a portaria 201-C/2015, de 10 de julho. Ainda assim, partir de um leque pré-
estruturado de componentes pode criar constrangimentos a um desenho curricular, que
deveria corresponder sem restri¢des as necessidades e expetativas de cada aluno. Trata-
se de um formato que, na perspetiva dos docentes, em especial da representante da
gestdo escolar, ndo s6 limita a autonomia da escola, como potencia um regime de
funcionamento para os alunos com CE a margem dos seus pares.

Tao pouco a medida educativa “CEI” per se € aceite pacificamente, ja que impde
limitagdes as quais os docentes parecem ser sensiveis. Por ser especialmente restritiva,
em especial no que as opg¢oes futuras diz respeito, a sua aplicagdo devera pressupor uma

avaliacdo rigorosa, ponderada e articulada. Majon, Gil e Garrido (1997), alertam
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precisamente para esta questdo, pois uma medida segregadora e inflexivel, pressupde o
recurso a um maior nimero de meios adicionais e de planos curriculares cada vez mais
distantes do curriculo geral. A opinido da representante da CAP indicia a posi¢do da
escola e vai ao encontro do que a Recomendacgao n.° 1/2014 faz anunciar: um curriculo
fechado e irreversivel, evidencia, relativamente a maioria dos alunos com CE da escola,
a necessidade de uma medida intermédia, o que iria certamente facilitar o
desenvolvimento de praticas mais inclusivas.

De acordo com Madureira e Leite, (2003), quanto mais restringida for a
atividade e participacdo do aluno, mais se apela a concecdo do curriculo sob uma
perspetiva funcional. Recorda-se o depoimento da docente de EE responsavel pelo
ensino secundario quando distingue o curriculo funcional pré-definido, tal como vigora
atualmente, da abordagem funcional de um curriculo regular. Seguramente, uma op¢ao
que se afigura de dificil implementacao, dadas as limitagdes dos professores em abordar
os conteddos curriculares regulares de forma funcional, quica por falta de formagao
adequada, e assim permitir, por exemplo, que um aluno com défice cognitivo mais
acentuado aceda as aprendizagens de forma integrada e partilhada, no contexto da sua
turma.

No ambito da concecdo do curriculo propriamente dito, € o perfil de
funcionalidade do aluno, mais concretamente o seu nivel de atividade e participagdo,
que preside na hora de definir conteidos, objetivos, metodologias e estratégias a
implementar (DGIDC, 2008; Rodrigues, 2001). Através da andlise das entrevistas
realizadas, os docentes de educagdo especial ddo conta da preocupacdo em tornar o
processo de aprendizagem compensador. Em fun¢do das competéncias que um qualquer
jovem da mesma faixa etdria possui, sdo delineados objetivos com vista ao
desenvolvimento crescente da autonomia. Basicamente, tem-se em vista a preparacdo
para o futuro, no qual se espera que os alunos venham a ser minimamente
autossuficientes. Deste modo, estes docentes partilham da opinido de Costa (2006) ao
considerarem como aspetos relevantes: o desenvolvimento de competéncias pessoais e
sociais, a abordagem a vérias areas do quotidiano, fundamentais para a sua
independéncia, assim como a atengdo as vivéncias, expetativas e interesses dos alunos,
na hora de selecionar conteidos. Assume-se a necessidade de conceber atividades que
os alunos reconhegcam como uteis, apostando numa aprendizagem contextualizada, em

que o meio se apresenta como um valido recurso. Percebe-se que as praticas
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desenvolvidas diretamente com estes alunos, em pequeno grupo e fora da sala de aula
regular, estd subjacente a tentativa de apelar a funcionalidade e ao desenvolvimento
maximo de competéncias.

Adequar o curriculo ao perfil de aprendizagem dos alunos €, com efeito, uma das
exigéncias da escola inclusiva, uma tarefa, tal como vimos, que ndo se afigura ficil aos
intervenientes educativos. A representante da gestdo escolar, evidencia o que entende
ser a linha orientadora que suporta a acdo estratégica da escola: a atencdo as
caracteristicas particulares dos alunos de modo a possibilitar um acompanhamento
individualizado. Esta abordagem centrada no aluno assume um cariter decisivo na
constru¢do de uma escola que deve atender a diversidade, respeitando as diferencas de
cada um, e constitui uma preocupacgdo pertinente capaz de levar a condutas mais cada
vez mais refletidas e ponderadas. No entanto, esse principio € claramente contrariado
pela anélise documental de que os instrumentos de planificacdo e operacionaliza¢ido do
curriculo foram alvo.

O Curriculo Especifico que consubstancia a medida educativa “CEI” ¢ um
instrumento assente em alteracdes significativas ao curriculo comum, sendo que estas se
podem traduzir na introdugdo, substitui¢do e ou elimina¢do de objetivos e contetddos,
em funcdo do nivel de funcionalidade do jovem (Decreto-Lei n°® 3/2008, artigo 21.°). Na
sequéncia da apreciacao destes documentos, detetam-se assimetrias face ao previsto no
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro. Regista-se auséncia e repeticdo de informagao,
nomeadamente no que as competéncias gerais / transversais diz respeito, nido se
estabelecendo ligagdo com o proprio PEI do aluno ou com o plano de turma e, portanto,
sem men¢do ao grau ou forma de participacdo em atividades passiveis de se
desenrolarem em conjunto com a classe. Uma versdo decalcada de plano para plano
ocorre também ao nivel do curriculo previsto para cada disciplina / componente. A
metodologia a seguir toma a forma de um texto generalizado e repetitivo e, o facto de
ndo se apresentarem estratégias e recursos circunscritos a cada area disciplinar, ilustra a
auséncia de propostas individualizadas e adequadas ao perfil de aprendizagem de cada
um. O CE surge assim como um documento despersonalizado que claramente ndo foi
“desenhado para responder a especificidade das necessidades de cada aluno” (DGIDC,
2008, p.25). Este tipo de documentos, substanciam diretrizes para a orientagao
curricular e espelham os valores e dinamicas de organizacdo. A sua opacidade ao nivel

da cultura e politica de inclusdo, faz com que as praticas implementadas se assumam
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como paliativos, sem representar o real contributo dos intervenientes e sem expressar
uma cultura de escola (Lima-Rodrigues et al.,2007).

A auséncia de uma acao centrada no aluno, decorrente de uma reflexao coletiva,
toma corpo nas estratégias de coping, visiveis ao nivel da interven¢do. A vertente de
acompanhamento que, segundo a representante da CAP, constitui proposta prioritaria na
escola € a de permanéncia do aluno na sala de aula, com reforco dado pelo professor de
educagdo especial ou por um professor da mesma area disciplinar. Relativamente aos
alunos com CE, os dados recolhidos apontam, no entanto, para procedimentos que
parecem contrariar esta premissa. Invariavelmente, os alunos partilham com a sua turma
apenas a disciplina de Educacdo Fisica, num caso muito especifico a disciplina de
Portugués e, se eventualmente o curriculo comum da turma de acolhimento o permitir,
disciplinas na area da expressdo plastica. As acentuadas dificuldades dos alunos
parecem ter um peso decisorio considerdavel, assumindo-se a priori que estes nao serao
capazes de aceder a qualquer dindmica de aprendizagem que se desenvolva na aula
regular, uma perspetiva que desde logo denuncia as baixas expetativas em relagdo aos
alunos e nio potencia, segundo Morgado (2004), a criacio de um ambiente de
aprendizagem favordvel. O nivel de exigéncia e elevado ritmo de trabalho que se impde
em turmas vocacionadas para prosseguimento de estudos torna-se, segundo os docentes,
impeditivo, tornando-se o trabalho dos professores ainda mais dificil se o numero de
alunos for excessivo.

O grande desfasamento entre o curriculo nacional e os curriculos especificos dos
alunos parecem, assim, estar na origem da opg¢do por espacos mais restritos de
aprendizagem, a qual, segundo a representante da gestdo escolar, se recorre por sugestao
dos docentes mais diretamente envolvidos e tendo presente que sdo as caracteristicas
particulares do aluno que irdo determinar o tipo de resposta educativa. Mas os
resultados obtidos apontam, pelo contrario, para outros fatores paralelos, nomeadamente
as dificuldades assumidas pelos docentes ao nivel da diferencia¢do pedagdgica em sala
de aula. Quando inquiridos a respeito, os alunos das turmas foram capazes de
reconhecer algumas estratégias as quais o professor recorre na presenca de alunos com
CE, como a apresentacdo de instrucdes diferentes para as mesmas tarefas ou atividades
diferentes para a mesma temdatica. Os proprios alunos com CE também admitem a
existéncia desta dindmica, mas acabam por identificar a realizacdo de tarefas comuns

com recurso ao apoio do professor, como a estratégia mais utilizada. Nao obstante
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tentativas de diferenciacdo por parte dos docentes e tendo em conta que nem sempre se
pode contar com apoio suplementar em sala de aula, ha claros indicios de dificuldades
ao nivel da diferenciacio pedagdgica.

Por essa razdo, independentemente da metodologia de trabalho em causa,
percebe-se que a maioria dos alunos pode sentir-se colocado de parte na sala de aula
regular, sustentando a ideia de que o seu trabalho ndo € valorizado, o que a posi¢ao dos
colegas de turma, ainda que sem consenso, acaba por confirmar. Esta no¢do algo
depreciativa face a forma como os adultos encaram a sua participacdo parece fazer-se
notar tanto a nivel das atividades na turma, como no que respeita a visibilidade dada ao
seu trabalho. Este &, alids, um fator passivel de estimular a sua motivacdo e sentido de
pertenca. As informacgdes retiradas da checklist de observacdo dos espagos e
equipamentos escolares, acabam por evidenciar certos constrangimentos nesse dominio,
denunciando uma prética que se observa generalizadamente: ndo se verifica a existéncia
de exposicdes de trabalhos dos alunos nos espagos da escola secundéaria que possam
afirmar a sua confianca perante a comunidade escolar. As parcas tentativas registadas
sdo pontuais e circunscrevem-se a espacos de pouca visibilidade, verificando-se que no
corredor central da escola esteve patente ao longo de todo ano letivo a mesma exposi¢ao
com trabalhos de alunos que ha muito terminaram o seu percurso escolar, nenhum deles
da autoria de um aluno com CE.

A observacdo de aulas veio por sua vez complementar a informacdo no que se
refere as estratégias implementadas em sala de aula. Neste contexto, foca-se agora a
atencdo a duas aulas de portugués, nas quais participaram duas alunas com CE, uma
sessdo sem recurso a professor de apoio e outra com a presenca deste. Em ambas as
ocasides as alunas ndo houve qualquer incentivo a interagdo com outros colegas, como
contributo para uma rotina de trabalho partilhada, nomeadamente recorrendo ao regime
tutorial, em parceria com outros colegas sem CE. O trabalho individual foi privilegiado
na realizacdo das tarefas, sem tentativa de apostar em formas sociais de trabalho
diversificadas. As alunas abordaram as atividades propostas sem orientacdo especifica e
sem monitorizacdo. Especialmente na aula em que ndo contaram com a assisténcia do
professor de apoio, seria particularmente importante uma atencdo redobrada. Nao se
procedeu a qualquer tipo de adaptacdo que facilitasse o aceso as aprendizagens em
curso, seja no reforco das instrucdes, seja ao nivel dos recursos materiais, nem se

recorreu a qualquer estratégia de simplificacdo dos exercicios em execucdo. O refor¢co
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positivo por parte da docente ndo se evidenciou, nem foi requerida, de alguma forma, a
participacdo ativa das alunas em qualquer tarefa coletiva. Torna-se evidente que este
tipo de atuacdo comprometeu a motivacdo das alunas para corresponder. Estas
mostraram-se passivas e desinteressadas, ndo se perspetivando que tivessem tirado
qualquer partido das sessdes.

A verdade, € que o sistema de ensino atual privilegia ainda o professor como o
principal recurso de acesso ao conhecimento, o que obriga, face a diferentes ritmos e
estilos de aprendizagem, ao desdobramento continuo da sua ac¢do, o0 que se torna tanto
mais dificil quanto mais os alunos se sentirem desmotivados e desenquadrados. Deste
modo, e na sequéncia de uma planificacdo desarticulada e descontextualizada, ha falhas
na preparacdo de materiais adequados e diferenciados e na concecao de atividades para
envolver o aluno nas tematicas em estudo. Nao deixa de ser curioso que os alunos com
CE entendam, ainda assim, o ambiente de trabalho na sala de aula como positivo e
mostrem preferéncia pelas aulas com a turma, em detrimento das aulas em pequeno
grupo. Sem divida, a necessidade de “fazer parte” parece evidenciar-se de forma mais
pronunciada, comparativamente a qualquer outro aspeto do seu processo educativo.

O ensino fora da sala de aula regular acaba por ser a op¢do que a maioria dos
docentes considerara mais vantajosa, ja que em funcdo das (in)capacidades do aluno
poder-se-a potenciar de forma mais adequada o seu desenvolvimento. Os docentes dao
conta de que por um lado pode revelar-se prejudicial frequentar aulas regulares nas
quais se tornardo Obvias as suas dificuldades, potenciando a inseguranca e a
marginaliza¢do; por outro, considera-se que esta € uma estratégia viavel quando a escola
se debate com falta de recursos para apoiar os alunos em sala de aula. Sob este prisma,
na opinido da representante da CAP, esta op¢do podera até ser considerada mais
inclusiva. E percetivel, no entanto, que a preferéncia por esta abordagem nio &
consensual, pois ha quem defenda uma participacio progressiva dos alunos com CE na
sala de aula regular, de modo a estarem cada vez mais tempo com a turma. Em suma,
ainda que pareca evidente a preocupacdo com uma abordagem funcional dos curriculos
individuais, com a sua adequacdo ao perfil do aluno, também as estratégias de
intervencdo em sala de aula parecem colidir com o principio defendido de uma resposta
individualizada, contrariando a maxima “cada caso € um caso”. Assim, ao invés de se
desenvolver uma estratégia de acompanhamento que realmente parta das capacidades e

necessidades dos alunos, a dinidmica adotada parece corresponder a uma tendéncia
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generalizada: a separacdo dos contextos de aprendizagem. Esta visdo, contraria de certa
forma, o disposto na Portaria n® 201-C/2015, de 10 de julho (ponto 7, artigo 3.°) “o
estabelecimento de metas diferenciadas e o ensino de componentes curriculares
especificas ndo invalida que, sempre que possivel, o aluno participe em disciplinas do
curriculo comum e nas diferentes atividades desenvolvidas pela escola para o conjunto
dos seus alunos”.

Correia (2010) considera que um sistema de apoios eficiente desempenha um
papel determinante na minimizacao das dificuldades de todos os alunos, quer seja apoio
direto por docentes da édrea disciplinar em causa, quer por docentes de Educacdo
Especial como resposta a necessidades mais especificas. Apesar das turmas inquiridas
reconhecerem a presenc¢a pontual do professor de apoio e de encararem esta modalidade
Ja com alguma naturalidade, a verdade € que falta de recursos para assisténcia
complementar nas salas de aula é apontada pelos docentes como um dos fatores que
mais influencia tem sobre a defini¢do de estratégias de intervengdo. A escola ndao possui
crédito de horas especifico para atribuicdo de apoios aos alunos com NEE, além dos que
sdao assumidos pelos docentes de Educacdo Especial, pelo que o alcance desta medida
nio s6 € varidvel de ano para ano, como se afigura insuficiente. Segundo os
entrevistados, trata-se de uma evidente limitagdo a presenca mais frequente dos alunos
com CE na aula regular, um obstaculo a diferenciacdo pedagdgica em contexto
partilhado.

De facto, o professor de apoio parece ser uma figura que acaba por tranquilizar
os professores titulares. Uma das aulas de Portugués observadas, a que anteriormente se
fez referéncia, contou com a presenca de uma docente de apoio com vista a clarificar os
aspetos elementares inerentes aos conteudos abordados e apoiar as alunas na realizacdo
das tarefas. A andlise destes dados, ainda que obviamente ndo seja conclusiva, vem
suscitar mais uma vez a ddvida, quanto a eficicia inequivoca desta medida, tal como é
desenvolvida na escola. A semelhanga do que sucede com a docente titular, também nao
foi percetivel que a abordagem da professora de apoio fosse suportada por estratégias de
diferenciacdo enquadradas nas tematicas em estudo. Assume-se que as dificuldades a
esse nivel se estendem aos docentes de apoio, muito provavelmente potenciadas pela
auséncia de trabalho colaborativo e antecipado entre os docentes. Tao pouco foi
percetivel que a acdo desta profissional fomentasse o envolvimento das alunas nas

atividades da aula, ja que a atitude de desprendimento que estas manifestaram se
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manteve em ambas as sessoes observadas. Destaca-se aqui a ideia de que o produto final
continua a merecer maior consideragdao em detrimento dos processos de aprendizagem,
visivel por exemplo na tendéncia da docente de apoio para completar as tarefas
atribuidas as alunas, o que nao contribui certamente para o desenvolvimento nem das
competéncias envolvidas nem da autonomia. Estes, tal como os restantes docentes,
carecem evidentemente de orientacdo adicional, nomeadamente através de formacio
especifica.

Também relativamente ao apoio de técnicos especializados, se verifica que a
escola se debate com dificuldades. A legislacio em vigor faz depender do Centro de
Recursos para a Inclusdo (CRI) as terapias complementares. Esta institui¢io ndo existia,
a data deste estudo, enquanto entidade formal, sendo que as fun¢des normalmente
atribuidas a este organismo estavam a ser desempenhadas pela CERCI local. Esta
situacdo, mais do que uma imprecisdo burocritica, tem tido efeitos ao nivel do
desfasamento entre os apoios concedidos e as reais necessidades sentidas. De acordo
com os docentes de Educacdo Especial e a prdpria representante da gestdo escolar
verifica-se uma notdria reducdo e/ou auséncia de terapias, comprometendo também a
capacidade de resposta por parte da escola.

A ideia de uma maior inclusdo dos alunos com CE na escola parece estar
associada ndo so as estratégias de aprendizagem desenvolvidas em aula, mas também a
possibilidade de desenvolver atividades complementares partilhadas com a turma,
com o intuito de enriquecer essas aprendizagens, ampliar o leque de experiéncias dos
alunos e fortalecer os lacos com os professores e com os seus pares. A propria gestdo da
escola faz referéncia a a sua forte capacidade integradora, devendo fazer parte do plano
de atividades da turma em estreita ligagdo com o proprio projeto educativo. Tendo em
conta que este se encontra numa fase embriondria e que o plano de turma, tal como foi
dado a perceber, ndo reconhece a presenca de jovens com CE no coletivo da classe, é
certamente complexa esta passagem da mera percecdo tedrica para praticas
contextualizadas e enriquecedoras. Nem outras experiéncias dentro do agrupamento
consideradas positivas parecem servir de impulsionadores para o desenvolvimento de
atividades paralelas, que envolvam estes jovens e valorizem o seu contributo. Uns
persistem na crenca pré-concebida de que ndo haverd condi¢Oes para concretizar estas
pretensdes - sem que, no entanto, sejam visiveis eventuais tentativas - outros nao

reconhecem mais valia nesse tipo de atividades, ja que os mesmos beneficios estdo
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associados as atividades priticas em contexto de trabalho. Deste modo, além das
aprendizagens contextualizadas que constituem um esfor¢co dos docentes de Educagdo
Especial, no contexto restrito das sessdes em pequeno grupo, com as suas turmas os
alunos acabam por participar apenas pontualmente numa ou outra visita de estudo,
sendo esta uma pratica generalizada na escola. Mesmo assim, hd quem, entre os
docentes, considere que face a auséncia de estimulos que certas problemaéticas
denunciam, pouco se investe no contacto com o exterior.

No ambito das praticas de intervencao, poder-se-4, face ao exposto, concluir
aquilo que os préprios alunos inquiridos acabam por confirmar, através da ambiguidade
das suas respostas quando levados a pronunciar-se a este respeito. Ainda que se
reconhecam esforcos no desenvolvimento de algumas praticas pontuais, ndo sera
possivel determinar que o desempenho dos agentes educativos seja o reflexo de praticas
realmente inclusivas. Tal como Ainscow e César (2006) referem, ndo se podera
considerar inclusdo plena se além da presenca do aluno na escola ndo se conseguir
incentivar a sua participagdo nas atividades escolares comuns, nem promover a

aprendizagem e desenvolvimento das suas competéncias, quaisquer que sejam as

dificuldades que apresenta.

Objetivo 5. Conhecer as praticas desenvolvidas no encaminhamento de alunos em
situacio de transicao para a vida pés-escolar

O denominado Plano Individual de Transicdo (PIT) complementa o PEI do
aluno com CE, tem inicio “trés anos antes da idade limite de escolaridade obrigatoria” e
“sempre que o aluno apresente necessidades educativas especiais de caricter
permanente que o impecam de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo” (Decreto-Lei n.° 3/08, de 7 de janeiro, art.° 14°). No ensino secundéario, o
curriculo dos alunos com CE assenta fundamentalmente no principio da preparacdo para
a vida pos-escolar, sendo que o PIT se apresenta como o dispositivo que suporta essa
preparacdo progressiva, propondo-se “promover a capacitagdo e a aquisicdo de
competéncias sociais a insercao familiar e comunitaria (...) e sempre que possivel, para
o exercicio de uma atividade profissional” (idem). As vantagens da aplicagdo do PIT
sdo inequivocas, consubstanciando-se como um programa complementar que mesmo
ndo garantindo a integracdo laboral, se assume, de acordo com a docente de Educagao

Especial responsavel pelo ensino secundario, como promotor de desenvolvimento
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pessoal e de autonomia, uma mais-valia no ambito do despiste vocacional e da
avaliacdo das competéncias de adaptacdao ao meio profissional. No Manual de Apoio a
Pratica (DIGDC, 2008) apresentam-se propostas que servem de orientacao a elaboracdo
deste documento, mas o facto de funcionarem como diretrizes € ndo como uma estrutura
exemplificativa, tal como sucede com o PEI, poderd estar na origem das diferencas nos
modelos que cada escola constroi para si, de acordo com a sua propria interpretacdo da
legislacdo, o que parece suceder neste caso concreto.

A docente supracitada considera que o perfil e os interesses dos alunos sdo
elementares para o encaminhamento e menciona a importancia de este ser um
instrumento que, além do plano especifico inerente a atividades associadas a area
vocacional, deve permitir a caracterizagdo do aluno, ao nivel das suas motivacdes,
interesses, capacidades, expetativas proprias e da familia, confirmando-se a no¢do de
que o PIT ¢ um documento que “consubstancia o projeto de vida do aluno” (DIGDC,
2008, p. 30). Ndo obstante se reconheca a importincia destes fatores, no documento
aprovado e usado na escola, sobressai precisamente a auséncia dessa informacdo,
fundamental para tragar o perfil do aluno a saida da escola. Também as finalidades do
plano relativamente as metas a atingir, e, areas a desenvolver na prossecucao dessas
metas ndo sdo contempladas, obviando a desconexdo entre a preparagdo e a pratica
Verifica-se também, a semelhanca do que se constata noutros documentos do processo
individual dos alunos, o recurso a reproducao do mesmo texto em todos os planos, desta
feita no que as competéncias diz respeito, assim como também ao nivel da
implementa¢do, nomeadamente conteddos, objetivos, estratégias e recursos. Parece
evidente que neste caso ndo se estd perante um instrumento que planifique a intervengao
em funcdo de cada aluno e ao invés de facilitar o seu encaminhamento, impde limites as
opg¢oes de cada um e as decisOes posteriores que a partir dai a escola poderia assumir
(AEDNE, 2006). No campo das assinaturas solicitadas, ha falhas no que respeita ao
responsavel pelo contexto laboral e ao encarregado de educagdo e ndo se prevé sequer a
assinatura da Presidente da CAP, nem a assinatura do aluno, confirmando-se também
que também ele € deixado a margem de um processo, no qual € o principal implicado.
Se nem todos os envolvidos t€ém expressdo enquanto intervenientes formais no plano,
contrariando as recomendacgdes para que o documento seja datado e assinado por todos
os profissionais que participam na sua elaboracdo (DGIDC, 2008), prevé-se que isso

também restrinja as oportunidades de partilha e em consequéncia desta exclusdo a que
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alguns elementos sdo votados na tomada de decisdes, a articulagdo fica certamente
empobrecida.

Trata-se de uma condi¢do com implicagdes a varios niveis, nomeadamente no
corte da ligacdo entre as atividades laborais e os conteddos /competéncias
desenvolvidos nas aulas, ndo sendo percetivel uma relagcdo direta mais evidente entre o
corpus tedrico das varias disciplinas inerentes ao CE do aluno e as tematicas que a sua
area vocacional pode cobrir. Evidencia-se mais uma vez, a importancia de um curriculo
funcional que, tal como Vieira e Pereira (2007) sugerem, ndo s6 tem a funcdo de
preparar a adaptacdo ao meio sociocultural, mas também a futura inser¢do social e
profissional. Nesta linha de ideias, a garantia de funcionalidade é dada precisamente
pelo aperfeicoamento das 4reas académicas em coordenacdo com o treino laboral
(Mendes, 2004), pelo que a articulacdo curricular escola-estagio teria indiscutivel
relevancia no contexto de um plano de preparacdo para a vida ativa.

No ambito das atividades desenvolvidas em contexto de trabalho, alguns
constrangimentos parecem evidenciar-se. Os jovens manifestam tendéncia a criar falsas
expetativas e o facto de as atividades propostas ndo se enquadrarem nos seus ideais,
pode levar, em alguns casos, a desmotivacdo e ao incumprimento dos deveres. Esta
alegada irresponsabilidade por parte dos alunos € igualmente potenciada pelo facto de
esta ser uma componente entendida como parte integrante do curriculo escolar, como
tal, na perspetiva dos alunos, ndo sofrerdo as consequéncias por qualquer negligéncia
laboral de que um real profissional poderia ser alvo. Esta questdao podera estar, de algum
modo, associada a uma precéria preparacdo para essa fase do seu percurso educativo,
pois entre os docentes assume-se que nao houve lugar a uma necessaria sensibilizacao
para a vida ativa, dirigida aos alunos e as suas familias. Os docentes entrevistados
sustentam também a ideia de que todo este processo deveria assentar em pressupostos
mais rigorosos, com exigéncias ao nivel da responsabilidade e do empenho mais
proximas da realidade profissional que espera os alunos. Em acréscimo, confirma-se
mais uma vez as baixas expetativas, por parte daqueles profissionais, relativamente a
evolucdo que os alunos com CE poderao revelar. Nao confiam que o desenvolvimento
gradual de competéncias e a automotivacdo para determinado tipo de tarefas possa vir a
abrir o leque de opg¢des destes jovens, pressupondo, portanto, que estes ndo poderdo ir

além do desempenho de uma fung¢ao laboral rudimentar.
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A gestdo escolar lamenta, no entanto, que esta transi¢do para a vida pos-escolar
ndo passe primeiramente por uma formagdo profissional prévia a sua colocacdo num
local de estagio, ja que a preparacdo assumida unicamente pela escola é entendida como
sendo menos impactante e eficaz. Esta formacao delineada nao s6 em funcdo do perfil
do jovem, mas tendo também em conta uma real ocupacdo futura, seria fundamental,
mas entende-se que sO poderia ser articulada com uma instituicdo como o CRI, um
apoio do qual a escola nao pode formalmente usufruir neste momento. A posi¢cao
assumida pela escola deixa, no entanto, transparecer a ideia de que a lideranca por parte
de outra entidade de formac¢do ndo ocorreria apenas finda a escolaridade obrigatdria,
mas sim durante o percurso dos jovens no ensino secundario. Facilmente se poderia
entender por um lado, a pretensdo de catapultar para outrem as responsabilidades
atribuidas a escola pela legislacdo em vigor, o que implicaria seguramente um
retrocesso naquilo que a portaria n°201- C/2015, de 10 de julho, se propunha superar e
por outro, o fraco investimento da lideranga escolar neste processo de transi¢ao.

Da parte da equipa de educagdo especial hd mencdo também a alguns aspetos
dos quais se ressentem, a nivel do papel que quer a educacdo especial quer a gestdo
deveriam desempenhar. A figura de um docente “mediador” que tem a seu cargo a
supervisdo do Plano Individual de Transi¢do continua a existir no quotidiano da escola,
competindo-lhe articular com os restantes elementos da equipa e assegurar a tutoria
individual do processo. Parte-se do pressuposto que estas fungdes cabem efetivamente
ao docente de Educacdo Especial, no entanto estes profissionais fazem referéncia ao
facto de na escola toda a prospecdo de mercado, contactos iniciais e formalizacdo de
protocolos ser deixada a cargo deste grupo disciplinar, um trabalho prévio que, ao ser
assumido também pela gestdo, s6 poderia reforcar a credibilidade da escola junto das
institui¢des colaborantes, fortalecendo a sua imagem como unidade coesa e presente.

Nao obstante os constrangimentos associados ao desenvolvimento do plano de
transicdo, na Otica da docente de Educacdo Especial a cargo do ensino secundario, a
componente pritica em contexto laboral constitui um dos aspetos mais importantes do
curriculo dos alunos com CE, a qual parecem corresponder de forma mais positiva,
desempenhando por isso um papel proeminente na manutencdo do elo de ligagdo com a
escola. Para isso, no seguimento do previsto no artigo 30.° da Lei n® 21/ 2008, de 12 de
maio, muito tem contribuido o desenvolvimento de parcerias entre a escola e as

institui¢cdes externas na transi¢do para a vida pds-escolar. A relagdo com a comunidade
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apresenta-se como um dos fatores mais relevantes na defini¢do dos locais de estagio.
Nao obstante a percecdo de que existe uma relacdo conflituante entre a docente de
Educacio Especial de ensino secundario e a gestdo escolar quanto ao acesso a rede de
contactos da escola, verifica-se que esta parece ser capaz de tirar partido por um lado,
do leque de conhecimentos que os intervenientes educativos mantém a nivel local e por
outro de uma longa relagdo com a comunidade iniciada a propésito dos cursos
profissionais. Estd bem presente na legislacdo vigente a importante funcdo que a escola
detém no encaminhamento dos jovens para a vida em sociedade, e essa funcdo serd
tanto mais produtiva quanto mais forte for a rede de parcerias estabelecida (Costa, 2004;
Mendes, 2004; Oliveira, 2012). Informacdes obtidas através das entrevistas ddo a
entender a existéncia de experiéncias muito positivas na comunidade, superando
inclusivamente as que se conseguem concretizar em contexto escolar. Em grande parte,
dada a recetividade demonstrada pelas instituicdes locais e pelo seu papel ativo no
acompanhamento destes jovens, ndo sO pela sensibilidade revelada para com a sua
condic¢do particular, como também pela corresponsabilidade assumida no seu processo

de inclusao social.

Objetivo 6. Identificar aspetos considerados fundamentais para o €xito da inclusao

de alunos com CE no ensino secundario

Mediante anélise dos resultados obtidos e o cruzamento do contributo quer dos
alunos quer dos professores e da gestdo escolar, foi possivel, por categorias, integrar os
elementos que os inquiridos apontam como inibidores da inclusdo sendo, portanto, alvo
privilegiado de intervencao.

No que se refere a aspetos que, de algum modo escapam a acao direta da escola
e pressupdem intervenciao tutelar, ¢ feita mencédo, a nivel legislativo, a urgéncia de
uma mudan¢a no corpus normativo que gere o processo de aprendizagem dos alunos
com CE, nomeadamente no que diz respeito ao “Curriculo Especifico Individual”.
Considerada prescritiva e espartilhante, a medida nao promove a inclusdo dos alunos na
sala de aula regular, situacdo que é também dificultada por outra condicdo igualmente
referida, o nimero excessivo de alunos por turma. Este limite é determinado, sempre
por excesso e nunca por defeito, atendendo a critérios impostos as escolas que
sobrevalorizam valores economicistas em detrimento dos funcionais. Deste modo, nio

raras vezes as escolas recorrem a presenca dos alunos com NEE para certificar que
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nimero de alunos propicia a criacdo de um clima de aprendizagem mais direcionado e
atento. Os apoios especificos no ambito da formacdo e acompanhamento na transicdo
para a vida ativa, fornecidos por entidades de apoio designadas ministerialmente (CRI),
constituem também uma manifesta necessidade. Ainda que nos moldes adotados pela
gestdo escolar para a prestacdo desta assisténcia ndo se revejam propriamente valores
inclusivos, a verdade é que um apoio adicional no ambito do PIT viria a potenciar a
integracdo social.

Estabelecendo uma ligacio ao que foi discutido no ambito das condicdes
logisticas da escola e ao cruzamento com os resultados obtidos nos questiondrios,
verifica-se que os alunos, por seu turno, fazem referéncia aos aspetos que despertam
particularmente a sua atencdo, tendo considerado as infraestruturas da escola, pelas
fracas acessibilidades, pelas precarias condi¢des do edificio ou ainda pelo ineficiente
sistema de aquecimento e refrigeracdo, como fator estrutural de maior relevancia na
forma como vivem a escola. Supde-se serem entraves que, certamente, se terdo feito
notar as entidades tutelares responsaveis, volvidos alguns anos sobre a interrup¢dao
daquele que seria um plano de intervenc¢do ja autorizado e cuja implantacio se evidencia
como uma necessidade crescente ano apos ano.

Inscritos no dominio da intervencao direta por parte da escola e no ambito da
lideranca e organizagdo escolares, encontram-se a distribui¢do de servigo docente, que
carece de uma orientagdo mais virada para o aluno, assim como os hordrios dos alunos
com CE, merecedores de distribuicdo conducente a um ritmo de trabalho continuo e,
portanto, mais estavel. A escola carece de recursos, pelo que uma gestdo de apoios mais
eficaz, nomeadamente através de modalidades diversificadas associadas ndao sO aos
docentes de Educacdo Especial como também aos diferentes grupos disciplinares,
poderia sustentar um maior nuimero de casos a incluir nas salas de aula regulares. O
trabalho colaborativo entre docentes consubstancia, nesta categoria, uma das grandes
falhas na metodologia de trabalho da escola. E fundamental que se tenha em conta as
vantagens que potencia, decorrentes da sua capacidade para promover a reflexdo
partilhada e, consequentemente, a melhoria das praticas docentes, assim como, em
dltima instancia, a evolucao das aprendizagens do aluno.

A preparacdo adequada dos docentes ¢é apresentada como outra das
preocupacdes destes profissionais, pelo que a formagdo se assume como um dos fatores

que mais diretamente influencia a seguranca dos professores na gestdo do percurso
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educativo de um aluno com NEE e com CE. Correia (2008b) considera que formacdo
dos profissionais de educagdo deve ser uma preocupacgdo de todas as escolas, mais ainda
se estiverem em causa alunos com NEE. Trata-se de um investimento necessario que
recorre a elaboracdo de um plano interno de formacdo ajustado as necessidades e que
deve abranger particularmente os docentes do ensino regular, cuja formacao inicial ndo
se dirige especificamente a alunos com deficiéncia ou outras limitacoes.

No contexto do desenvolvimento de uma cultura escolar assente em valores
inclusivos (Booth & Ainscow, 2002), é reconhecida a importancia de uma mudanga de
mentalidade no ensino secundario, com maior incidéncia na forma de encarar a
participacao dos alunos com dificuldades acentuadas. Poder-se-ia, assim, minimizar os
efeitos das baixas expetativas que se tém vindo a evidenciar e que, recorrentemente,
desvalorizam o contributo destes alunos. Uma a¢do educativa capaz de promover o
envolvimento de todos os intervenientes educativos serd especialmente relevante,
prevendo inclusivamente dindmicas de formacdo para a cidadania, nomeadamente com
o intuito de preparar as turmas para a valorizagcdo dos seus pares.

As estratégias de intervencao levadas a cabo numa escola sdo precisamente
reflexo da sua capacidade de organizacdo para atender a diversidade e dos valores
inclusivos subjacentes as concegdes e as dindmicas escolares que privilegia.
Independentemente do que os resultados permitem concluir, é percetivel que entre os
docentes se admite o desenvolvimento de estratégias conducentes a inclusio de um
maior ndmero de alunos com CE nas turmas regulares. Sugere-se, nomeadamente, uma
abordagem de inclusdo progressiva através da criacao de oficinas (multimédia ou outras
consideradas pertinentes) e da participacdo dos alunos em determinadas aulas,
programadas em fun¢do de temas com interesse transversal, 0 que por sua vez motivaria
a partilha de atividades, trabalhos e experiéncias. Nesta linha de ideias, o incentivo ao
trabalho colaborativo entre alunos, com recurso a grupos de trabalho interpares ou a
implementacdo de um sistema de trabalho tutorial em sala de aula, assume-se como
estratégia facilitadora de inclusdo. Também ao nivel do plano de atividades das turmas
se propdem atividades complementares que envolvam a participacdo de todos os alunos
e estreitem a ligacdo destes jovens a escola e aos seus pares.

Face ao exposto, afigura-se oportuno relembrar mais uma vez Booth e Ainscow
(2002), quando referem que as escolas hoje sabem efetivamente o que € necessario

fazer, e t€ém consciéncia dos processos que devem desenvolver para se tornarem cada
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vez mais inclusivas e mais eficientes. O desafio continua, passados tantos anos, a incidir
na forma de operacionalizar estes conceitos e de saber tirar partido dos meios existentes

na escola para progressivamente melhorar (Sanches & Teodoro, 2007).
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PARTE III - PROJETO DE INTERVENCAO







1. Enquadramento

Titulo e Justificacao

Para que possa garantir um servigo educativo credivel e reconhecido, a escola do
século XXI deve pautar-se por valores de qualidade e inovagdo, assentes na capacidade
de autorreflex@o, na promocdo de metodologias de trabalho eficazes e numa gestio
atenta, aberta, e cooperante, apostando simultaneamente na formacdo dos seus
colaboradores e na valorizacdo das suas qualidades. Promover o sucesso educativo de
todos os alunos, implica desenvolvimento de mecanismos de apoio assentes na premissa
de que a escola € de todos, mas que deve poder responder as necessidades de cada um.
A escola do século XXI edifica-se sobre valores inclusivos; € uma escola recetiva a
diversidade, partilhada por todos e em que todos sdo valorizados, empenhada num
servico educativo ajustado as necessidades e expetativas, preparada para trabalhar com e
para a diferenca. Neste enquadramento, surge o projeto “Escola XXI”, no seio do qual
se sugere o desenvolvimento de um conjunto de agdes, assentes num compromisso de
mudancga e tendo em vista uma escola progressivamente mais recetiva, mais partilhada,
mais empenhada, mais preparada, logo, mais inclusiva.

Apo6s sistematizacdo da informacdo recolhida e da andlise de resultados,
recorreu-se a um processo de confrontagdo entre os dados de cada categoria de andlise e
a informacao recolhida mediante o referencial bibliografico adotado. Consistiu esta fase
numa apreciacdo critica, considerada pertinente face aos objetivos do estudo e da qual
resultaram inferéncias passiveis de atender ao pressuposto de partida. Ou seja,
confirmou-se que a escola em apreco evidencia considerdveis limitacdes no que a
inclusdo de alunos com curriculo especifico no ensino secundario diz respeito, quer nos
principios, quer nas priticas. A légica seguida para a identificacdo das areas a
considerar no projeto de interven¢do teve em conta, precisamente, as lacunas que em
cada categoria mais se fizeram notar. Efetivamente, as principais fragilidades prendem-
se com a organizac¢do da escola face as necessidades dos alunos com problematicas mais
complexas; com a auséncia de formacao continua direcionada para o trabalho com estes
alunos; com metodologias de trabalho pouco participativas; com processos de

planeamento curricular e de intervencdo pouco direcionados para o aluno. No
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desenvolvimento de um quadro de interveng¢do, propdem-se, entdo, trés eixos

estratégicos:

- Eixo 1 - Lideranca e Gestao
- Eixo 2 - Formacao

- Eixo 3 - Planeamento e intervencao

Objetivo geral

Definiu-se como objetivo geral do projeto o seguinte: desenvolver a capacidade da

escola para planear, organizar e regular prdticas educativas promotoras de inclusdo.
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2. Plano das acoes

Propostas e objetivos especificos

ESCOLA XXI

Quadro 22. Plano de Intervencao - Eixo estratégico 1 - Lideranca e Gestao.

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

PROPOSTAS DE ACAO

LIDERANCA

A
Desenvolver o sentido de
pertenca e de identificagdo
com a escola

1- Organizacdo de uma sessdo solene de abertura do ano
letivo, convocando todos os profissionais e convidando
alunos, pais e elementos parceiros da comunidade;

2- Organizagdo de um almoco ou jantar de Natal nas
instalacdes da escola, para a qual contribuem assistentes
operacionais, professores, pais e alunos;

3-Organizacdo de uma celebragado de final de ano;

4- Criacdo de simbolos das escolas do agrupamento

B

Envolver as liderangas

(mascote, hino, concursos...) desenvolvidos mediante
processos e atividades partilhadas.
1-Promocao de sessdes iniciais para:

Sensibilizacdo das liderancas intermédias para a

importancia decisiva do seu papel no sucesso de todos os
alunos;

. Sensibilizacdo para o trabalho a desenvolver junto dos
alunos com NEE e com CE (importancia, legislagéo,

intermédias procedimentos, fungdes especificas a desempenhar pelos
diretores de turma).

1- Implementar o funcionamento dos concelhos de turma

enquanto sistema integrado, passando a ser estruturas que

C integram todos dos docentes da turma da componente

Regular o funcionamento
das liderancas
intermédias

académica regular e de CE;

2- Constru¢do de regulamentos/ guides de procedimentos
inerentes as varias estruturas intermédias / servigos,
nomeadamente, Diretores de turma, equipa de Educacdo
especial, docentes, SPO, entre outros.

D

Desenvolver projetos,
parcerias

1- Adesao a projetos nacionais e/ou internacionais, no ambito
da inovacio curricular e do intercimbio cultural;

2- Investimento na area das Tecnologias da Informacédo e
Comunicacdo quer ao nivel organizacional (melhoria dos
recursos hardware - software) quer ao nivel curricular
(estabelecer oficinas TIC alargadas ao ensino secundério) e
otimizacdo dos meios tecnoldgicos existentes que ndo sio
rentabilizados (quadros interativos);

CERCI, entre outros) e na transi¢do dos alunos com PIT para
a vida pds-escolar.
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OBJETIVOS
ESPECIFICOS

PROPOSTAS DE ACAO

LIDERANCA

E

Mobilizar recursos da
comunidade educativa

1- Desenvolvimento de projetos de intercAmbio com
instituicdes da comunidade (Universidade sénior, escola de
musica, ginasios, clubes desportivos, escolas de conducdo,
GNR / PSP);

2- Colaboracdo com entidades externas, para o
desenvolvimento de  projetos educativos  (culturais,
desportivos, lidicos ou civicos), nomeadamente na criagdo de
ateliers destinados a todos os alunos da escola, mediante
inscricdo: pintura, azulejaria, fotografia, culindria, expressio
dramatica, entre outros);

3- Organizagdo de palestras com oradores convidados
reconhecidos na comunidade escolar pelo trabalho
desenvolvido (académico ou no terreno), ao nivel da
inclusao;

4- Mobilizacdo de pais e encarregados de educagdo para a
participag@o ativa na vida da escola.

F

Motivar os intervenientes
e gerir conflitos

1- Introdugd@o de rituais de boas vindas aos novos alunos e
novos profissionais:

. Elaboracdo de um panfleto informativo para novos
professores, pais e alunos com todas as informacdes sobre a
escola, patrono, contactos, funcionamento dos servigos,
horarios, responsdveis pelas vdrias estruturas, Servicos de
Psicologia e Orientacdo e os Gabinetes de Apoio ao Aluno;

. Apadrinhamento dos novos alunos por parte de outro
colega da escola, sendo que aos alunos com CE seria também
atribuido esse papel, quer como afilhados, quer como
padrinhos;

2- Ampla divulgacdo do regulamento interno da escola.

GESTAO E
ORGANIZACAO

G

Redefinir critérios e
praticas de organizagio e
afetacdo dos recursos

1- Rentabilizacio de recursos humanos para colmatar
necessidades de apoio especifico (pares
pedagégicos/coadjuvacdo, apoios especificos, nicleos de
explicacdo, tutorias);

2- Priorizacdo dos recursos materiais e financeiros destinados
a fins pedagdgicos;

3- Desenvolvimento de um Plano de Acompanhamento as
familias mais desfavorecidas (Satde, Higiene e Seguranca)
adequado ao meio e as necessidades em causa.

H
Redefinir critérios de
constitui¢do de grupos e
turmas, elaboragdo de
horarios e distribui¢cdo de
servico

1-Otimizacdo da intervencdo pedagdgica, assegurando a
continuidade pedagdgica e da turma, sempre que tal se revele
benéfico;

2- Previsdo, no funcionamento das escolas, de tempos que
permitam a frequéncia de apoios e a dinamizagdo /
participag@o em projetos por parte de alunos e professores;

3- Previsdo, no horario dos coordenadores de departamento/
conselho de turma, de pelo menos um tempo comum para a
articulagdo horizontal e vertical,

GESTAO E
ORGANIZACAO

I

Tornar mais funcionais
os circuitos de
informacao e
comunicac¢do interna e
externa

1- Criacdo de um eficiente circuito de comunicagdo interna
na divulgacdo das orientacdes e decisdes organizacionais e
educativas para alunos, pais, profissionais;

2- Desenvolvimento de processos de comunicagdo mais
eficazes com os pais e encarregados de educacio;

3- Motivacdo dos pais e encarregados de educagdo para um
acompanhamento  mais  participado, recorrendo  a
sensibilizacdo por parte do DT e a um plano de formacgdo
especifico.
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Quadro 23. Plano de Intervengao - Eixo estratégico 2 - Formacgdo.

OBJETIVOS PROPOSTAS DE ACAO

ESPECIFICOS

1- Elaborar um plano de formacdo, com vista a atualizacdo
pedagdgica e cientifica dos professores, em articulagdo com o
Centro de Formagao concelhio e outras instituicdes parceiras;

2- Instituir momentos especificos de formagdo interna na
escola/ agrupamento para colocar em prética:

. Um plano de formacdo com vista ao desenvolvimento e

FORMACAO atualizacdo: sessdes de formacgdo partilhada pelos docentes
INTERNA PARA (monitorizada por docentes, em fung¢io da sua experiéncia nas
DOCENTES A areas a ministrar ou por entidades convidadas de referéncia):

. Diferenciacdo curricular/ Adequacdes curriculares
Promover o . Plano de turma
desenvolvimento . Curriculo especifico
profissional e . Diferenciacdo Pedagogica
valorizacido de . Trabalho de projeto
competéncias . Satdde mental
. Indisciplina
FORMACAO 3- Elaborar um plano de formagdo destinado aos Assistentes
PARA Operacionais, com vista a melhoria das relacdes interpessoais,
ASSISTENTES a gestdo de conflitos e ao reconhecimento da sua atuagdo junto
OPERACIONAIS dos jovens com CE;

5 1- Elaborar um plano de formacgdo destinado aos pais e
FORMACAO B encarregados de educagdo, com vista a divulgacdo de
PARA PAIS, informagdo’, a dinamizacdo de um apoio ajustado as

ENC. DI:] Motivar o envolvimento | necessidades das familias no acompanhamento dos seus

EDUCACAO parental educandos com NEE e CE; ao reconhecimento da importincia
do envolvimento parental no processo educativo.

C 1- Previsdo de uma sessdo semanal com o diretor de turma (2

- semelhanca do que se pratica no ensino bdésico), para

Pi(l)llzl\:iggg S Desenvolver junto dos | desenvolvimento de projetos de formagdo para a cidadania;

alunos valores para a 2- Sessoes de sensibilizacdo para a diferenca ministrada pelos
cidadania e tolerancia diretores de turma.

Quadro 24. Plano de Intervencdo - Eixo estratégico 3 - Planeamento e intervengdo.

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

PROPOSTAS DE ACAO

1- Articulag@o curricular nos diferentes 6rgdos e niveis de
ensino;

2- Previsao, no horéario de todos os docentes, de pelo menos
um tempo comum marcado expressamente para trabalho
colaborativo.

PLANEAMENTO
E
ARTICULACAO

A
Promover uma gestao
articulada do curriculo
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AREA

PLANEAMENTO
E
ARTICULACAO

OBJETIVOS
ESPECIFICOS
B

Ajustar e contextualizar o
curriculo

PROPOSTAS DE ACAO

1-Organizacdo de sessdes de trabalho articuladas
(Coordenacao DT, Coordenacdo EE, Gestdo) para definir os
critérios de alteracdo dos documentos orientadores: Plano de
turma, PEI, CEI, PIT;

C
Desenvolver metodologias
ativas e experimentais no
ensino e nas aprendizagens

1- Aposta em atividades praticas como complemento a
componente tedrica do curriculo, nos tempos letivos e em
tempos de frequéncia facultativa pelos alunos, com
participagdo prevista para alunos com CE.

D
Valorizar a dimensao
transdisciplinar

1-Planeamento de atividades a integrar o Plano Anual de
Atividades das escolas que contemplem a participacdo dos
alunos com CE.

INTERVENCAO

E

Refletir participadamente
sobre as abordagens /
praticas

I-Dinamizacdo da Equipa Multidisciplinar, mediante
convocatdria formal para todos os intervenientes, com vista
a analise partilhada de referenciagdes no ambito da educagdo
especial/dificuldades condicionantes de aprendizagem e
outras questdes inerentes;

2- Previsdo de uma reflexao cuidada em sede de conselho de
docentes (na presenga do docente de EE e do psic6logo)
para, em funcdo das necessidades especificas dos alunos
com CE, da apreciagdo dos docentes e do cruzamento das
informagdes constantes nos documentos orientadores,
delinear uma abordagem especifica para cada aluno,
favordvel ao seu pleno desenvolvimento;

3-Reflexdo sobre os constrangimentos que condicionam o
funcionamento pleno do apoio aos alunos com necessidades
educativas especiais;

4-Previsdo de momentos de reflexdo em reunides de
departamento curricular, de grupo disciplinar, de professores
que lecionam o mesmo ano de escolaridade (esta ultima
fazendo uso das sessdes de trabalho colaborativo).

F

Adequar as atividades
educativas as capacidades
e aos ritmos de
aprendizagem dos alunos

1-Sensibilizacdo para a importdncia da diversificagdo e
diferenciacdo pedagbgica em sala de aula, através de
formacdo de professores;

2-Implementacdo de priticas de supervisdo pedagdgica
voluntiria como estratégia de apoio a diferenciacdo
pedagégica e a diversificagdo de metodologias de trabalho
em aula;

3-Sensibilizacdo para o desenvolvimento de estratégias de
ensino e aprendizagem sob uma perspetiva funcional, dando
continuidade ao que ja se pratica nas sessdes individuais e
em pequeno grupo;

4- Incentivo ao ensino cooperativo entre os alunos.

INTERVENCAO

G

Incentivar a melhoria de
desempenhos

1-Distinguir alunos e turmas com desempenhos relevantes,
através de quadros de mérito e prémios de incentivo;
2-Redefini¢do dos critérios de atribui¢do dos prémios, de
modo a contemplar a exceléncia no dmbito da cidadania e
assim ampliar a possibilidade de acesso a todos os alunos,
nomeadamente aos alunos com CE;

3-Reconhecer o trabalho desenvolvido pelo pessoal docente
e ndo docente, através de louvores, registos em documentos
formais (relatorios, atas), divulgag@o de boas praticas.
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AREA

INTERVENCAO

Prevenir a desisténcia € o

OBJETIVOS

ESPECIFICOS

H

abandono

PROPOSTAS DE ACAO

1-Oferta de percursos escolares diversificados, no ambito do
ensino regular, da educagdo especial, do ensino profissional
e da educacdo e formacgao de adultos;

2-Organizacio de sessdes de orientagdo
vocacional/profissional para todos os alunos em situacio que
exija esse encaminhamento;

3-Criag¢do de apoios especializados na area dos servigos de
psicologia e de orientagdo, recorrendo a parceiros
institucionais e a criagdo/dinamizacdo de gabinetes de Apoio
a Familia e aos alunos e situacfio de transicio para a vida
ativa.

Recursos humanos e materiais

O plano de acdo em questdo envolve a colaboracdo da gestdo escolar, dos

docentes, pais e alunos, assim como técnicos especializados, representantes das

instituicdes da comunidade e elementos convidados para sessdes de formacgdo. Para a

sua implementagdo, serdo necessarios os recursos materiais de uso habitual na acdo

educativa e outros eventualmente requisitados pelas entidades colaboradoras /

convidadas.

Organizacao temporal

As acoOes decorrerdo em momentos distintos do ano letivo, nomeadamente, no

inicio e final, assim como durante o decurso do mesmo, ou seja, a par do

desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. O plano organizar-se-a4 de acordo

com o quadro 26, que a seguir se apresenta:

Quadro 25. Plano de Intervencdo — organizacdo temporal

EIXO MOMENTO ACOES
Inicio do ano letivo Al1-B2-C1-C2-E3
1.0rganizacdo e Lideranca | A0 longo do ano letivo A4-B1-D1-D2-D3-E1-E2-E4
Final do ano letivo A2-A3
Inicio do ano letivo B1-C1
2. Formagio (*) Ao longo do ano letivo A1-A2-A3-C2
Final do ano letivo -
Inicio do ano letivo B1-D1-E1-E3-F1
3. Intervencio Ao longo do ano letivo A1-B2-C1-E3-E4-F1-F2-F3-F4-H1-H2-H3
Final do ano letivo G1-G2-G3
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(*) O nimero concreto de horas para formacdo dependerd do nimero de docentes
envolvidos e da forma como serdo distribuidos os grupos de trabalho e estruturadas as

sessoes.

Formas de avaliacao

A avaliacio da componente formativa podera realizar-se através do
preenchimento de um formulario de avaliacdo. Nas restantes acOes, a avaliacdo sera
objeto de consideracdo nas reunides plendrias das vérias estruturas ao longo do ano
letivo, procedendo-se a um balango final no terminus do mesmo. O resultado das
alteracdes que, entretanto, se vao iintroduzindo, constituird, por si, bitola de aferi¢do

relativamente aos procedimentos encetados.

Resultados esperados

Esta € uma proposta de acdo que pretende atender aspetos basilares na
organizacdo de uma escola que se quer inclusiva, permitindo que a mesma se adapte as
necessidades pedagdgicas dos seus alunos com NEE e CE de ensino secundario.
Partindo do conhecimento e da experiéncia de todos, considera-se que a escola tera
meios para se reorganizar com mais confianca e determinacao (Perrenoud, 2002). Deste
modo, partindo da configuragdo base que este plano apresenta, a escola irad
progressivamente desenvolvendo estratégias que irdo ao encontro das suas necessidades

e da sua identidade cultural. Pretende-se que a escola:

. seja mais aberta ao exterior € mais coesa;

. seja capaz de se organizar segundo uma estrutura cada vez mais participada,
com uma gestdo orientada por visiveis principios estratégicos, sustentada por
sistemas de informacdo e comunicacdo eficazes, pela transparéncia e
uniformizacao de procedimentos e pela gestao sustentavel dos seus recursos;
se mostre mais fortalecida no desenvolvimento de percursos curriculares
alternativos;
seja mais capaz de motivar os alunos a aprender e a envolverem-se nas

atividades da instituicdo e da comunidade;
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. desenvolva principios de inclusdo social, a igualdade de oportunidades e a

aprendizagem para todos e ao longo da vida;

. seja um elemento facilitador na transi¢do para a vida ativa, acompanhando o

percurso académico e profissional dos seus alunos;

. conte com docentes e colaboradores técnicos e operacionais empenhados na

sua propria aprendizagem, mais preparados e motivados, mas também mais
reconhecidos pelo seu trabalho;
seja capaz de manter e procurar novas parcerias com agentes sociais,

econdmicos, culturais e cientificos, regionais, nacionais e internacionais.



Consideracoes Finais

Em defesa da equidade na educacdo e igualdade de oportunidades, principio
consignado pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a escola inclusiva
proclama uma educacao para todos (Correia, 2005). Este principio tem vindo a colocar a
escola o desafio de se restruturar para conseguir dar resposta as reivindicagdes que essa
nova realidade educativa impde. O alargamento da escolaridade obrigatéria para o 12°
ano / 18 anos de idade trouxe para o ensino secundario alunos e problematicas que até
entdo ndo faziam parte desse universo e, ao invés de dar continuidade ao processo de
adaptacgdo ja iniciado noutros niveis de ensino, veio trazer a nu a premente necessidade
de se reorganizar um sistema educativo, ainda asfixiado pela massificacao.

Receber, ensinar e formar jovens numa escola em que vive com a diferenca
exige que esta se reconheca como espaco social de referéncia, com competéncias para
diferenciar e inovar; exige uma lideranca atenta e ativa, promotora de cooperagio,
tolerancia e reflexdo; defende o direito a aprendizagem com e para todos, ndo obstante
as caracteristicas diferenciadoras que cada jovem possa apresentar. Esta visdo diverge
claramente de uma versdo mais tradicionalista, na qual se privilegia a transmissdo de
unilateral de conhecimentos, se centralizam os processos de ensino e aprendizagem no
professor e onde s6 é bem-sucedido quem atinge a exceléncia segundo padrdes pré-
definidos. Face a necessidade de definir percursos curriculares diferenciados, as praticas
curriculares e pedagdgicas devem entdo ser reorientadas, implicando a intervencao ativa
dos varios agentes educativos, em especial o aluno e o professor que também agora no
ensino secundario veem os seus papéis redefinidos (Rolddo, 2003). Na escola de
ambiente inclusivo, a reflexdo, a formagdo e a inovacdo ganham protagonismo e a
colaboracdo assume-se como metodologia de trabalho incontornavel.

Neste contexto de apropriagdo de novas concecdes, metodologias e praticas,
surgiu o interesse em fazer incidir o estudo no ensino secundario. Enfatiza-se a intencdo
subjacente de, numa escola secundéria integrada num agrupamento de escolas da sub-
regido do Alentejo Litoral, compreender os conceitos e atitudes dos intervenientes
educativos nesse nivel de ensino, as praticas desenvolvidas com alunos especialmente

desafiantes, cujas necessidades educativas apontam para um curriculo especifico e as
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medidas que devem ser consideradas num processo incontornavel de mudanga, de modo
a que todos possam aceder a qualidade educativa que é sua por direito. Esta foi a linha
de orientagdo que configurou o presente estudo, da qual emergiram a questdo de partida
e os objetivos delineados.

O enquadramento tedrico percorreu diacronicamente os conceitos de deficiéncia
e Necessidades Educativas Especiais, com uma breve incursdo na realidade nacional,
enquadrada por um reportério normativo desde os anos setenta a esta parte e do qual
emerge a problemética do alargamento da escolaridade obrigatéria. Do ponto de vista
tedrico e concetual, procedeu-se a uma abordagem balizada pelos aspetos que, segundo
a revisdo da literatura efetuada, sdo nucleares no desenvolvimento de uma escola
inclusiva: a cultura e a organizacao escolares, assim como o desempenho do professor e
as suas praticas, entendendo-se a formacdo como aspeto central na preparacdo e
motivacdo destes profissionais. Paralelamente, questdes ligadas ao percurso dos jovens
com CE no ensino secundario mereceram igual destaque, dando lugar a uma discussio
relativa a diferenciacdo curricular e a operacionalizacdo dos curriculos funcionais no
ensino secundario.

As consideracdes desenvolvidas na parte empirica, de igual modo sustentadas
por autores de referéncia na area, permitem justificar a op¢ao pelo estudo de caso como
modelo de investigacdo e o recurso a uma metodologia tendencialmente qualitativa, mas
de abordagem mista. Neste enquadramento, determinou-se que o universo de
participantes a ter em conta contemplaria docentes no ambito das vérias estruturas de
acdo escolar e alunos, quer com CE, quer os alunos das turmas nas quais aqueles estao
inseridos. A triangulacdo dos resultados obtidos através dos inquéritos por questionario,
das entrevistas semiestruturadas, do corpus documental aferido e da observacdo
naturalista levaram a anélise criteriosa dos resultados, viabilizaram a apreciacdo critica
sobre os mesmos e permitiram o levantamento de conclusdes passiveis de definir o
perfil da escola, quanto as dinamicas inclusivas que €, ou ndo, capaz de implementar.

Efetivamente, verificou-se que a escola em apreco, ainda que se reconheg¢a como
espaco de integracdo social, oferece resisténcia ao desenvolvimento de uma cultura e
gestdo escolares sustentadas por valores inclusivos. Nao deixa de ser oportuno lembrar
as palavras de Leite (2011) quando se refere ao facto de se considerar ganha a batalha
da integracdo, ja que os alunos com NEE e CE estdo, com efeito, nas escolas, faltando

muito embora capacitarem-se para operacionalizar uma real inclusdo. E claramente o
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que as préticas educativas da escola deixam antever, obviando as dificuldades ao nivel
da valorizagdo das competéncias, necessidades e expetativas dos alunos e da
diferenciacdo curricular e pedagbgica. A andlise de resultados tornou evidente que os
intervenientes educativos possuem uma nocao precisa das limitagdes com que a escola
se debate no seu quotidiano, tendo apresentado pertinentes propostas de intervengao,
validadas por um contexto educativo que se percebe ainda timido em relacdo a
mudanca, mas ja mais desperto para essa necessidade.

A constru¢do e manuten¢do da escola inclusiva constituem um grande desafio
para as equipas educativas das escolas secundérias, que cedem ainda face a um curriculo
nacional que teima em ndo acomodar a diferenca e face a complexidade de desenvolver
metodologias adaptadas as diferentes capacidades e ritmos de aprendizagem dos alunos.
E inegavel que a transformacdo parte da capacidade de reconcetualizar a escola neste
nivel de ensino, refletindo de forma critica e partilhada sobre procedimentos e praticas
educativas e sobre o seu papel numa fase tdo impactante, como a transi¢do para a vida
poOs-escolar. Se a escola respeita a diversidade, se procura respostas € conjuntamente
desenvolve solucdes, se tira partido de todas as suas valéncias, de todos os seus saberes,
se € uma escola reflexiva, permedvel a experimentacdo e a continua aprendizagem, se
garante a igualdade no acesso e na possibilidade de sucesso a todos os seus alunos
(Rodrigues, 2001), serd uma escola do século XXI, uma escola cada vez mais inclusiva.
Nesta linha de ideias surge o plano de intervencdo apresentado na terceira parte deste
estudo, pretendendo constituir um fio condutor para uma mudanga progressiva e
sustentada.

Sobressai ainda a necessidade de assinalar as limitacOes identificadas ao longo
do estudo e as potencialidades de desenvolvimentos futuros que a temaética apresenta.
Considera-se primeiramente que o nivel de abrangéncia do estudo, recorrendo a
instrumentos diversos e a perspetivas diversificadas sobre uma mesma realidade, acabou
por limitar, de algum modo, a andlise mais profunda de cada um dos aspetos em
evidéncia. A essa circunstancia, acresce que a amostra, circunscrita apenas a uma escola
e a um numero limitado de alunos e professores, restringe a validade dos resultados
apenas ao contexto em andlise. Alem disso, apesar de os resultados obtidos poderem
eventualmente corresponder a uma situacdo partilhada por muitas outras escolas, certo €
que a opc¢do por um estudo de caso, inviabiliza, por si, a generalizacdo dos resultados,

algo que no contexto da tematica em estudo seria pertinente. Considerar-se-ia
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particularmente interessante alargar o universo de escolas, professores e alunos, fazendo
corresponder a amostra a uma regido na sua totalidade ou até fazer incidir a investigacdo
na andlise comparativa entre escolas de duas regides opostas, quer pela localizacio
geogréafica, quer pelas caracteristicas urbanisticas, demogréficas e culturais. Com efeito,
seria pertinente a existéncia de estudos mais aprofundados sobre o quotidiano das
escolas secundérias e da pratica docente, assim como o nivel de participacdo dos alunos
com NEE e CE, identificando boas préticas, suscetiveis de serem difundidas e aplicadas
noutros contextos escolares. Em relacdo a escola objeto deste estudo, considera-se que
seria vidvel a replicacdo do estudo uns anos mais tarde, em jeito de pds-teste e assim
poder comparar dados e fazer inferéncias duplamente comprovadas, permitindo uma
apreciacdo sobre a evolucdo no enquadramento do mesmo contexto educativo.

Importa, por ultimo, ter em consideracio que a semelhanca dos passos
significativos a favor da inclusdo que o percurso normativo nacional tem sustentado ao
longo de mais de 20 anos, ainda que ndo isento de contradi¢des e contrariedades, mais
uma vez o sistema educativo se encontra perante uma nova viragem, consubstanciada
no que vira a ser o regime legal de inclusdo escolar. Uma proposta adiada de alteracdo
do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro. Nao obstante as implicagdes diretas ou
indiretas que este novo enquadramento legal venha a potenciar, a escola inclusiva nao
depende unicamente do corpus legislativo que a suporta, a escola inclusiva constroi-se e
consolida-se com as préticas dos intervenientes educativos, com a sua atitude e a sua
capacidade de intervir adequadamente. Por isso, espera-se que a anélise que decorre do
estudo agora concluido, mesmo sob um clima de mudanca que se afigura iminente,

possa contribuir positivamente para um processo de melhoria
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Apéndice 1 — Solicitacdo de autorizacao ao agrupamento de

escolas

Exma. Presidente da Comissdo Administrativa Provisoria

Eu, I :iuna do 2° ano do Mestrado em

Educacdo Especial — Dominio Cognitivo e Motor, na Escola Superior de Educacdo de
Beja, solicito, pela presente, a vossa autoriza¢do/ colaboracdo para a realizacdo do
estudo que servird de base a dissertacio de mestrado que ird debrucar-se sobre as
praticas inclusivas levadas a cabo na a¢do educativa junto de alunos com curriculos
especificos (CE).

Este pedido prende-se com o facto de conhecer bem as escolas da regido, uma
vez que ja integrei o corpo docente de vérias institui¢des do Baixo Alentejo e Alentejo
Litoral e por me encontrar a lecionar neste, no presente ano letivo, num contexto,
portanto, ndo muito distante daqueles com que tenho contactado ao longo da minha
experiéncia profissional. Trata-se também de um agrupamento que, pela situacdo
economico-social e cultural de um elevado nimero de familias, lanca evidentes desafios
ao ensino especial. E fator determinante e gerador de inimeras dividas e polémicas a
questdo do acompanhamento / educagdo das criancas e jovens, respeitando a diferenca
que entre elas possa existir e reencaminhando a diversidade e a diferenca para valores
positivos, fatores importantes de enriquecimento global, progresso e alteracdo das
mentalidades.

Todos os dados recolhidos permitirdo investigar como estd a ser concretizada a
inclusdo dos jovens cujas problematicas individuais os enquadra no Curriculo
Especifico Individual, focando fundamentalmente o ensino secundério e a transi¢do para
a vida ativa. Interessa-nos assim saber quais as estratégias promotoras de inclusdo

utilizadas na escola pelos Professores/Técnicos da Educacdo Especial, Diretores de
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Turma, Professores que tenham alunos com CE nas suas turmas/ disciplinas, Direcdo da
escola.

Os resultados obtidos servirdo para adequar e melhorar os procedimentos e
instrumentos de atuacdo que as escolas disponibilizam para a inclusdo dos alunos cujas
caracteristicas apelem a um curriculo acentuadamente adaptado.

Sublinho que a confidencialidade e anonimato dos dados recolhidos serdo
garantidos, visto que em nenhuma parte do trabalho, constard informa¢do que permita
identificar quer os alunos, quer as familias envolvidas, quer a instituicao.

Para qualquer esclarecimento necessario, estou ao vosso dispor, através do contacto

direto, via mail profissional ou através dos seguintes contactos:

E-mail pessoal: [ NEEEEEEE
Telemovel: _

Atenciosamente e ao vosso dispor,
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Apéndice 2 — Declaraciao de consentimento informado — Docentes

.:c::. . ..oo
.. Beja
Eu,

Encarregado(a) de educacdo de

aluno da turma , da escola , declaro que

tomei conhecimento e me disponibilizei a colaborar com trabalho que me foi

explicitado, a realizar por ||| . 21v12 do Mestrado em Educacio

Especial — Dominio Cognitivo e Motor, na Escola Superior de Educacdo no Instituto
Politécnico de Beja, Escola Superior de Educagdo, autorizando que a respetiva

entrevista seja gravada a resposta a questionarios /.

Assinatura:

Data
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Apéndice 3 — Declaracao de consentimento informado — Alunos

0-:. e
Beja

PoOLITECNICO

DE BEja : % YE BEJA

Eu,

Encarregado(a) de educacdo de

aluno da turma , da escola , declaro que

tomei conhecimento e autorizei o meu educando / minha educanda a colaborar com o
trabalho que me foi explicitado, a realizar por Ana Liicia Caetano Pinela, aluna do
Mestrado em Educacgdo Especial — Dominio Cognitivo e Motor, no Instituto Politécnico

de Beja, Escola Superior de Educacao.

Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educagao

Data
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Apéndice 4 — Checklist de observaciao dos espacos e

equipamentos escolares

Parte I — Caracterizacao da escola

1. Tipo de escola: Secundaria com 3° CEB integrada em agrupamento desde 2012-
13

2. Numero total de alunos no ensino secundario: 130
3. Numero de alunos com NEE no ensino secundario: 9
Numero de alunos com CE no ensino secundario : 7

Numero de professores: 40

AN A

Numero de professores de Educacao Especial: um total de 5, mas na escola
secundaria apenas 2

7. Outros técnicos especializados: Nao de forma permanente / Articulagdo com
centro de Saude.

Parte II — Condicoes fisicas e materiais da escola

A — Acessibilidades no exterior do estabelecimento de ensino
1. O acesso é seguro e confortivel entre a via publica, o local de entrada/saida
principal?

X SIM O NAO

2. O portdo de entrada da escola permite o acesso autonomo de um aluno com
mobilidade reduzida? XSIM 1 NAO

3. Ha rampas de acesso ao(s) edificio(s)? JSIM XNAO
4. As portas de entrada / saida dos edificios:

4.1. tém uma largura util ndo inferior a 0,87 m? [1SIM X NAO

4.2. incluem uma zona de manobra para rotagdo de 3600 quer do lado exterior
quer do lado interior? [1SIM X NAO

B — As acessibilidades no interior do estabelecimento de ensino
1. A escola tem apenas um piso? X SIM [ NAO
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2. Os alunos com mobilidade reduzida podem circular sem constrangimento, uma vez
que:

2.1. as portas sdo de correr ou de abrir para o exterior? OSIM X NAO
2.2. alargura dos corredores € superior a 1,8 m? XSIM O NAO
2.3. a sala de aula permite circular com autonomia? XSIM O NAO
2.4. 0 acesso auténomo ao bar é possivel? [0SIM XNAO
2.5. 0 acesso autobnomo ao polivalente € possivel? XSIM O NAO

2.6. 0 acesso auténomo a todas as salas de aula é possivel? X SIM 1 NAO

3. Existe casa de banho adaptada para alunos com autonomia reduzida?
OSIM X NAO
4. Existéncia de outros espacgos a que os alunos normalmente acedem nas escolas

4.1. Refeitorio OSIM X NAO
4.2. Sala de convivio OSIM X NAO
4.3. Campo de jogos OSIM X NAO
4.4. Biblioteca XSIM [ NAO
4.5. Reprografia X SIM [1NAO

(Nota: acesso muito dificil a reprografia para alunos com mobilidade reduzida:
espago exiguo e porta de acesso estreita).

5. Todas as aulas funcionam no edificio?

OSIM - X NAO
(Nota: algumas aulas funcionam num espaco pré-fabricado, que comporta cerca de seis
salas de aula e ao qual se tem que aceder a partir do exterior, do patio traseiro da escola)

5. Os alunos da escola podem aceder a uma unidade de ensino estruturado?
XSIM [ONAO
(Nota: o agrupamento possui unidade, mas esta esta integrada na escola E3B 2/3)

C - Condicoes materiais

I. O mobiliario existente €é funcional para o desenvolvimento do processo
ensino/aprendizagem de os alunos com NEE? X SIM [ NAO

2. Ha equipamentos de climatizacdo no edificio adequados ao tipo e tamanho dos
espacos?

OSIM - X NAO

2. Existem programas e equipamentos informaticos especificos? [JSIM X NAO

3. Os servigos basicos como casas de banho, chuveiros e armarios sio mantidos em
condigdes? [1SIM X NAO
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4. Existem expositores nos corredores da escola X SIM [ NAO

4.1. Nos corredores ha placards informativos facilitam o acesso aos varios

servigos escolares X SIM [1 NAO
4.2. Nos expositores estdo informagdes de carater utilitirio sobre a escola

percetiveis para todos? OSIM X NAO
4.3. Nos expositores ha trabalhos de alunos? XSIM NAO

(Nota: os mesmos trabalhos de Educagdo Visual (Desenho), elaborados por alunos que
Ja ndo se encontram na escola) estiveram expostos todo o ano letivo.)

4.4. Os trabalhos sdo expostos rotativamente, de forma a expor trabalhos de
diferentes alunos em diferentes momentos e relativamente a diferentes atividades?
OSIM X NAO

5. A escola tem um aspeto limpo e organizado? 0SIM  XNAO
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Apéndice 5 — Guido de entrevista

Temas: Cultura organizacional e pedagdgica da escola;
Inclusdo Alunos com CEI no ensino secundario;
Praticas de intervencao;
Transi¢do para a vida ativa;

Objetivos Gerais:

1. Conhecer as formas de organizagdo e de funcionamento pedagdgico da escola;

2. Conhecer a percecdo dos véarios intervenientes educativos face a inclusdo de jovens com
curriculos especificos na escola;

3. Identificar préticas pedagdgicas promovidas pela escola:
4. Conhecer as praticas de interacdo com os restantes profissionais;
5. Identificar fatores que possam dificultar e/ou promover a inclusao dos jovens;

6. Conhecer as dindmicas desenvolvidas no dmbito da transi¢do para a vida ativa;

BLOCOS OBJETIVOS TOPICOS

Apresentar os fundamentos e e Razdes da entrevista;
objetivos da entrevista;
e Objetivos;
A - Legitimacdo da entrevista Garantir a confidencialidade;
e Importancia da colaboragio
Solicitar autorizacdo para registo do entrevistado/a;

audio da entrevista. )
e Garantia de

confidencialidade.
Caracterizar o perfil profissional
entrevistada:
e Idade;
B - Perfil do(a) entrevistado(a) | a) Idade;
b) Formacio; e Formacao;
¢) Tempo de servico;
d) Experiéncia profissional. e Percurso profissional;

e  Experiéncia profissional na
escola.
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BLOCOS

OBJETIVOS

TOPICOS

C - Cultura de organizacdo e
gestao escolar

Obter informacao sobre:

a) Conceito de inclusao;

b) Atitude dos varios intervenientes
educativos, face inclusdo de alunos
com curriculos especificos na
escola;

¢) Formas de interacdo entre
profissionais.

d) Projeto Educativo da Escola;

e) Agoes de formacgao.

Conceito de inclusdo;

Atitudes face a inclusdo;

Historial de acolhimento e

acompanhamento dos
alunos;

Trabalho colaborativo;

Projeto Educativo;

Formacao.
Obter informacoes sobre
Perfil;
a) Perfil dos alunos;
D- Alunos com Curriculos Histoérico;

Especificos

a) Histoérico de atendimento a alunos
com curriculos especificos no
ensino secundario;

b) Atitudes dos alunos face a escola;
¢) Percecdo sobre o acolhimento na
turma;

d) Relac@o entre os pais e a escola.

Atitude face a escola;
Acolhimento;
Expetativas futuras;

Envolvimento parental.

E — Priticas de intervencdo

Recolher informaciao sobre:

a) Diferenciacio curricular;
b) Estratégias pedagdgicas;
¢) Atividades desenvolvidas;
d) Avaliagédo dos alunos;

e) Recursos envolvidos;

f) Gestdo de apoios.

Curriculos especificos /
adequacdes

Estratégias;
Atividades e projetos;
Avaliacio;

Recursos;

Apoios.

F — Transicao para a vida ativa

Recolher informaciao sobre:

a) Desenvolvimento do plano de
transi¢ao;
b) Encaminhamento dos alunos;

¢) Relacao com a comunidade.

Plano de transicao;

Encaminhamento dos
alunos;

Parcerias.
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BLOCOS OBJETIVOS TOPICOS

Inventariar
G -Areas de intervencao o Areas fortes;
prioritaria a) Areas fortes da escola; )

b) Areas prioritérias a trabalhar para * Areas problemiticas.

reforcar as atitudes e préticas
inclusivas da comunidade escolar.

H — Encerramento da entrevista | Concluir a entrevista. e Agradecimentos finais.
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Apéndice 6 — Questionario 1 - Alunos das turmas de acolhimento

Alunos do ensino secundario

(10°/11°)

QUESTIONARIO 1

Sexo feminino Sexo masculino idade ano que frequenta
1.Concordo 2.Concordo 3.Nao 4. Nao
plenamente em parte Concordo possuo

informacao

1-Todos se sentem bem-vindos
nesta escola.

2-E interessante ter colegas
diferentes.

3-Nesta escola os alunos diferentes
sdo tratados com respeito pelos
profissionais da escola.

4-Nesta escola os alunos diferentes
sdo tratados com respeito pelos
restantes alunos.

5-Nesta escola os alunos diferentes
tratam os outros com respeito.

6-Os alunos com deficiéncia
deviam fazer parte das turmas
regulares.

7- Tenho colegas de turma com
algumas disciplinas diferentes das
minhas.

9-A turma relaciona-se bem com
esses colegas.

9-Esses alunos relacionam-se bem
com a turma.

10-Convivo com alguns destes
alunos fora da sala de aula.

11-Apoiar esses alunos, ndo
compromete a minha propria
aprendizagem.

12-Trabalho com esses colegas nas
aulas porque é habitual
interagirmos com eles.

13-Estes alunos participam em
todas as atividades das aulas.

14-Os professores solicitam
frequentemente a  participacao
destes alunos.
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1.Concordo 2.Concordo 3.Nao 4. Nao
plenamente em parte Concordo possuo
informacao

15-Nas aulas, trabalha-se
frequentemente a pares ou em
grupo.

16-Estes alunos sdo incluidos nos
pares e grupos de trabalho junto
com outros alunos da turma.

17- Estes alunos tém um professor
de apoio em algumas disciplinas.

18-Nas aulas, os professores dao
instrugdes diferentes a estes alunos
para a realizacgdo do mesmo
trabalho.

19-Nas aulas, os professores dao
atividades diferentes a estes alunos.

20-Nas aulas o contributo destes
colegas € valorizado.

21-Estes alunos tém bom
comportamento.

22-A turma tem bom
comportamento.

23-Na turma ha um bom ambiente
de trabalho.

24-As aulas em que estes alunos
estdo presentes decorrem melhor.

25. Tenho aprendido muito nesta
escola.

26-Sinto-me bem na minha escola.

27. Ha uma relacdo de colaboracio
e respeito entre a minha familia e a
escola.

28- A minha familia gosta da minha
escola.

As trés coisas que mais gostaria de mudar nesta escola:

Obrigado pela colaboracao.
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Apéndice 7- Questionario 2 - Alunos com CE

Alunos do ensino secundario - CE

(10°/11°)
QUESTIONARIO 2
Sexo feminino Sexo masculino idade ano que frequenta
1.Concordo | 2.Concordo 3.Nao 4. Nao
plenamente em parte Concordo possuo

informacao

1-Todos se sentem bem-vindos nesta
escola.

2-E interessante ter, nesta escola, colegas
diferentes uns dos outros.

3-Nesta escola todos os alunos sdo
tratados com respeito pelos profissionais
da escola.

4-Nesta escola todos os alunos sdo
tratados com respeito pelos restantes
alunos.

5-Relaciono-me bem com todos os meus
colegas de turma.

6-Os meus colegas ajudam-me.

7- Convivo com alguns dos meus colegas
fora da sala de aula.

8- Tenho grandes amigos nesta escola.

9- J4 tive trabalhos meus expostos junto
com os dos meus colegas.

10-Os meus professores pedem a minha
participacdo nas aulas em pequeno

grupo.

11- Os meus professores pedem a minha
participacdo nas aulas em que estou com
o resto da turma.

12- Os meus professores valorizam as
minhas ideias nas aulas em pequeno

grupo.

13- Os meus professores valorizam as
minhas ideias nas aulas em que estou
com o resto da turma.

14-Nas aulas, trabalha-se frequentemente
a pares ou em grupo.

15-Sou incluido/a nos pares e grupos de
trabalho junto com outros alunos da
turma.

16- Ter professores de apoio na sala de
aula facilita a minha aprendizagem.
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1.Concordo
plenamente

2.Concordo
em parte

3.Nao
Concordo

4. Nao
possuo
informacao

17-Nas aulas em que estou com a turma,
faco as mesmas tarefas que os outros
alunos, mas com ajuda do professor.

18-Nas aulas em que estou com a turma,
fago atividades diferentes do resto dos
alunos da turma.

19-Nas aulas em que estou com a turma,
ndo me sinto ignorado(a).

20-Os meus professores desculpam os
meus erros, desde que saibam que me
esforco.

21-Os meus professores mostram que
gostam mais de todos os alunos de igual
forma.

22- Na turma hid um bom ambiente de
trabalho.

23- A minha DT esta atenta as
minhas faltas e ao meu
desempenho na escola.

24-Gosto mais das aulas em que estou
com o resto da minha turma.

25-Tenho aprendido muito nesta escola.

26-Participo nas atividades

extracurriculares destinadas a minha
turma.

27-Participo em atividades
extracurriculares destinadas a todos os
alunos da escola.

28-Sinto-me bem na escola.

29-H4 uma relacdo de colaboragdo e
respeito entre a minha familia e a escola.

30-A minha familia gosta da minha
escola.

31 - As trés coisas que mais gostaria de mudar nesta escola:

a.

b.

Obrigado pela colaboracao

193




Apéndice 8 — Grelha de verificacao do Plano de Turma

Grelha de registo

Processo educativo dos alunos com CE no plano de turma

Plano de turma

Elementos Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno | Aluno

1 2 3 4 5 6 7

1 - Constituicao da equipa

educativa

2 - Caracterizacao da

turma

3 - Identificacao de

problemas / estratégias

4 - Estrutura curricular

5 - Atividades de
enriquecimento curricular

/projetos / articulacoes

6 - Critérios de avaliacio

7 - Participacao dos

encarregados de Educacao

8 - Avaliacao do programa

da turma
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Apéndice 9 — Grelha de verificacdo do CEI

Elementos constituintes do CEI

Curriculo Especifico Individual Alunos
Itens indicadores Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 Aluno 4 Aluno 5 Aluno 6 Aluno 7
Tipo de alteracdo ao
Contextualizaciao | curriculo comum
Dados de identificacdo do
aluno
Identificacao -
Intervenientes no
processo educativo
Componentes do
curriculo
Nivel de participacdo no
contexto turma
Orientacao
Horério
Contextos de
aprendizagem
Objetivos e competéncias
transversais
objetivos e competéncias
gerais por area disciplinar
Contetidos  por  éarea
~ disciplinar
Implementacao p
do plano de — =
pra Objetivos especificos por
ensino . Lo
area disciplinar
Estratégias / metodologias
Recursos a utilizar
Estratégias de articulagdo
Articulacao entre responsaveis pela
resposta educativa
Critérios de avaliacdo
Avaliacao especificos (de acordo

com PEI)

( S=sim / N=n3o / CT =comum a todos os alunos)
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Apéndice 10 — Grelha de verificacao do PIT

Plano Individual de Transicao

Informacao
Al A2 A3 Ad A5 A6 A7
Identificacdo
Capacidades do jovem
)
] - = - 5
2 | Motivagao, desejos e bem como expetativas
£ | deste e da familia
2 Py : . =
Identificacdo dos intervenientes, papéis e
responsabilidades
Competéncias sociais necessarias a inser¢ao
familiar e comunitaria
w
5 Competéncias para o exercicio de uma
] .. .
= atividade ocupacional
g Competéncias para o exercicio de uma
.-
atividade profissional
Metas a atingir e datas definidas;
Acdes especificas a desenvolver para que se
o
] .
g* atinjam essas metas;
)
= T Z P
g Objetivos, conteddos, estratégias e recursos
] - N - 3 P
= | relativos as diferentes édreas académica,
g .
— vocacional e pessoal);
o Nivel de articulacdo entre essas areas;
U3} : TS
g | Protocolos estabelecidos com instituicdes
B . o
2 da comunidade, empresas ou institui¢des de
S
< | formagio profissional;
= “ L, . . . .
'8, | Critérios, instrumentos, intervenientes e
&
- -
s momentos de avaliagdo.
<
Assinatura do Presidente da CAP
Assinatura da docente de EE
wn
< "
£ Assinatura do DT
~—
g Assinatura do Responsavel pelo
.-
i contexto laboral

Assinatura do encarregado de educacdo

Assinatura do aluno
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Apéndice 11 — Notas de campo

NOTA 1

Tematica observada Local Sujeitos observados
Atividades desenvolvidas na aula de | Sala  de | 2 alunas com CE
Portugués, em contexto turma, sem | aula 10° ano
professora de apoio

Data da observacao: 20-01

Duracéo: 90 m.

Observacoes:

. As alunas sentam-se ao lado uma da outra, na segunda fila a contar de trés;

. O ambiente é ruidoso e algo perturbador no inicio: as alunas estdo sossegadas e ndo se
envolvem nas brincadeiras, embora conversem uma com a outra;

.As alunas registam a data mas ndo o sumario ada aula;

. As atividades iniciais envolvem corre¢do do TPC (as alunas ndo fizeram, nem houve qualquer
trabalho especificamente designado para elas);

. As tarefas seguintes envolvem leitura e interpretacio de texto literario. As alunas atrasam-se
na leitura e, apesar de incentivadas pela prof. de apoio, desistem; a professora titular pergunta-
lhes se perceberam. Elas assentem.

. Enquanto os restantes alunos respondem oralmente a questdes de compreensdo, a prof. de
apoio explicita significados de palavras as alunas. S3o bastantes e as alunas acabam por ndo
acompanhar a atividade que o grande grupo desenvolve;

. Mostram-se desinteressadas;

. A turma regista por escrito as respostas as questdes de compreensao;

. Uma das alunas recusa-se a registar por escrito qualquer palavra;

. Durante a aula, néo sdo colocadas quaisquer questdes sobre o texto as alunas;

. A professora solicita exemplos de recursos estilisticos. As alunas ndo conseguem fazer o
exercicio e resistem a continuar com a tarefa;

. Olham repetidas vezes para o rel6gio;

. Durante a aula ndo houve qualquer interagao percetivel entre as alunas e os seus colegas;

. A aula termina.

NOTA 2

Tematica observada Local Sujeitos observados
Atividades desenvolvidas na aula de | Sala de | 2 alunas com CE
Portugués, em contexto turma, com | aula 10° ano
professora de apoio

Data da observacao: 17-05

Duracao: 90 m.

Observacoes: As alunas sentam-se ao lado uma da outra, na segunda fila a contar de trés;

. Os alunos demoram a sossegar; a professora adverte-os; as alunas estao sossegadas;

. As alunas registam data e sumdario apds insisténcia da prof. de apoio. Ndo o fazem
autonomamente;

As atividades iniciais envolvem correcdo do TPC (as alunas nao fizeram, nem houve qualquer
trabalho especificamente designado para elas);

. As tarefas seguintes envolvem leitura e interpretacio de texto poético. As alunas procedem a
leitura. A prof de apoio solicita a identificagdo do tema e do assunto, mas as alunas acham
dificil...resistem e desistem;

. Os restantes alunos respondem por escrito a questdes de compreensao, a prof. de apoio acaba
por dar resposta aos exercicios e as alunas registam por escrito.
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. Uma outra atividade implica a redacdo de um texto. A prof de apoio elabora com elas
algumas linhas e termina a tarefa praticamente sem o envolvimento das alunas;

. As alunas ndo sdo convidadas a partilhar com a turma o que escreveram;

. Olham repetidas vezes para o reldgio;

. Durante a aula ndo houve qualquer interagdo percetivel entre as alunas e os seus colegas;

. A prof. de apoio esteve sempre sentada junto das alunas; ndo houve qualquer interacdo com
outros alunos nem com a professora titular;

. A aula termina.

NOTA 3

Tematica observada Local Sujeitos observados
Atividades desenvolvidas na aula de | Sala  de | 2 alunos de 10° ano
Educacido Fisica, em contexto turma, sem | aula Com CE
professor d apoio.

Data da observagao: 22-02

Duracao: 90 m

Observacoes:

. Os alunos nao t&m quaisquer limita¢des de carater motor;

. A turma dirige-se para o campo de jogos onde se encontra o professor e dirigem-se para os
balneérios;

. Ambos os alunos saem dos balnearios e permanecem sentados no banco, junto do professor,
enquanto os colegas vao chegando e brincando uns com os outros;

. As atividades iniciam com aquecimento e toda a turma cumpre com 0s exercicios;

. A atividade seguinte € um jogo de futsal: os capitdes designados selecionam os elementos da
sua equipa. Ambos os alunos sdo selecionados de forma espontinea pelos colegas;

. Os alunos participam ativamente;

. Apb6s a aula, a turma dirige-se para os balnearios para tomar duche. Ambos os alunos nio
trouxeram o material necessario. O professor relembra que tem sido uma atitude recorrente: ou
ndo ha material para a aula, ou ndo hé para o duche;

. Os alunos dirigem-se para o edificio central.

NOTA 4

Tematica observada Local Sujeitos observados
Atividades desenvolvidas durante o BAR 1 aluno de 11° ano
intervalo maior da manha Com CE

Data da observacgao: 18-03

Duracao: 20 m

Observacoes:

. O aluno vai comprar o seu lanche, previamente encomendado, ao balcdo do bar;

. Senta-se sozinho numa mesa do bar a comer;

. Os restantes alunos entrem e saem, juntam-se nas mesas a conversar, a rir ou com o
telemovel;

. O aluno mantém-se sozinho depois de comer, ndo se entretém com nada;

. Nao interage com outros colegas;

. A dada altura um outro colega de CE dirige-se a ele e saem os dois.
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NOTA S

Tematica observada Local Sujeitos observados
Atividades desenvolvidas | Espaco exterior ao | 2 alunas de 10° ano
durante o intervalo maior da | Bar/ Num intervalo | Com CE
manha da tarde

Data da observacao: 19-05

Duragéo: 20 m

Observacoes:

. Apés terem pedido (a aluna A trouxe de casa) o seu lanche, as alunas permanecem as duas
juntas, sentadas num murete que existe junto ao Bar, num dos corredores grandes da escola;

. Depois de comer, permanecem sentadas, sem que outro colega se lhes junte ou com eles
interaja;

. Conversam as duas um bocadinho ....riem, observam os colegas que passam;

. Toca para a aula; as alunas levantam-se e dirigem-se para a sua sala ( diferente da sala dos
seus colegas de turma)

Data da observagao: 3-06

Duracao: 15 m

Observacoes:

. Ap6s terem comido o seu lanche, as alunas permanecem junto ao Bar, a ver quem passa, mas
sem interagirem com outros colegas;

. Conversam as duas, mas a aluna A afasta-se para ir a casa de banho;

. A aluna B permanece sozinha até ao inicio da aula seguinte.
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Apéndice 12— Grelha de analise do discurso dos participantes entrevistados

INQUERITO POR ENTREVISTA
ANALISE DE CONTEUDO

BLOCO TEMATICO: CULTURA E ORGANIZACAO ESCOLAR

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADES DE REGISTO

SUJEITOS

INCLUSAO

CONCEITO

“Inclusdo ¢ participar nas atividades de aprendizagem, nem que seja atividades diferentes, mas estarem
envolvidos”.

“tem a ver com sentir-se bem na escola e tem sempre a ver com o indice de envolvimento nas tarefas”.

REES

“[a minha opinido] esta ligada a outra questdo que tem a ver com a oferta que existe localmente para este tipo de
necessidades...”

“A integracdo de alunos com NEE deve ser no ensino regular...depois ha situagdes em que eu tenho uma opinido
diferente...casos mais complicados...”

PCAP

“Deveria ter aspetos positivos, mas nao...”

“Estes alunos ndo deveriam frequentar as disciplinas todas como os outros.”

“As disciplinas que frequentam separadamente nem deviam funcionar aqui, deviam funcionar na CERCI.”
“...em termos de socializag@o ¢ benéfico...mas em termos de aprendizagem tenho muitas duvidas...”

PT1
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CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADES DE REGISTO

SUJEITOS

INCLUSAO

CONCEITO

“Eu acho que ¢ importante que eles estejam na escola com os outros...mas € sempre complicado”

“...¢ importante que ndo sejam estigmatizados socialmente.”

“...cles tém as suas necessidades especificas, portanto ndo devem frequentar todas as disciplinas com os outros.”
“E importante que os outros se habituem a conviver com a diferenga e eles proprios com a sua diferenca de forma
natural...e que se respeitem mutuamente.”

“A inclusdo de todos, € bom.”

DT1

“...¢ positivo em dois sentidos...em termos de inclusdo social, porque os jovens n°ao ficam em casa,
institucionalizados ou sei 1a...e ¢ bom para os outros alunos, porque aprendem a conviver com a diferenga...”

“ Estes mitdos [com CE] contactam com o que ¢ uma turma e circulam onde os seus pares circulam.”

“A escola é um espago de formagdo extracurricular também e é muito importante eles estarem no mesmo sitio
onde estdo os outros todos...”

“...imagino que haja mais passos a dar...”

DT2

“Incluir é fazer sentir que se é capaz de realizar, de fazer parte...que ¢ capaz de se identificar com os outros.”
“Faz parte de um método que envolve todos.”

“...mas no sistema fragmentado que temos...¢ um disparate estrutural”
“Tal como esta, claramente nio resulta.”

PT2

“Frequentar a escola regular ndo ¢ inclusdo, porque faz com que os alunos sintam mais a sua diferenca”.
“...[estes alunos] deveriam estar integrados num tipo de forma¢do mais pratica, de carater
profissionalizante,...mais vocacionada para a vida ativa e ndo terem que ter estas disciplinas tedricas...”

PCEI

“Incluir é importante, mas na sala de aula...”

“...alunos com problematicas muito acentuadas, com dispersdo da atengdo muito grande ndo conseguem trabalhar
em locais com muitos estimulos, como, por exemplo, a sala de aula com a turma...”

“O contexto de sala de aula s6 funciona bem com atividades previamente planificadas...”

“Em geral, funciona melhor se os alunos estiverem em pequeno grupo, com algumas atividades em conjunto com
a turma. ..desenvolvem-se melhor competéncias, conhecimentos...

PCE2
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“A inclusdo deve existir...os alunos eram deslocados para CERCIs ou outras instituicdes e eram socialmente
CONCEITO descriminados e hoje estdo nas escolas com mais ou menos diferengas, estdo ca”.
“Estes miudos crescem como os outros...o facto de estarem num sitio onde contactam com outros modelos PEE
sociais, outros perfis individuais permite-lhes um desenvolvimento maior.”
“Aumento significativo de casos de alunos com problematicas integradas na Educacdo Especial”
“Os alunos com curriculos especificos e funcionais, nesta escola, ainda ndo fizeram um percurso significativo”
“Nao houve envolvimento muito grande...” REES
“As escolas foram confrontadas com isto ha poucos anos...”
o “A escola sempre foi s6 secunddria...ndo tinha grande experiéncia com estes alunos...”
'% “De ha dois anos para ca é que aparecem mais no secundario”
3 “Nunca ultrapassou os 10 alunos...”
% “Tivemos algumas situa¢des mais complicadas, dois alunos em cadeira de rodas, alunos a fazerem o seu percurso
= por disciplinas, mas foi, no secundario, uma experiéncia reduzida...”
, “N&o temos experiéncia a este nivel.” PCAP
HISTORICO  DE | «p, iy existia a CERCI com CAO...faziam formagdo profissional e havia alunos muito bem integrados com
ATENDIMENTO um percurso de vida diferente, era-lhes dada uma oportunidade de formacdo diferente daquela que noés
conseguiamos fazer...”
“...eles quase nao passavam pela escola...”
“Tenho passado um pouco ao lado das questdes relacionadas com estes alunos (...).” PCE1
“Com o alargamento da escolaridade ha mais alunos com CE nas escolas...” PEE

“...¢ quase uma novidade, os alunos com CE no secundario.”
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“...nem sequer integracao ha”
“...sempre se pautou por um ensino elitista”.
“Os alunos transitaram para o secundario ¢ a escola teve que arranjar solugdes”.
“As solucdes passam muito por entreter os alunos e alguém que esteja com eles so por estar”.
“Ja ouvi da parte da diregdo: ‘¢ preciso ¢ que esteja ocupado’...”
“Estes mitidos sdo um problema para a escola...eu sinto que s8o um problema”
“Eu sinto que as pessoas estao fartas deles...”
) “Nao se planifica a distribuicao de servico pensando no que o jovem precisa...” REES
ORGANIZACAOE | “Ninguém se preocupa com estes jovens”
LIDERANCA “Este tipo de curriculo faz com que, efetivamente, os alunos ndo se incluam em nenhum ano de escolaridade na
191 verdade. Tém uma turma, de um ano letivo mas isso ndo os vincula...foi a forma que se encontrou...
% “Os grandes problemas de desmotivag@o dos alunos ¢ estarem com horarios completamente desequilibrados que
d ndo lhes permitem ter um ritmo de trabalho...sdo capazes de ter um furo ou uma manha inteira s6 com uma
Z disciplina...acontece isso.”
: “[As atividades] definem-se no conselho de docentes, ndo podemos dizer conselho de turma, porque ndo &, mas
Q no conselho de docentes das areas curriculares...”
g “Nunca tivemos professores de educacao especial no quadro.”
rﬁ “Eram colocados no agrupamento vertical contando com umas horas para aqui...ndo havia necessidade de um
S professor.”
E “Os professores de educagio especial iam passando...”
< “A légica ¢ um pouco tentar que os docentes de educagdo especial acompanhem os seus alunos desde a Basica,
ORGANIZACAO E E;)Ir,is§o os horarios envolvem mui'tas vezes mais do que l’l,ma escola.”
LIDERANCA a cinco lugares de quadro...mais os docentes em QZP PCAP

“Em termos da selecdo da turma, de acordo com as portarias que t€m regido o seu percurso, a verdade é que
podem estar em qualquer turma.”

“No entanto, na turma fazem nimero, por isso incluimos na turma que der mais jeito, em termos praticos da
organizagdo da escola”.

“As portarias apresentam uma matriz curricular que apresenta a formagdo dada pelos docentes da area académica
e pelo professor de educac@o especial e as aulas destes alunos sdo a parte....ndo tem implicagdo para eles em que
turma € que estdo.”
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“Nao se segue o critério da continuidade, o que para estes alunos seria importante...nada garante que o professor
com quem criaram ligagdo este ano, seja professor deles para o ano...” PTI
“Nao me parece que a escola favorega a inclusdo.”
“A escola nem tem um espaco de convivio de alunos...o convivio entre eles ¢ feito em locais de passagem ...ndo
ha um espago ludico onde os alunos se sintam bem, partilhem interesses comuns...aqui ndo ¢ facil.”
“Nao ha espagos para desenvolver interesses partilhados.” DT1
“Vivemos ha dois anos em agrupamento concelhio e nao houve qualquer tentativa da parte da gestdao para passar
=) essa condi¢do do papel para a pratica...”
lg “Funciona-se anarquicamente...cada um faz do modo que acha melhor...ndo ha orientagdo do trabalho em prol
= dos alunos.”
% “A escola estd muito sujeita a tutela...ndo ha autonomia para se fazer as coisas de modo diferente.”
. - “Deve ser um espaco educativo mais partilhado...”
= ORGANIZACAO E “Tem que haver principios muito bem definidos...aqui estdo um pouco esbatidos...” PT2
< LIDERANCA o Prmei . 1 P
é Nio se deteta uma lideranga forte...
%J “Os alunos ndo estdo realmente incluidos na escola.” PCE1
=) " - T ; ™
E ...ha muito trabalho para fazer a este nivel. PCE2
<« “Acho que ¢ dificil para a gestdo, pois isto [alunos com CE nas secundarias] ¢ relativamente recente...exige um
esforgo maior” PEE
“Prever ao nivel da gestdo o trabalho em par pedagdgico ou coadjuvagdo poderia resultar muito bem em certos
casos...”
“Organizar a metodologia de trabalho dos conselhos de turma seria fundamental...todos os docentes de todos os
alunos formarem um unico grupo... D2

“Outro aspeto é que se sente que...as vezs ndao sabemos muito bem de onde partir para acompanhar estes
casos...ndo se sabe quem € que deve fazer o qué...”
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“O trabalho com estes alunos ¢ visto como um trabalho menor”

“Sinto que os professores ndo estdo motivados...”

“O trabalho com estes alunos ¢ visto como um complemento de horario...e até houve casos em que estava
integrado na componente ndo letiva. Isso fez com que os professores desvalorizassem este trabalho”

“As pessoas acham sempre que isto de ser professor do secundario ...implica que os professores sabem muito
mais... e entdo, ndo se veem por exemplo a ‘descer’ ao nivel por exemplo de um jovem com deficiéncia mental”.
“Nao culpo totalmente os professores...foram apanhados de surpresa...ndo houve trabalho de preparagdo...”
“Nao tinham essa experiéncia e estavam um bocadinho distantes do que eram as necessidades destes jovens...”

REES

“Em termos de secundario ¢ talvez um pouco mais complicado porque estavam habituados a um determinado tipo
de alunos e agora comegaram a aparecer alunos com outro perfil...”

“... aqueles que tém um curriculo individual na secundaria acabam por estar ainda a um nivel muito diferente das
dindmicas que podemos ver no 2° ou 3° ciclo...”

“Vai-se aos poucos...”

“Cada professor tem um perfil, né6s vamos ajustando...tenho professores que trabalham muito bem com estes
meninos em pequeno grupo e que numa turma regular nio trabalham do mesmo modo”

“Tentamos adequar o perfil dos professores a certas fungdes especificas.”

PCAP

“No secundario, se o professor fizer aquilo que lhe compete fazer na sua disciplina...ndo percebem nada [alunos
com CE], se o professor desenvolve as atividades a pensar nestes alunos, os outros ndo estdo 14 a fazer nada...”
“A relacdo humana entre o professor e estes alunos ¢ mais dificil...”

“Quando os recebemos aqui no secundario ndo ha tempo para estabelecer lagos ...teria que ser um
processo mais longo.”

PTI

“ Com as turmas grandes nao temos tempo para eles....para lhes dar a aten¢do que precisam..”
“...€ muito dificil atendé-los e ter atividades que os incluam...”

DT1

113

...0s alunos estdo muito pouco nas aulas regulares...¢ dificil criar empatia...”

DT2

113

...s80 obrigados a estarem agarrados a uma logica de fragmentagdo (disciplinas, horarios...)”
“Nao se consegue um modo de incluir estes jovens nas turmas que ndo seja a sacrificar o tempo de uns para

PT2
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apoiar os outros.”
“Os professores fazem o que podem...”
“O corpo de professores deve ser respeitado, valorizado ...”

“Cheguei a conclusdo que ndo obstante as estratégias...ndo chega...ndo se consegue realmente trabalhar com
eles...”.“Nas turmas... o professor ndo tem o dom da ubiquidade e ndo consegue numa aula regular dar o apoio
que estes alunos precisam.”

PCEl

“Ainda ha resisténcia relativamente ‘incluso em niveis mais elevados, porque o desfasamento é maior ...s80
mais evidentes as dificuldades dos alunos.”

“Ha dificuldade em que o apoio do aluno com CE na sala de aula seja constante. ...¢ dificil.”

“...ha os que apresentam sugestdes e metodologias de trabalho, solicitam opinido, tentam adequar...”

“Ha professores que, se calhar, ainda ndo t€m experiencia com alunos com CE, ndo sabem bem o que isso € e
muitas vezes ndo conseguem adequar ao aluno...permanecem na nogao de que os alunos ndo conseguem e ‘agora
como ¢ que eu fago isto?’

PEE

FORMACAO

“[Os professores] também ndo tém preparagdo...”
“...tem muito a ver com a formacdo dos professores...atrevo-me a dizer que qualquer tema tem diferentes formas
de ser trabalhado e pode ir sempre buscar a parte funcional...”

REES

Ha formacdo especifica para trabalhar casos muito concretos a nivel da saide em articulacdo com o centro da
satide e ha algumas pessoas que recebem alguma formagao para trabalhar com eles...
“Estdo planeadas agdes para pessoal ndo docente no ambito das NEE...”

PCAP

“Eu ndo tenho formacdo na area...ndo tive ainda conhecimento de nada...”

“...[incluir na sala de aula]...n30 ha preparagdo para trabalhar assim...”

“Aqui € que esté a falhar tudo...os professores nao tém formagao nesta area...”

“...por vezes, aposta-se em formacdes por vezes sem interesse, p obter créditos e deviam estar a apostar em
formagdes que facilitassem o trabalho com estes jovens, explorando aspetos praticos...eles sdo uma realidade nas
escolas e no dia a dia escolar dos professores”

PCEI
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ALUNOS DAS
TURMAS

“A reacdo dos outros é negativa...ndo ¢ bem isso...ignoram-nos pura ¢ simplesmente...”

“...toleram, mas ndo consideram que eles facam parte do grupo...principalmente no secundario, porque no 3°
ciclo a coisa ainda vai passando mais despercebida...”

“Os outros percebem perfeitamente que estes alunos estdo 14 para passar o tempo e que ndo estdo a fazer o mesmo
percurso.”

PT1

“por vezes, parece pacifico...mas noutras...vé-se...por exemplo na formagdo espontinea de grupos ....estes
alunos ficam muitas vezes para tras.”

“Ha alguns contactos, algumas conversas...mas ha sempre segregagdo...”

DT1

“Os outros alunos ganham sempre...em estar com outros que tém outro nivel de dificuldades...do ponto de vista
humano, é enriquecedor.... Embora aqui nem sempre se apercebam disso...”

PT2

“Nao estou segura que haja uma real socializagdo, embora o simples contacto com outros seja positivo.”

PCEl

“Ja tive casos de alunos que claramente ndo estavam bem ...houve uma situacdo numa turma... ninguém se
queria sentar ao ...”

“Alguns alunos tém aquele esteredtipo de que os outros sdo diferentes e criam distancia...”

“Alguns comportamentos dos alunos com CE, podem provocar a rejeigdo dos outros.”

PCE2

“...aceitam os seus colegas...tém nog¢do das diferengas, mas aceitam a sua presenga.”
“...alguns alunos das turmas por vezes ajudam estes colegas nas atividades em sala de aula...”

PEE

“Acho que as turmas regulares passaram a aceitar melhor...pelo menos em relagdo ao que era antes, as
diferengas...”

“...ndo vejo atitudes de gozo, parece-me que hd mais respeito...o grupo aceita estes miudos...ja ndo falta tudo...”

DT2
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ALUNOS COM CE

PERFIL

“Atualmente, ha sete alunos com esta medida no secundario.”

“Os jovens com curriculos muito especificos sdo jovens com um défice cognitivo acentuado...”

“...embora eu ache que dois dos casos poderiam ter sido integrados mais tarde...ainda mais com a possibilidade
de fazerem exames a nivel de escola...”

“O nosso universo ¢ muito reduzido...sabemos quem esteve bem integrado, que teve mais dificuldade...”

“A escola de referéncia para problemas mais acentuados tem sido a EB2-3 onde funciona a unidade de
multideficiéncia.”

REES

PERFIL

“Ha alunos com CE que no curriculo comum e algumas adaptagdes ...ou até alguma s repeténcias que
fosse...podiam chegar 1a...”

“...n3o conseguem acompanhar as matérias lecionadas nas aulas do curriculo normal”

“No secundario, quando aqui chegam, ja é praticamente o produto final...estdo de saida...”

PT1

“...alguns alunos nem deviam estar incluidos nisto...até ponho em causa as dificuldades estruturais que eles
tém...porque afinal, parece que ndo tém e o que tém sdo ambigdes e expetativas goradas.”

PT2

“...tém pouca autoestima...”
“Nao me parece que haja uma real partilha de ...de vivéncias, de interesses com os outros...”

PCEl

ATITUDES DOS
ALUNOS FACE
A ESCOLA

“Os alunos sentem que estdo aqui umas horas, fazem o seu estagio, mas ndo veem mais sentido nas atividades da
escola...eles sentem as suas expetativas muito goradas...”

$ i ue faz , ui...éu uco ex v ix
“Até ao 3° ciclo eles sentem que fazem parte, mas ao passar para aqui...¢ um pouco expetativas goradas e deixam
de ter aquele sentimento de pertenca...”
“Ha grande desmotivagao nos alunos...”

REES
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“...hé alunos sem razdo aparente para estrem incluidos nesse curriculo...por alguma razao ndo aprendem o que
era suposto.”
“Os alunos deveriam cumprir as tarefas previstas no seu curriculo ¢ ndo o fazem...as suas atitudes deixam muito
a desejar...”
“Ha meninos que andam aqui e acham que vao sair daqui com formagéo igual aos outros com um certificado de
habilitagdes...”
“A sua recetividade deveria ser maior as atividades propostas e a sua participagdo mais ativa...ndo se esforcam, PT1
ndos se empenham, ndo participam...”
“...desistem antes de fazer...argumentam que sdo burros...eles proprios se autoexcluem...”
“...tem a ver com baixa autoestima, nalguns casos, mas também com hébitos que se alimentaram ao longo do seu
= percurso...”*Nao percebem que a parte importante de estar na escola ¢ aprender alguma coisa com empenho...”
o “Nao se sentem incluidos...percebem que ndo estdo a fazer o mesmo que os outros...Nédo querem fazer diferente
% dos outros, mas ndo sdo capazes de fazer igual aos outros...”
Lw) ATITUDES DOS “...penso que tem sentido de perten¢a como os outros...” PCAP
S ALUNOS FACE
3 A ESCOLA “sinto que tém dificuldade em se assumir na turma, falar, estar bem...”
< “As vezes vivem situagdes pessoais complicadas que influenciam a sua vida escolar.” DT1
“...Néao me parece que estejam incluidos...estdo por ca...”
“...desistem de investir na escola...nfo veem a escola como espago de oportunidades e de aprendizagem.”
“Estdo la de corpo, mas ndo estdo 1a...” PT
“Os alunos ndo sentem que fazem parte...”
“Nao se pode dizer que um aluno esta incluido porque estd numa turma...”
“Numa turma regular...¢ obvio que eles [alunos com CE] percebem que ndo conseguem as atividades que os
outros conseguem.”
“Os alunos ndo estdo motivados...t€m uma atitude sistematica de desinteresse...recusam-se a aprender...” PCEL

“ndo reconhecem interesse algum na escola...dizem: ‘so estou aqui porque sou obrigado™
“Nota-se grande auséncia de perspetivas...”

“...ndo se sentem incluidos...ndo se sentem parte da escola...”

“...Muitas vezes isso leva a elevados niveis de abstengédo...”
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“As familias ndo aceitam que um jovem no ensino regular acabe a escolaridade com o 12° ano e estes jovens
acabem aos 18 anos, mesmo sem 12° ano... REES
“O envolvimento parental ¢ muito importante para prevenir o abandono escolar.”
“O trabalho do diretor se turma, na ligac¢do as familias, que se tem revelado fundamental...”
“As situagdes familiares por vezes sdo muito complicadas”
ENVOLVIMENTO | “H4 casos em que os pais partilham da ideia de que quanto mais rapido sairem da escola, melhor...”
PARENTAL “Na maior parte dos casos as familias veem a escola de forma muito positiva, da-lhes tranquilidade...”

“Na generalidade, ha confianca na escola...”
“Ha um caso ou outro em que isso ndo acontece, muito ligados ao facto dos pais ndo se conformarem com a
situacdo dos filhos.” PCAP
“Temos tido situagdes desagradaveis de pais virem reclamar connosco quando se apercebiam das implica¢des da
medida em termos do futuro académico dos alunos.”

8 “E quando estes alunos chegam ao 10°ano, que os pais se apercebem das implicagdes, das limitagdes. ..”

= “Temos feito a¢des de sensibilizagdo para pais, recorrendo a protocolos com outras entidades, a seguranga

8 social...”

8 “...acho que devia ser muito bem explicado o que ¢ o CEI...nd30o acho que esteja a ser transmitido da melhor

% forma...”

j “... [as familias] tém expetativas muito altas em relagdo aos filhos com este tipo de problemas...acham que eles
podem vir a ser...professores, engenheiros. J4 houve pressdo para que um determinado aluno frequentasse PT1
determinadas disciplinas de forma igual...e quando 14 chegou ndo conseguiu fazer nada...”
“Nao sei se sabem qual o perfil de saida de um aluno com CE...”

ENVOLVIMENTO | “Ninguém os obrigou a concordarem com um CE...mas algo esta a falhar na relagdo com as familias...na
PARENTAL transmissdo de informagao sobre as caracteristicas deste curriculo...”

“Ha Encarregados de Educacdo que mostram disponibilidade inicialmente e revelam as preocupagdes que tém
com os filhos, de modo a que o DT possa acompanhar melhor ...depois vai-se tendo contactos, mas penso que
estes Enc. De Ed. vém pouco a escola depois do contacto inicial.”
“Os EE nem sempre sabem como assumir o seu papel com os filhos e isso pode até influenciar a sua relagdo com DT1

eles.”
“Por vezes os pais tém pouca autoridade sobre os filhos...a educacdo que ddo aos filhos por vezes € pouco
rigorosa e os jovens ndo estdo habituados a cumprir regras ...depois revoltam-se contra as regras que lhes tentam
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“As familias tanto podem se facilitadoras, como podem ser contraproducentes na inclusdo destes alunos num
sistema com regras e procedimentos concretos...”

“As vezes os pais pactuam com certas atitudes menos adequadas dos filhos...”
“Ha falta de formagdo...até analfabetismo entre os pais destes mitdos...”

DT2

“Nao se integra no projeto do aluno o contributo real das familias...”
“A escola, como espago de formagédo, deve sé-lo, também para os pais.”

PT2

“O contexto familiar destes alunos ¢ muitas vezes complicado...hd variadissimos problemas...”
“O background familiar é importante...percebe-se que as familias ndo valorizam a escola, a aprendizagem, o
conhecimento...”

PCEIl

ALUNOS
COM CE

ENVOLVIMENTO
PARENTAL

“Ha muitos pais cujo envolvimento nio é o desejavel... sentem alguma incapacidade para prestar esse apoio,ndo
conseguem compreender o tipo de acompanhamento que se pretende.”

“...para combater o absentismo que por vezes se faz sentir...muitos pais ndo conseguem encaminhar
devidamente os filhos...”

“A familia € chamada a envolver-se, mas nem sempre o resultado ¢ o pretendido...”

“As familias deveriam ser mais ativas na consciencializagdo dos filhos para a importincia do estagio, para o
cumprimento de tarefas e de regras...”

“A nivel geral os pais acham que é uma vantagem os filhos estarem na escola...antes era um estigma ter um filho
numa instituigdo...o facto de estarem na escola, acaba por fazer também com que os pais desvalorizem um pouco
as dificuldades dos filhos.”

PEE

TRABALHO
COLABORATIVO

NA ESCOLA

“Nao existe uma filosofia de trabalho colaborativo...tem que haver muito mais, mas muito mais...”

REES

“Nao existe filosofia de trabalho colaborativo...”

PT1

“Ha tentativas muito pontuais...”
“Nao ha investimento da escola para que se trabalhe colaborativamente...na minha opinido, propicia-se o
individualismo, a formagao de grupinhos com base no ‘amiguismo...”

DT1

“Nao ha interagdo entre nos...”
“Mas depende um pouco dos grupos disciplinares...”

DT2
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“No que me toca, confesso, ¢ muito individual...”
“Nao se trabalha colaborativamente na escola.”
“Nenhuma inclusgo resulta se os professores nao trabalharem em rede.”
“...ndo ¢ receber um mail a marcar a reunido tal ou a pedir o plano ndo sei do qué, ou a lembrar para assinares PT2
nao sei o qué...”
“Se ndo hd um projeto percetivel para o aluno, o objetivo torna-se uma abstracdo...isso limita obviamente a
articulagdo.”
“Manda-se mails para tirar davidas ...” PCE2
Nao ha momentos reais de trabalho colaborativo...”
“O feed-back sobre a prestacio nos estagios, por exemplo, chega ao DT...mas ndo tanto aos outros docentes...” PEE
“Quem coordena tudo deve ser o DT.”
“Pessoalmente ndo faco nenhuma reunido com pais que nao seja convocada pelo DT que é o responsavel pelo
programa, mas o que vejo nos outros colegas ndo ¢ isso...”
“Se os alunos com curriculos funcionais estdo ca fora, sem esse trabalho do DT, entdo é que estavam totalmente
) a margem...”
2 “Em geral com os DT o trabalho corre bem...” REES
: “...nalguns casos parece que t€ém medo de lidar com estas situacdes das NEE, nas questdes que tém a ver com o
g programa educativo, medidas para exame...isso tem que mudar, o DT é de todos e para todos os alunos da
ﬁ turma.”
S DIRECAO DE “Nao se pode assumir que estes alunos sdo do professor de educagio especial...ndo sdo!”
o TURMA “O DT deve assumir a sua responsabilidade com estes jovens...¢ alids uma pratica mais inclusiva”.
g “No secundario o trabalho de articulagdo do DT acaba por ser mais com as familias, com a parcerias no exterior
j “Em alguns casos corre melhor do que noutros, como ¢ evidente” PCAP
ﬁ “Na legislag@o, o coordenador do programa do aluno é o diretor de turma, mas na pratica é o professor de
E educacdo especial...nota-se muito isso...¢ quem trabalha mais com eles, também com o psicélogo da CERCI...”.
“Nao ha nenhum trabalho para preparar algo em conjunto nem antes, nem depois das reunioes...”
“Nao senti que houvesse em Conselho de turma uma reflexdo conjunta relativamente as atividades de PT1

articulagdo...€¢ apenas um depositar de sugestdes que ja vém preparadas pelos docentes ...ndo senti que houvesse
trabalho de planificagdo e decisdo conjunta...”
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“Estao os professores de conselho de turma para um lado e os destes alunos para outros.”

“A maior parte do conselho de turma geral ndo conhece sequer os alunos...”

“O plano de turma, que devia ser o reflexo da articulagdo entre todos os elementos; é um documento que, no
fundo, integra os contributos solicitados e elaborados individualmente & priori e cuja redagdo final se confere em
reunido...”

“O DT também tem um papel muito importante...até para prevenir questdes de falta de assiduidade e abandono

escolar.”
“Logo na concegdo do plano de turma, tenta-se que as atividades extracurriculares que a turma desenvolva DT1
contemplem esses alunos...tenta--se que haja, tanto quanto possivel, uma ligacdo entre as disciplinas do curriculo
especifico e as disciplinas do curriculo comum.”
“...ha tentativa de se ponderar em reunido quanto a necessidade de adaptagdes, reformulagdes...”
“...os alunos tém disciplinas de teor diferente e esses elementos nem fazem parte do conselho de turma
principal.”
g “...n30 ha interacdo entre esses professores dos alunos com CE e o resto do conselho de turma, pelo que o seu D2
= contributo para o plano de turma ¢ ...breves informagdes que se recolhem, ndo sdo produto de uma acdo
;2 conjunta...”
g “A ndo ser que me dissessem o contrario, eu sentiria que estava a entrar num mundo que nio era o meu...”
5
= DIRECAO DE “N&o ha reunides com todos os docentes do conselho de turma...acho que houve uma...no final.”
g TU(I;IMOA “Os professores dos alunos com CE retinem a parte...ndo ha articulacdo...colaboragao...” PCE]
5 “...teria sido importante terem um feedback mais sustentado sobre a forma de estar dos alunos noutros
§ contextos...turma, estagio...”
<
E “Os professores dos alunos com CE, interagem pouco com o DT, fazem-no mais com os professores de educagdo

especial...ndo houve praticamente ligacdo entre os professores dos alunos com CE e o DT.”
“O conselho de turma destes meninos ndo existe, propriamente...” DT2
“E tudo feito a parte...”

“Eu como DT, estou completamente alheia aos professores do curriculo especifico...sdo dois mundos...”
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“Os DTs estao recetivos para colaborar...”
“O DT contacta menos com os alunos que o prof. de EE”
“Ha alguma inseguranga, mas vejo ja muitos envolvidos e preocupados ¢ a tentar assumir o seu papel...”
“Era melhor reunirem todos em conjunto...ndo como fazem aqui...seria melhor porque a partilha é sempre
maior...e ha estratégias que se podem partilhar...”
« . ~ .. . ~ ~ . N ix . "
A planificacdo de atividades...articulagdo...ndo houve essa planificagdo em reunido conjunta...
“Nao houve qualquer articulagdo em termos de atividades...”

PEE

TRABALHO COLABORATIVO

EDUCACAO
ESPECIAL

“O professor de Educagdo Especial articula com o Diretor de turma e o conselho de turma...os alunos sdo
apresentados pedo professor de Educacio Especial em reunido, de acordo com os seus planos.”

“...[DT] vai acompanhando e vé-se a necessidade de alterar alguma coisa...”

“O professor de Educacdo Especial ¢ essencial para que o CT possa fazer o seu trabalho com estes alunos.”

“Tem que haver um professor que esteja mais a par das dificuldades, dos interesses destes alunos para depois dar
apoio aos outros.”

“...tem uma relacao mais préxima com estes alunos, conhece melhor a situacao familiar e pode ser um mediador
melhor...”

“Quando o professor de Educacgdo Especial tem alguma informago nova, partilha-a.”

“A forma de se trabalhar parece-me bem...nao senti necessidade que fosse diferente.”

DT 1

“A planificagao foi feita com o apoio da professora de Educag@o Especial, numa reunido inicial...”

“...foram escolhidos em conjunto temas iniciais que poderiam interessar aos alunos de acordo com as suas
caracteristicas.”

“...1a-se falando sobre as questdes que iam surgindo...”

“...o0 ponto de apoio sempre foi o professor de Educagdo Especial...”

PCEIl

“...os professores de educacdo especial aos alunos e um grande apoio aos professores das areas curriculares
destes alunos...”

PCAP

“Ha muita interacdo com os professores de educacdo especial, seja para resolucdo de qualquer problema, para
apresentar sugestdes de atividades ...”

PCE2

“..entre a educagdo especial e os professores que trabalham em pequeno grupo com os alunos...hd uma reuniao
prévia de articulagdo...para analisar os documentos e ver os temas mais pertinentes a integrar o curriculo...”

“Ha professores que recorrem ao professor de Educagdo Especial e ha outros que articulam...hd as duas
coisas...”

PEE
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O professor de EE...e o DT, claro, ¢ quem tem mais conhecimento destes alunos...”
“...dentro da equipa de educagdo especial, penso que se poderia fazer melhor...ha aspetos que precisam ser
limados...”

“A docente de educagdo especial ¢ a pessoa mais motivada ...”
“Houve uma ligagdo concreta entre a prof de EE e eu, enquanto DT, mais pelo esforgo dela do que pelo meu...”
Assumiu, com a minha conivéncia, o papel de contactar com os Encarregados de Educagéo

DT2
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DIFERENCIACAO CURRICULAR

PROJETO
EDUCATIVO

“Desde que a escola passou a estar integrada no agrupamento o anterior Projeto Educativo deixou de ter validade. O
projeto em elaboracdo mereceu parecer do Conselho Pedagdgico na generalidade para depois ser discutido na
comunidade...”

“Tem maturado muito em termos da prestagdo educativa...”

“Este novo PE tem uma prioridade para a integrag@o e para a inclusdo, mas apresentado de um modo que néo tem apenas
a ver com estes alunos...estd definido de tal modo que inclui todos, sem os nomear diretamente...nomeadamente
referindo-se a exclusdo social...estd implicito”

“Achamos que se colocassemos um objetivo especifico para estes alunos, ndo seria inclusivo”

PCAP

ADEQUACOES
CURRICULARES

“As decisdes sdo tomadas na reunido de conselho de docentes...areas prioritarias, tematicas importantes para cada
disciplina, objetivos transversais...”

“A nivel da planificagdo para os alunos com curriculos especificos, por exemplo, foi dificil ...”

“E necessario recorrer a um modelo de documento, mais estruturado, para a conce¢do do curriculo individual e a
exemplos de planos ja feitos ...de anos anteriores, por exemplo”

“Os professores sentem muita dificuldade em planificar uma intervencdo tdo diferente, ainda que diga respeito a sua
disciplina...”

“Sentem dificuldade em perceber o que eles podem ou nédo apreender...acham dificil tragar objetivos.”

REES

“Na pratica do dia-a-dia, ndo temos tempo para as adaptagdes de curriculo que eles precisam...”

“O nosso curriculo comum estd empobrecido, por razdes economicistas...perdeu-se a flexibilidade curricular por
imposi¢des econdmicas da tutela”

“Devia haver disciplinas mais praticas com mais horas onde pudessem estar com a turma.”

DTI1

“... [Um CEI] permite-lhes frequentar a escola, nunca chumbar...pouco mais que isso...”
“...¢ limitativo...”
“...processo sem retorno...”

PT1
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DIFERENCIACAO CURRICULAR

ADEQUACOES
CURRICULARES

“Costumo pegar nas vivéncias deles ...tento saber o que eles sabem fazer ¢ o que desperta a sua motivagéo...”

“E por tentativa — erro.”

“E necessario partir de um projeto de vida feito com todos (aluno, familia, amigos, apoios, escola)....deve ser um projeto
familiar e social e ndo s6 escolar.”

“Um CE que ¢ espartilhante, ndo permite a esperanga na evolucao, no progresso.”

“Ninguém pode determinar que a dificuldade um jovem o vai impedir nom futuro de fazer isto ou aquilo.”

“O CE individual, como é chamado, responde a um sistema extremamente hierarquizado.”

“Um curriculo fechado e pré-definido ndo faz sentido.”

“Deve passar pela afericdo das capacidades e dos interesses ¢ do que pode promover a sua autonomia.”

PT2

“... [Um CEI] permite-lhes frequentar a escola, nunca chumbar...pouco mais que isso...”
“...¢ limitativo...”
“...processo sem retorno...”

PT1

“Deveriam ser introduzidas areas praticas no curriculo das turmas, onde se desenvolvam competéncias transversais de
caréter pratico e onde os alunos com CE poderiam estar perfeitamente incluidos ...”

“Os curriculos regulares estdo muito virados para o prosseguimento de estudos e quando tém que fazer um atarefas de
carater mais utilitario...ndo sabem...todos os alunos teriam beneficio deste tipo de atividade...”

“...mesmo estando em pequeno grupo...eles sdo muito diferentes uns dos outros...”

“Foi-me pedida uma planificagdo...e eu tirei duvidas com a professora de Educagdo Especial e fiz..sozinha ...depois
enviei para ela para integrar o curriculo dos alunos”

PCE2

“Analisam-se os relatérios circunstanciados e a partir dai tomam.se as decisdes para as areas a frequentar pelos alunos
...numa perspetiva de preparacdo para a vida ativa,”

“Espera-se pelos primeiros contactos com os alunos, para conhecer melhor e adequar melhor ...”

“O perfil de funcionalidade ¢ o mais importante...o que o aluno e capaz de fazer e o que ndo ¢é capaz de fazer...”
“Depois de analisar as propostas dos professores, organiza-se tudo para tornar coerente o curriculo...”

“Cada professor envia as suas propostas para o curriculo...as propostas de planificagdo da sua disciplina.”

PEE

“...tenho falhado muito a esse nivel...quando os tenho na sala de aula...ndo sou eu que os avalio...”

DT2
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idade deles, para a vida deles,”
Atividades e materiais que vdo ao encontro da sua faixa etaria, das suas vivéncias e interesses”
“Muitos deles s6 conseguem ter alguma apeténcia para a leitura e escrita se a selecdo das atividades em fungdo dos

CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADES DE REGISTO SUJEITOS
“Ha algumas areas que incluo no curriculo destes mitudos...”
“Penso no que falta ao jovem para ser autdbnomo e autossuficiente... o que eles deveriam ter adquirido até um dado
momento...chama-se analise das discrepancias”
“Tudo deve ser pensado em funcdo do funcionamento futuro o mais auténimo possivel...
“...que pelo menos o seu funcionamento em sociedade que seja muito préximo dos outros.”
“E importante que saibam funcionar em varias areas do quotidiano...e sdo areas que passam despercebidas a muita
gente: lidar com dinheiro, conceito de or¢amento familiar, de economia, educagdo rodoviaria
“Os curriculos destes alunos tém sempre uma area que implica o desenvolvimento das competéncias pessoais € sociais e
vamos incluindo um pouco disso...
I~ “...apesar das limitagdes que possam ter, todos os jovens tém expetativas de ...¢ trabalhar contetidos relacionados com
5 essas aspiragdes, por exemplo tirar a carta, ou outra coisa.”
8 “Outra area...foi a questdo da cidadania...sdo areas que percebi que ndo sabem nada....os direitos e deveres,
[} e , . . . 9
7 constitui¢do, simbolos da identidade nacional...
g “Tenho em conta o que é importante que ao sair da escola saibam e conhegam,...ir as compras, manusear o dinheiro,
O ~ . . ~ . ~ ~ . ~
cartdes, sair com amigos, renovar o cartio de cidaddo ou tratar de outra documentacdo pessoal etc...muitos deles ndo
S ABORDAGEM | %= ! gtA o ) e §40 P REES
! azem isto, porque ndo t€m as competéncias socais necessarias. ..
S AO CURRICULO | .2 pord 15 comperene » . .
= E importante trabalhar a leitura e a escrita, mas com base em materiais e enunciados que fagam sentido para eles, para a
= FUNCIONAL
Z
=
~
=
=
=]
Q

interesses deles...”

“Pode haver duas formas de trabalhar...uma pode ser com um curriculo funcional ja delineado, com areas consideradas
fundamentais: a casa, escola, comunidade, lazer, trabalho, etc....outra ¢ a abordagem funcional de um curriculo regular.”
“No6s nunca poderemos ter alunos com curriculos especificos nas turmas regulares se nao soubermos ir buscar aos
contedidos das disciplinas as abordagens funcionais necessarias para que um aluno com défice cognitivo possa tirar
partido de uma aprendizagem partilhada e simultanea”.

“Alguns conteudos podem ndo fazer qualquer sentido para eles, mas ha muitos que poderiam ser trabalhados ao mesmo
tempo...No secundario, o ideal seria té-los o mais possivel nas turmas com abordagem funcional do curriculo. Iam-se
sentir sempre mais incluidos...”
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“A componente académica deveria ser orientada para contetidos aplicaveis na vida ativa e nos locais de estagio...”
“Estes alunos ndo conseguem desenvolver as suas competéncias em sala de aula regular...sdo alunos que precisam de
muito apoio...”
“...para definir as atividades teve.se muito em conta os interesses deles...a faixa etaria também...as competéncias que PCE1
& tém...”
5 “Coloco op¢des aos alunos para selecionar a atividade de uma determinada aula...mas mesmo assim, ¢ muito dificil...”
8 “Tento sempre um reforgo continuo de autoestima...”
5 “...0 que eles aprfendem tem que’ser nqma perspetiva funcional, til para o futuro...coisas que possam usar mais
8 ABORDAGEM iarde... ..e que eles s1nta1.n 'q‘ue lhe vai ser util.” o
12 AO CURRICULO | . .at1v1dade’s que poss1b,111te1?1 a.sua autonomia. .. o i
S FUNCIONAL Cada caso ¢ um caso...¢ muito importante fazer uma apreciagdo caso a caso...
= Trabalho muito com eles [alunos com CE] na base do que eles irfo precisar trabalhar 14 fora: saber construir ou PCE 2
% preencher documentos oficiais, etc...”
E “O facto de ter trabalhado na educacdo de adultos, também me deu ideias para trabalhar com estes miudos...”
E “...é importante perceber os interesses deles para selecionar as atividades ...para os motivar”
= “A partilha de trabalho com os outros, expor os seus trabalhos junto com os dos outros...pode ser motivador.”
“Tem que ter principalmente em conta a funcionalidade...depois também se atende aos interesses, mas mais na seleg@o
de atividades concretas ou de temas... PEE

“Nao se pode ir sempre pelos interesses deles, porque os interesses deles nem sempre ddo resposta As suas verdadeiras
necessidades.”
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até medo que para o ano, esperam-se muitos alunos com CE na escola...

CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADES DE REGISTO SUJEITOS

“A escola diz “eles t¢ém muito que aprender, mas na pratica nao faz nada para isso”
“Nao se consegue pdr estes alunos a aproveitar significativamente as aprendizagens no secundério, em termos
académicos.”
“Houve situacdes em que os alunos quiseram desistir, sair da escola e isso envolveu propostas de interven¢cdo com
diminui¢do da carga horaria na escola e foram sempre muito bem aceites...”
Na componente académica...poderiam ter mais aulas partilhadas com a turma...
“No secundario t€ém apenas EF com a turma... ha uma turma de 10°que tém também Portugués...mas ndo todos os

,i tempos...hd também um ou outro em Geografia...”

%‘ A nivel do secundério ainda ndo se encontrou um ponto de equilibrio em que eles estejam mais tempo com a turma e se

E sintam mais parte da escola.” REES
« . L. . . . , .

g ESTRATEGIAS O desfasamento curricular ¢ muito grande, mas ndo se pode continuar a forma grupinhos de curriculo especifico...tenho

=

“O ideal seria estar mais tempo com a turma e seguir-se a filosofia da participacdo parcial...seleciona-se qual o
contributo, qual a tarefas que fara...”
“deve-se decompor a atividade em tarefas para que qualquer aluno possa executar algumas dessas...”
“Nunca se pode prever o que estes alunos poderiam aprender se estivessem mais na sala de aula, num ambiente mais
rico...”
Cn s L . . ; »
Aqui a participac@o deles nunca é no contexto turma...¢€ sempre trabalhar tudo a parte...
“A aprendizagem colaborativa seria fundamental...”
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INTERVENCAO

ESTRATEGIAS

“As estratégias que usamos com estes e com outros alunos, tem muito a ver com o conhecimento do aluno.”

“Na maioria dos alunos, a proposta é. que tenham acompanhamento em sala de aula alguns tempos por semana...se
houver recursos, faz-se.”

“O que se vai fazendo ¢ um trabalho aluno a aluno, sempre com a coordenagdo do professor de educag@o especial e
naturalmente o conselho de turma...

“A proposta € que o aluno tenha apoio na sala de aula ou pelo professor da disciplina ou pelo professor de educagdo
especial, mas as vezes vai-se alterando, pq se percebe que o aluno se for retirado da sala de aula acaba por funcionar
melhor...no fundo ¢é o conselho de turma que vai ajustando com o professor de educagdo especial e o da disciplina...”
“fazer diferenciacdo pedagdgica, trabalhar com nestes alunos na sala de aula num regime que para muitos é multitasking,
para os professores ¢ dificil...trabalhar diretamente com eles fora da sala de aula, ja funciona muito bem.”

“O ensino fora da sala de aula regular acaba por ser inclusivo dentro do que pode ser possivel, dentro daquelas
disciplinas que podem ter juntos...EF...mas na Matematica ou no Portugués, pode e ser complicado...”

“Faz falta uma medida intermédia para estes alunos...”

“O aluno quando entra para um CEI ja ndo volta...¢ um a medida algo inflexivel...”

“Ha casos de alunos que foram para CEI e que se houvesse outra medida com outros nivel de adequacdo nao teriam CEI,
podendo fazer sensibiliza¢do para o mundo do trabalho a mesma...”

“...uma mistura das duas coisas seria interessante [escola/ formagao profissional]

“...também depende da sua personalidade, das caracteristicas particulares do aluno e da turma.”

“A légica da anterior portaria era que eles estivessem pouco tempo na escola e nos aqui até conseguimos que estes
estivessem muito...agora esta mais definido o papel da escola e fora da escola...”

“A legislagdo tem muito a ver com isto...”

“Se o aluno souber ler e escrever...estara mais facilitada sua inclusdo...”

PCAP

“Temos tido poucos casos, por isso acompanhamos muito de perto o percurso deles e mesmo até depois de sairem da
escola...”

Quando se chega ao secundario a questdo da inclusdo estd mais dependente da questdo da integracdo no mundo do
trabalho...”

“...03/2008...falta aqui qualquer coisa, qualquer medida intermédia...

“Héa alunos com NEE sem curriculo individual que até poderiam ser...as suas dificuldades sdo muito acentuadas, mas
com exames a nivel de escola eles até vao fazendo...

PCAP
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“Cada caso e um caso...”
“Em Educacao Fisica estdo com a turma...mas nas outras estdo simplesmente uns com os outros.”
“Nao chegam a fazer parte do grupo, porque s6 estdo em duas ou trés disciplinas com os outros...
“Na disciplina de Educagao Fisica sdo tratados como os outros...”
“E-lhes requerido que participem nas atividades...” PT1
“Nao lhes ¢ exigido que fagam como os outros...é-lhe exigido que se empenhem como os outros.”
“Praticas diferenciadas na sala de aula ¢ extremamente dificil, principalmente quando os alunos tém uma atitude de
rejeitar as atividades.”
“Quando tém que trabalhar em grupo, por norma rejeitam porque nio se sentem iguais aos outros...”
“No secundario, a inclusdo nas turmas que temos, que sdo de prosseguimento de estudos, ndo me parece facil...O nivel
de exigéncia e o ritmo de trabalho imposto ¢ muito maior no secundario...”
l<On “O niimero grande de alunos nas turmas, impede um apoio eficaz por parte do professor.” DTI
O “Nao se consegue fazer o papel de inclusdo verdadeira com estes miudos.”
E “Tém Educagdo Fisica com a turma...hd dois anos havia Artes e tinha Desenho....hd& uma turma que tem
; Portugués...mas em tempo parcial.”
E ESTRATEGIAS :‘. ..do ponto de vista das' aprendizagejns‘ ndo ¢ muito enriquecedor...” '
= ‘Nem todos os alunos atingem os objetivos do mesmo modo, mas pode-se determinar o nivel de empenho de cada um..”
“Todos tém que estar envolvidos e isso nem sempre acontece...”
“Diferenciar métodos de trabalho, ndo faz sentido.” PT2
“na turma pode haver objetivos diferentes, mas nao trabalhos diferentes...ndo sou apologista disso...”
“Em fung¢do da abordagem do aluno ao mesmo trabalho, eu avalio a necessidade de apoiar...”
“A turma ¢ muito importante...se uma parte dos alunos ja consegue trabalhar autonomamente numa dada tarefa, isso
liberta o prof, para apoiar mais individualizadamente estes alunos.”
“Cada caso ¢ considerado individualmente.”
“A interagdo dentro de um pequeno grupo ¢ melhor...quando uns sdo mais autdbnomos, puxam pelos outros”. PCE1
“Sera sempre melhor estarem num grupo mais restrito...”
“Eles ndo podem ter as mesmas coisas que os outros ...ndo conseguem atingir e depois vao sentir-se frustrados e querer
desistir”. PCE2

“Ha que fazer as coisas de modo a que ndo se sintam diminuidos...”
“Deve haver momentos de contacto com a turma...atividades que se desenvolvam conjuntamente.”
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“Ha sempre que pensar caso a caso as desvantagens que estar fora da sala de aula tem para os alunos”
“Pode-se chegar a conclus@o que estar fora da sala de aula nas disciplinas de formagdo geral, por exemplo, serd melhor
para o desenvolvimento do aluno...haverd casos pontuais em que ndo...mas em certas circunstancias ter algumas aulas a
parte acaba por ser vantajoso.”
“...temos alunos que ndo conseguem podem conseguir estar na sala de aula tirando algum partido dela, de acordo com o
seu curriculo, mas ha outros que se ndo estiver um professor com eles...sentem-se perdidos.”
“Quando o desfasamento em relagdo ao curriculo comum é muito acentuado, é muito dificil ter sempre o aluno na sala
de aula regular em disciplinas como Mateméticas, Portugués, Inglés.
ESTRATEGIAS “O ideal seria um modelo em que os alunos estivessem na sala a realizar tarefas o mais proximas possivel daquelas que PEE

os outros estiverem a fazer, com as devidas adequagdes, mas com alguém a prestar apoio direto na sala de aula.”
“Este modelo que se desenvolve aqui na escola, de os alunos estarem em pequeno grupo ¢ fora da sala de aula regulara

Noﬁ nas disciplinas, digamos, nucleares, traz vantagem também porque nao ha recursos ara lhes dar mais apoio em contexto

O turma...mas ha sempre areas que sdo partilhadas...EF, expressdes, etc.”

5 “Nao podemos esquecer os efeitos que estar na sala de aula pode ter sobre os proprios alunos com CE...estar um aluno

; numa aula de 10° ano, por exemplo, quando mal sabe ler e escrever pode dar-lhe logo a ideia de que ndo estd a conseguir

E aprender nada e ndo vai conseguir participar ativamente...vai-se sentir 2 margem e o nivel de frustracdo aumenta.”

Z “...além de que deveria haver o cuidado, nas aulas, de elaborar materiais concretos de acordo com o curriculo do
aluno...”
“Tenho a preocupagdo de levar estes alunos aos sitios, por exemplo renovar um cartdo e saber fornecer dados completos,
para perceberem estas questdes vulgares para qualquer jovem...”
E muito importante que os alunos consigam dar um sentido util as tarefas que lhes pedem, ao que estio a aprender, eles
envolvem-se, se ndo for...

A A “A aprendizagem tem que ser muito contextualizada.”
TIVH/) DES “...eles vao as visitas de estudo como os outros alunos...e algumas delas muito importantes e abriram o leque quanto as REES
~ »
PROJETOS profissoes, por exemplo...

“E importante, no entanto, motivar que os alunos tenham atividades extracurriculares também fora do ambito escolar,
que sejam do seu interesse € que pratiquem autonomamente...”

“Aqui a escola nao lhes da muito, mas o facto de pertencer a um clube, praticar uma modalidade permite coisas que a
escola ndo d4, como por exemplo saidas de fim de semana para competigdes...”
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CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADES DE REGISTO

SUJEITOS

INTERVENCAO

ATIVIDADES
/
PROJETOS

“[Uma maior inclusdo] pode passar pelo plano de atividades da escola, indo ao encontro do projeto educativo...na
atividades que se propdem ¢ que se promove diferenciagdo...mas diferenciar para incluir...por exemplo o facto de terem
uma atividade especifica para eles ...por exemplo, este ano, o Boccia que os leva a torneios, a interagir noutros locais e
com outras pessoas ...nao aqui, mas na outra escola...”

“Ha experiéncias interessantes no agrupamento...ndo especificamente aqui ... ou por exemplo o facto de terem
acompanhado os alunos das turmas no encontro regional de Golfe ou terem ido ao Centro Ciéncia Viva de Comboio...”

PCAP

“Cubes ¢ projetos seriam uma 6tima forma de conviverem com os colegas, se calhar até mostrando competéncias que
tém...mas ndo temos isso.”

DT1

“Fazem-se poucas visitas de estudo...vai-se pouco ao exterior.”
“Sao alunos marcados pela auséncia de estimulos... e trabalha-se pouco com eles fora da sala de aula.”

PT2

“Parece-me benéfico ...mas ndo me parece que a escola tenha condi¢des para oferecer...ndo tem tido...”

PCE1

Nio tive experiencia na escola de atividades complementares planificadas em articulagdo com as turmas, seja para
partilha de trabalho, para assistir a discussdo de determinados temas em plenario, seja para qualquer encontro festivo...”
“Implementar uma oficina de TIC para todos, incluindo o secundario, como oferta de escola, seria muito importante na
otica da preparagdo para a vida ativa...”

PCE2

“TIC foi ¢ uma area complementar...ou areas de expressoes...boas para desenvolver competéncias transversais.”
“...as visitas de estudo...sdo importantes ¢ eles participam...”
“A escola ndo articula com a comunidade para atividades complementares...ateliers, workshops, etc...poderia ser

2

bom...

PEE

“Nao estou a ver assim nada que se tenha feito...”
“...mas acho que os alunos estdo muito ocupados ja com os estagios...mais atividades ndo seria relevante...”

DT2

RECURSOS

“Aqui dentro as areas que se vao desenvolver t€ém muito a ver com os recursos...a disponibilidade de recursos, quer
queiramos ou ndo € isso...”
“Utilizar o meio envolvente como recurso didatico ¢ fundamental.”

REES

“Nos em termos de escola ndo conseguimos dar o encaminhamento que os chamados centros de recursos podem dar...e
se conseguisse uma articulaggo...”

“Os recursos tém a ver com os bons e maus anos de escola...nos anos bons ha insuficiéncia de tempos letivos...¢ mau
para os professores, mas € bom para a escola, porque quando os horarios sdo muito fechados é dificil haver resposta para
estes casos, ndo ha horas especificas para estes casos...”

PCAP
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CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADES DE REGISTO

SUJEITOS

INTERVENCAO

RECURSOS

A inclusdo no secunddrio seria facilitada se houvesse mais professores de apoio que ajudassem o professor da disciplina
a fazer trabalho diferenciado.”

DT1

“Um professor de apoio em todas as aulas seria inviavel.”
“A escola devia mobilizar os professores para apoiar projetos, para atividades complementares pertinentes.”
“E necessario haver professores envolvidos.”

PT2

“A escola ndo tem recursos para dar uma resposta mais adequada...”
“A escola faz um esfor¢o, mas...ndo ha recursos...”

PEE

“Funcionaria melhor se houvesse mais apoios na sala de aula...”

DT2

APOIOS

“Se houvesse os apoios necessarios, podiam ter as disciplinas académicas, com curriculo especifico, na sala de aula junto
com os outros colegas da turma...seria o ideal...”

“Nao temos CRI...temos CERCI que ainda n3o se assumiu formalmente como CRI até agora...avizinha-se mais
colaboragao a partir de agora.”

“Sente-se falta de recursos...nomeadamente mais docentes de educagdo especial, mais técnicos, mais docentes de
apoio...”

REES

“Nos ndo temos CRI.”

“Houve uma tentativa de reconstituirem a CERCI como CRI, mas...”

“Eles sao considerados como se fossem CRI, mas efetivamente n°ao sdo.”

“O psicologo ¢é colocado pela CERCI de xxxx, para dois agrupamentos.”

“Antes os técnicos eram contratados diretamente pelo Min. Edu...no ambito da portaria em vigor...ndo os CRIS...0 ano
passado, ja a decorrer, ndo pudemos fazer contratos. O agrupamento teve um ano sem terapias...”

“Temos terapeuta da fala e fisioterapia no agrupamento, contratados pela CERCI, sem ser CRI...”

“Temos psicologo do suposto CRI sé para apoio no ambito das NEE e psicélogo do SPO”.

PCAP

“Se as necessidades forem outras que nao s6 do foro cognitivo ha necessidade de outros técnicos especializados a
integrarem a equipa que trabalha com mos alunos.”

DT1

O CRI, ou seja, a CERCI apoia com psicologo para acompanhamento dos alunos com PIT, terapia da fala...conforme os
anos...”
“A escola apresenta propostas para apoio, conforme as suas necessidades e muitas vezes ndo ha resposta equivalente...”

PEE
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CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADES DE REGISTO SUJEITOS
“A tinica coisa que os faz segurar aqui ¢ a componente laboral...de sensibiliza¢do laboral...isso para alguns ¢ o que tem
mantido esta ligagdo com a escola”.
“As experiencias laborais quanto mais diversificadas forem melhor...”
“Serve p muita coisa, p desenvolvimento de competéncias e para despiste vocacional e para avaliar as suas competéncias
de adaptacdo que envolvem uma serie de ‘skills’- saber estar, cumprir regras e horarios, respeitar hierarquias...ndo tem a REES
ver diretamente com o contexto profissional especifico.”
“Nao havia um modelo de plano de transi¢éo ...quando até ja estava legislado”
“O plano de transi¢do tem que ser abrangente...dever incluir motivagdes, interesses, areas fortes, expetativas... ndo tem
E‘n apenas a ver apenas com aspetos especificos do estagio num determinado local.”
s “...aqui agora temos o modelo que vem no Manuel de Apoio a pratica...”
8 “..querem ser cabeleireiros, veterinarios, quanto muito auxiliares de limpeza no saldo ou numa clinica veterinaria...vao
EJ ter trabalhos agricolas...ser escravizados numa coisa qualquer... ”
8 “Estes mitidos andam aqui e o que aqui fizerem vai ter que os preparar para a vida ativa e a sua vida ativa ndo vai ter,
< seguramente, tarefas muito complicadas...” PT1
E TI;{L:I\II\IS(I)CI}XEO ‘Se estivessem' na CER-CI, ndo haveria dividas quanto a saida profissional que teriam...” . ' o
< ‘Tém expetativas muito elevadas...quando se pede para executar uma tarefa, que qualquer funcionario da loja ja fez no
é seu inicio, e a aluna acha que esta a ser explorada...dever querer ser a gerente ....”
é “Tendo em conta as caracteristicas do aluno... o docente de educacdo especial e o conselho de turma tentam integrar o
=) aluno em atividades que lhe digam alguma coisa...” PCAP
'a A perspetiva da escola sempre foi que enquanto eles estdao aqui, sdo acompanhados...”
% “Nao ha uma nogao realista sobre o espo6lio humano [alunos] que compdem a escola e investir na sua prepara¢do para a PT2
< vida ativa”
E “...ndo houve nenhuma ligagdo entre as atividades dos estagios e os conteudos das aulas...de maneira a dar uma PCE2
utilidade direta aos conteudos teodricos.”
“O despiste vocacional com estes alunos é feito também pela psicéloga do SPO, com a colaboragdo da psicéloga da
CERCI...fiz a prospecao de mercado para poder incluir os mitidos nos locais de estagio.”
“Os professores de Educagao Especial fazem os contactos todos.” PEE

“O PIT ¢ fundamental para o desenvolvimento da autonomia...pode ter dificuldades no cumprimento, mas desenvolvem
autonomia para se movimentarem na comunidade e para desenvolverem outros contactos com pessoas diferentes, antes
alheias ao seu universo.”
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CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADES DE REGISTO SUJEITOS
PLANO DE “O feedback vem parar a mo...em reunides, relatorios...de resto ndo serd necessario acompanhar 0 processo se isso
TRANSICAO cabe ao professor de Educagdo Especial...” DT2
“Nao ¢ so estar disponivel uma determinada instituicdo para nos acolher...isso vem depois...em primeiro lugar tive
sempre em conta o perfil, sobretudo o perfil e depois os interesses deles.”
“Vai-se perguntando, vai-se ouvindo eles a dizerem o que ¢ que gostavam de vir a fazer...”
) “Estes jovens ...muitos deles ndo conseguem resolver testes de despiste vocacional vamos por experiéncias de REES
5 aproximacio aos contextos naturais...cu fago muito isso.”
8 “As vezes temos surpresas, afinal ndo era bem aquilo...porque eles tém muitas davidas como os outros jovens...”
% “Pode ndo resultar, ndo os terem acolhido muito bem, uma palavra, um gesto, uma atitude pode fazer com que eles
8 fiquem logo um bocadinho retraidos
) “...acabam por ser integrados em empresas...”
E “Do ponto de vista da empresa ¢ sempre necessario que haja alguém sensibilizado para estes alunos, sendo faz-se uma
> E formagao muito superficial.”
: E “Na escola existe sempre alguém que faz a mediagdo entre a escola e a empresa, mas se existisse o CRI eles passariam
=1 = primeiro por uma formagdo mais especifica e orientada.”
E é “Essa institui¢do faria uma formagao profissional mais geral e depois iria incluindo a pratica...” PCAP
S: E “em termos de saidas é complicado...com 22, 23 anos estar em casa sem ocupag¢ao...ha casos complexos.”
<4 % “A questdo da certificagdo...como se certifica...agora é que ja sai qualquer coisa para sabermos como se
(2 % certifica...certificamos dizendo que cumpriram a escolaridade obrigatdria e quais as competéncias que adquiriram...ndo
é = se pode passar uma certificagdo, por exemplo, de 12° comum.”
&= “De algum modo tentamos fazer um acompanhamento pos saida da escola.”
“Quando somos nos a encaminhar, eles acabam por ir diretamente para a empresa e andam por varios sitios...”
Ha alunos que andam aqui e acham que vao sair daqui com um certificado de habilitagdes como os outros...ndo lhe ¢é
explicado o que andam aqui a fazer.” PT1
“Deviam ser preparados para o mercado de trabalho...”
“...ndo sei se serd levado a sério...”
“Nao sei se a escola ndo deveria ter encaminhado de outra forma...”
“Nao houve nenhuma sensibilizagdo para a vida ativa...estratégias para alunos e familias envolvidas...” PCE1
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CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADES DE REGISTO SUJEITOS
o “Ao longo do estagio, ha acompanhamento por parte do psicologo.”
= “Hé que ter em conta que os adolescentes tém tendéncia a idealizar...ndo tém uma nocdo precisa da realidade...acham,
E por exemplo que vao para uma oficina e que num par de meses ja sdo mecanicos. Por isso, se as tarefas que lhes pedem
E nao vao ao encontro desse ideal, ficam desmotivados...” PEE
= “Ha alunos que ndo atribuem ao estagio a importancia que ele tem, porque esta integrado no curriculo.”
E “Nao se fazem muitas atividades praticas nos servigos da escola para treino antecipado...mas acho que também nio iria

o Zﬂ) resultar...eles ndo lhe atribuiriam importancia”

5 E “O papel da docente de Educag@o especial...muito importante ao nivel do PIT.” DT2

8 “...Ela fez tudo...ndo tenho a menor nogdo onde ¢ que, a nivel dos estagios, houve falhas ou ndo...”

‘ﬁ “Da comunidade eu s6 tenho a dizer bem, muito bem...tem sido fantastico.”

8 “A autarquia tem sido muito colaborante.”

A “Tenho pena que nao se faga mais trabalho de reconhecimento...

g Ja propus uma espécie de dia em que sdo convidados os empresarios que tem feito este trabalho, passar-lhes uma espécie

= de certificado de empresa inclusiva, enfim... agradece-se o contributo.”

< “Aqui [Dire¢do] ndo se da valor nenhum ao que se da para fora...”

é “Nés [Educacdo especial] damos a cara por estes jovens sem qualquer rede... quando é preciso formalizar, somos nos

é que formalizamos o protocolo, a gestdo assina...” REES

12 “A escola, por causa dos cursos profissionais ¢ vocacionais...deve ter uma bolsa, pelo menos implicita, julgo que

o tem...mas ninguém me mostou...”

% COMUNIDADE | “Todo o trabalho que fago nesse sentido, ¢ com base nos conhecimentos que tenho, com base nas possibilidades que vao

;2 surgindo...”

&= “As experiéncias que eu tenho tido mais gratificantes com estes jovens ndo tém sido na escola, tém sido com estas
institui¢des, a forma como acolhem a ideia e comegam a sentir-se também corresponsaveis pela inclusdo social...tive
experiéncias lindas, mesmo lindas...”

“A escola tem uma boa relagdo com as empresas locais, por causa até dos cursos profissionais.” PCAP
“Ha mais de vinte anos que temos parcerias a esse nivel.”

“...nos locais de estagio, as atividades, ...¢é-lhes dada a possibilidade de fazer...de nao fazer...devia ser mais rigoroso.” PT1
“A comunidade ndo reconhece prestigio na escola.” PT2
“...tanto quanto percebi isto nos estagios...ndo sei se sera levado mesmo a sério...falta ali algo mais rigoroso...” PCE1
“Hé uma ligagdo maior com a comunidade no ambito dos estagios...ha recetividade...” PEE
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BLOCO TEMATICO: AREAS DE INTERVENCAO

CATEGOR | SUBCATEGORIA UNIDADES DE REGISTO SUJEITO
IA S
“Ensino individualizado, de acordo com as caracteristicas dos alunos”
“Reparticao dos mitidos em fungdo das suas caracteristicas”
“Dindmica em pequeno grupo a funcionar nos varios espacos da escola, contextualizando o que se ensina, pode ser PCAP
. benéfico e ¢ também inclusivo...”
AREAS FORTES L ~ S
Ha discussao de casos na equipa
0 “Nos, aqui ...ha essa tentativa de pensar aluno a aluno...” PEE
E A apreciagdo individual de cada caso... ” PCE2
8 “Inclusio social...” DT2
= “As medidas legislativas podem ter as suas virtudes, mas s6 funciona dependendo da forma como tudo é organizado nas
Z escolas...como aqui ¢ feito, ndo funciona.,”
= “A estruturac¢do dos horarios dos alunos com CE...”
4 “Baixas expetativas em relagdo aos alunos.”
% “Falta de atividades que os envolvam.”
% “Mais envolvimento, mais projetos...” REES
e “Os alunos ndo se sentem parte da turma...t€ém uma ligagdo com a escola, mas ndo com a turma.”
5 ) “A mentalidade nesta escola tem que mudar...a abordagem tem que mudar”
é AREAS A “Nao ha articulacdo entre os docentes...”
7)) MELHORAR “Inclusdo parcial na turma, comegando em areas praticas- oficinas multimédia, artes, caso haja, EF e ir tentando incluir
E em outras disciplinas, comecando, por exemplo por assistir a aulas com tematicas concretas.”
8 “...revisdo da legislagdo ¢ necessaria”
§ “...poucos recursos...necessario mais professores para apoiar na sala de aula”
“A leitura dos casos ndo pode ser reverter logo para a educacdo especial...hd que haver uma reflexdo diferente sobre o
tipo de medidas que a escola pode oferecer.” PCAP

“Em termos da NUT, temos muito mais alunos com NEE do que noutros agrupamentos...”
“A CERCI deve constituir-se como CRI”
“Que a parte de inser¢ao fosse da responsabilidade de uma entidade”
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FATORES FACILITADORES E INIBIDORES

AREAS A
MELHORAR

“[Alunos e familias] ndo sabem o que ¢ o CE...”

« ~ . " PT1
Os outros ndo aceitam estes alunos como pares...
“Nao se implementam atividades complementares: clubes, projetos extracurriculares”;
“Os professores t€ém mais horas letivas e ndo tém tempo para se dedicar a projetos.”
“Nao existe a possibilidade de flexibilizar o proprio curriculo comum com disciplinas praticas que possam comportar
melhor estes alunos e que seriam benéficas para todos” DT1
“Ha falta de apoios em sala de aula.”
“As turmas sdo grandes...”
“Nao se trabalha colaborativamente...”
“Falta de dialogo ¢ de colaboragéo.”
“Nao ha abertura da escola aos jovens ¢ as suas familias”
“Ha que perceber o que faz falta na comunidade e preparar os jovens nesse sentido.”
“Diretivas governamentais centrais” DI2
“Motivagdo prévia das turmas para o acolhimento destes alunos enquanto dever moral, civico, humano...depende-se
totalmente da formagao individual dos alunos para isso...”
“Nao ha apoios suficientes em sala de aula para apoiar a permanéncia destes alunos na sala de aula regular...”
“...falta de experiéncia e de formagdo adequada...”
“Os proprios curriculos especificos individuais, tal como a Lei apresenta...” PCEL
“N&o haver uma op¢éo de formagdo com carater profissionalizante...”
“Deveria haver atividades de cariz prético, na escola e para todos os alunos, para complementar a preparagdo para a vida
ativa...”
“Nao ha atividades frequentes de contacto com a turma...ndo se planificam, ndo se organizam...ndo se trabalha em PCE2
conjunto...”
“Trabalho colaborativo entre alunos (grupos de trabalho interpares, em sistema tutorial)...”
“Problemas comportamentais dos alunos com CE podem ser inibidores de inclusdo.”
“...desfasamento de conhecimentos dos alunos relativamente a sua faixa etaria.”
“...pouca promogao do trabalho colaborativo entre alunos, com grupos de trabalho interpares, em sistema tutorial.” PEE

“...pouca participagdo nas atividades de sala de aula, artilha de atividades, trabalhos, experiéncias...”
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Anexo I_ Plano de Turma

o8 GOVERNO DE
A PORTUGAL

MINISTERIO DA EDUCACAQ
ECIENCIA

Turma Ano

Para dar cumprimento ao ponto 4 do artigo 22 do Decreto-lei n? 139/2012 de 5 de
Julho e artigo 20 do despacho 13/2014 de 15 de setembro

Indice
1. Constituicdo da equipa educativa
2. Caracterizacdo da turma
3. ldentificacdo de problemas/estratégias
4. Estrutura curricular

5. Atividades de enriquecimento do curriculo / projetos de carater interdisciplinar,
transdisciplinar e articulacdes

6. Critérios de avaliacdo
7. Participacdo dos encarregados de educacao

8. Avaliacdo do programa de turma
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1. CONSTITUICAO DA EQUIPA EDUCATIVA

1.1 DOCENTES

Titular/diretor/a de turma

Horario de atendimento

DISCIPLINAS / AREAS NOME DO PROFESSOR/A
CURRICULARES

wn

L

o

(@]

)

wn

L

L

(@)

o

o

Nomes dos professores das disciplinas/areas curriculares dos alunos NEE/CEI

} DISCIPLINA / AREAS CURRICULARES
g 8 (Completar com o que falta) NOME
3 @
L5
o O
o
o

2. CARACTERIZAGCAO DA TURMA

Outros aspetos caraterizadores da turma

A turma integra 2 alunos com Necessidade Educativas Especiais e Curriculo ES :

220



3.IDENTIFICAGAO DE PROBLEMAS

3.1. Principais problemas com base na avaliagao diagndstica

Ndmero de
Principais problemas/dificuldades detetados ao casos Nome dos alunos
nivel de: identificados

Assiduidade

Atitude em sala de aula:

- Cumprimento de regras

- Atengdo e concentragao

- Cumprimento das tarefas propostas

- Outros (indicar quais)

Dificuldades de aprendizagem

Outros (indicar quais)

3.2. Estratégias/ Atividades a implementar:

reajustamento, sempre que tal se verifique necessario.

. Articulacdo entre todos os agentes educativos da equipa multidisciplinar que acompanham os respetivos alunos
com Necessidades Educativas Especiais, com principal énfase nos alunos e Encarregados de Educagdo, para
implementacdo das medidas definidas nos respetivos PEIl, acompanhamento, monitorizagdo dos resultados e

3.3. Alunos com Necessidades Educativas Especiais (abrangidos pelo Decreto Lei

n° 3/2008)
Medidas Educativas
PEI
N° Nome
a)APP | b)ACI | c)APM | d)APA | e)CElI | fTA Outras medidas
AP TF Outras

a) Apoio pedagodgico personalizado b)Adequacgdes curriculares individuais

c)Adequacdes no processo de matricula  d) AdequacgGes no processo de avaliagdo

e) Curriculo especifico individual f)Tecnologias de apoio

Outras medidas (AP- apoio psicoldgico, TF- terapia da fala, por exemplo)
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4. DESENVOLVIMENTO CURRICULAR (PLANIFICAGOES)

As planificacdes sdo da responsabilidade da equipa educativa/dos professores que constituem
o conselho de turma e encontram-se disponiveis, sempre que previamente solicitadas.

5.ATIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO DO CURRICULO/ PROJETOS DE CARATER
INTERDISCIPLINAR, TRANSDISCIPLINAR E ARTICULAGOES

5.1. No ambito do Plano Anual de Atividades

Atividade Tema/ Dominios Dinamizacao Calendarizagao Avaliacao

5.2 Outros Projetos ( artigo 15.2 do decreto- lei 139/ 2012 de 5 de julho)

5.3 Articulagdes curriculares ( a titulo de exemplo)

Disciplinas Conteudos Atividades a desenvolver | Calendarizacao
programaticos/
Temas/ Dominios

6. CRITERIOS DE AVALIACAO

Os critérios de avaliacdo das diferentes disciplinas e das areas curriculares sdo divulgados aos
alunos e encarregados de educagdo no inicio do ano letivo e encontram-se disponiveis na
pagina da escola.

222




7. PARTICIPAGAO DOS ENCARREGADOS DE EDUCAGCAO

o

NuUmero de reunides realizadas

Numero de encarregados de educagdo presentes nas

reunioes

Numero de encarregados de educagdo presentes no

horario atendimento

Encarregados de educagdo que nunca compareceram

(referir o nome dos respetivos educandos)

9. AVALIAGAO DO PROGRAMA DA TURMA

Avaliacao das medidas de promogao do sucesso escolar (apoio ao estudo,

1° PERIODO

grupos de homogeneidade, tutorias, outras.)

N.° Nome

MEDIDAS

Avaliagao

Com
sucesso

Sem sucesso

Necessidade de Reformulagao de Estratégias
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Alunos com Necessidades Educativas Especiais (abrangidos pelo Decreto Lei n° 3/2008)

Comportamentos, valores e atitudes

22 PERIODO
(formato idéntico ao anterior)

32 PERIODO

Qualidade das aprendizagens

Transitam sem niveis,
classificacGes ou apreciacGes
negativas.

Transitaram/ aprovaram

Ficaram retidos/n3o
aprovaram
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Comportamentos, valores e atitudes

Avaliagao do Plano de Turma (Pontos fortes e fracos)

Sugestoes para o préoximo ano letivo

O/A DIRETOR/A DE TURMA:
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Anexo II — Curriculo Especifico Individual

1) GOVERNO DE
% PORTUGAL

MINISTERIO DA EDUCACAD
ECIENCIA

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE G

Escola Secundaria [

CURRICULO ESPECIFICO INDIVIDUAL

Art® 21 — Dec. Lei 3/2008

Ano Letivo

Nome: Ano e Turma:
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Plano Curricular do aluno

Disciplina/Area Curricular

Professor

Outras areas de Intervencao

Técnicos

Acompanhamento Psicolégico

Plano Individual de Transicao

(Formacao em contexto de trabalho)

Nota: Anexar planificagao destas areas
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Sistematizac¢ao da vida escolar — Matriz Curricular

onoe): I Ao ce escotridace: I

Idade: -

Competéncias/objetivos

Disciplinas

Outras Areas

Espacos

escolares

Casa
Comunidade

Trabalho

Lazer

Desenvolver habitos de alimentacido saudavel

Cuidar da sua higiene pessoal

Respeitar cuidados basicos relacionados com a sua saude

Identificar situagdes passiveis de interferir com o seu bem-estar e seguranca pessoal

Realizar tarefas de rotina inerentes a vida diaria

Orientar-se autonomamente nos diversos espacos

Relacionar-se adequadamente com colegas e adultos

Comportar-se adequadamente em situagdes sociais

Respeitar as regras de convivéncia social

EXpI‘GSS&I'—SC oralmente com COI'I'€§§10

Ler pequenos textos

Escrever pequenos textos

Interpretar pequenos textos

Adquirir nogdes gramaticais bésicas

Contactar com uma lingua/cultura estrangeira

Fazer pequenas compras e recados

Aplicar conceitos, relagdes e procedimentos basicos mateméaticos

Interpretar e resolver situacdes bésicas do dia-a-dia

Operar com dinheiro em situacdes praticas

Adquirir no¢des de tempo

Adquirir nog¢des relativas a familia, escola e sociedade

Identificar servicos publicos

Adquirir no¢des relativamente ao meio fisico e social

Participar em atividades recreativas ou de tempos livres de maneira adequada

Explorar diferentes tipos de materiais, instrumentos e técnicas das dreas das expressoes

Utilizar as novas tecnologias de informagdo e comunicagdo

Desenvolver competéncias laborais
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ESTRUTURA CURRICULAR

Disciplinas/
/Areas

Tempos
Semanais

Ambientes/
Contextos

HORARIO

Tempos

2a

33

C 4* C

5a

6a

*C — Contextos onde decorrem as actividades (SA - sala de aula; P-Piscina; UEAM — Unidade; AI-Apoio individual;
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Disciplina ou Area: Portugués Funcional (1)

Objetivo Geral 1 PDesenvolver a linguagem recetiva e expressiva de modo a

possibilitar a expansdo da compreensao e da comunicacgao.

Objetivo Geral 2 » Desenvolver a capacidade de expressao oral e escrita.

Contexto de aprendizagem » Escola

Conteudos/Atividades Competéncias a desenvolver | 1°P | 2°P | 3°P

- - Compreender enunciados orais
e Compreensao oral P

diversificados;

- Exprimir-se oralmente de forma

espontanea e ordenada;
e Expressao oral

- Relatar acontecimentos vividos ou

imaginados, desejos, interesses.

- Responder de forma simples a
questdes relacionadas com enunciados

orais e escritos.
- Ler e interpretar textos simples.

- Participar na leitura de textos integrais.

e Leitura
- Ler textos informativos diversos do

dominio transacional (relatérios,

declaragoes, formularios, instrugdes).

- Ler textos simples dos media ( noticia,
reportagem, entrevista, anuncio
publicitario).
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o Expresséao escrita

- Contactar com diversos registos de
escrita.

- Escrever pequenos textos a partir de

motivag¢des diversas e com intengdes
comunicativas diversificadas: biografia,
autobiografia, carta, aviso, mensagens

diversas, relatos.

- Sistematizar e praticar casos

especificos de carater gramatical.

- Praticar o aperfeicoamento de textos

com ajuda do professor.

- Desenvolver atividades a partir de

sugestoes / instrucdes dadas.

- Realizar exercicios em suporte virtual

(jogos/ exercicios didaticos interativos).

- Utilizar as TIC de forma criteriosa,
adequando a sua utilizagao as

atividades em curso.

*Sendo definidos mais do que um objetivo geral, para a disciplina ou area, deverdo ser numerados e

identificados

(Plano selecionado pela investigadora para exemplificagao)

231




Estratégias Globais e Metodologias:

A programacdo das atividades deve ter em conta a idade cronoldgica do aluno, os seus interesses € as
suas motivacdes e vivéncias pessoais. Devem ser privilegiadas as atividades de cariz funcional
direcionadas para o desenvolvimento das competéncias funcionais em défice no aluno e devem ter
em vista a utilidade para a sua vida presente e futura.

Deve beneficiar de apoio pedagdgico personalizado, por parte dos professores, de forma a conseguir
realizar com sucesso as tarefas propostas. Em funcio das suas dificuldades especificas, podera
necessitar de mais tempo para a realizacdo das atividades. De forma a captar a atencdo/concentracdo
e interesse do aluno, as tarefas devem ser de curta ou média duracdo com instrucdes simples e claras.
Deve ser dado um reforgo positivo e feedback imediato sempre que se verifiquem melhorias nas
atitudes e comportamentos.

Todos os materiais devem ser adaptados a sua especificidade funcional. O recurso ao computador
como ferramenta das tecnologias de informacao e comunicagdo deve ser monitorizado, de forma a
desenvolver habitos corretos de pesquisa e de utilizagdo da informagao disponivel.

Deverao ser organizadas com regularidade, visitas a comunidade e respetivos servigos publicos e
institui¢des de utilidade social, para o desenvolvimento de competéncias pessoais € sociais e nos

contextos reais.

Processo de Avaliagao:

O aluno deve ser avaliado de forma flexivel e contextualizada.

Deve ser privilegiada a avaliacdo formativa e, sempre que possivel, através de tarefas ou atividades
funcionais que facam sentido para o aluno.

Os instrumentos a utilizar devem ser criados especificamente para o aluno, podendo revestir a forma de
trabalho individual e/ou de grupo, registos varios, listas de verificacdo, fichas de auto-avaliacao.

Os critérios especificos de avaliacdo fazem parte integrante deste documento e obedecem as linhas

definidas nos critérios gerais do Agrupamento, para os alunos de CEL

Data / /
Assinatura dos docentes intervenientes:
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Anexo III — Plano Individual de Transicao

PIT

ART.° 14.° DO DECRETO-LEI N.° 3/2008, DE 7 DE JANEIRO

ANO LETIVO

IDENTIFICACAO DO ALUNO

Nome:
Ano de Escolaridade:
Nivel de Educacéo ou Ensino:

Encarregado(a) de Educacao:

Data de Nascimento:

NO

IDENTIFICAGAO DO DIRETOR DE TURMA E DO DOCENTE DE EDUCAGAO ESPECIAL

Diretor(a) de turma:

Docente de educacdo especial:

COMPETENCIAS SOCIAIS PARA A INSERCAO FAMILIAR E COMUNITARIA

COMPETENCIAS PARA O EXERCICIO DE UMA ATIVIDADE OCUPACIONAL

COMPETENCIAS PARA O EXERCICIO DE UMA ATIVIDADE PROFISSIONAL

IDENTIFICAGCAO DOS INTERVENIENTES

Nome Funcao/Papéis

Responsabilidade

PLANIFICACAO
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AREA VOCACIONAL

’ ] RECURSOS _
CONTEUDOS OBJETIVOS ESTRATEGIAS HUMANOS E ARTICULACAO
MATERIAIS
AREA PESSOAL
, , RECURSOS _
CONTEUDOS OBJETIVOS ESTRATEGIAS HUMANOS E ARTICULACAO
MATERIAIS

AVALIACAO

MOMENTOS DE

AVALIACAO INTERVENIENTES

INSTRUMENTOS

PROTOCOLOS ESTABELECIDOS COM INSTI:I'UIC@ES DA COMUNIDADE,
EMPRESAS OU INSTITUICOES DE FORMACAO PROFISSIONAL

ASSINATURA DOS INTERVENIENTES

Nome Cargo Assinatura

Diretor de turma

Docente de Educacao
Especial

Responsavel pelo
contexto laboral

Encarregado de
educacao
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