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PROFESSORA, EU NAO QUERO IR P’RA ESCOLA!
RESUMO

Este estudo tem por objetivo compreender de que forma os alunos dos 2.° e 3.° ciclos com
adaptacdes curriculares significativas (ACS), envolvidos no estudo, participam nas atividades
escolares, assim como conhecer as suas perspetivas sobre as suas aprendizagens e 0 seu
sentimento de estar ou ndo incluido na sua turma de referéncia. A partir da voz desses alunos,
pretendemos identificar o que sentem, verdadeiramente, estas criancas e jovens quando estdo
na escola, na sala de aula, em conjunto com a sua turma, ou a parte dela. Ao mesmo tempo,
pretende-se, igualmente, identificar o que podera estar a condicionar ou a promover a sua
inclusdo no seu grupo de pares. Trés dos alunos envolvidos usufruem de um Relatorio
Técnico-Pedagdgico (RTP) e de um Programa Educativo Individual (PEI), com adaptacdes
curriculares significativas em todas ou na maior parte das disciplinas.

Como instrumentos de recolha de dados foram utilizadas as entrevistas semiestruturadas
realizadas aos alunos. Complementarmente procedeu-se a analise documental dos documentos
dos alunos (RTP e PEI) e foram aplicados questionarios com questdes abertas aos respetivos
docentes de Educacdo Especial (DEE) e Diretores de Turma (DT). Os dados recolhidos a
partir dos documentos dos alunos, das entrevistas e dos questionarios foram alvo de analise de
conteudo.

Este estudo aponta para uma realidade onde parece existir a prevaléncia do ensino
expositivo, escassez de ambientes ricos em aprendizagens e organizados de forma flexivel
com vista a promocao da aprendizagem e da participacdo dos alunos com ACS, os quais
parecem sentir-se a parte, em desvantagem relativamente aos pares, evidenciando escassez
nas relacdes sociais e no envolvimento nas atividades realizadas na sala de aula e fora dela.
Ao mesmo tempo, este estudo parece ainda indicar auséncia de dindmicas coesas de trabalho
colaborativo entre docentes do ensino regular e DEE que possa promover o envolvimento e a
participacdo dos alunos com ACS. A intervencdo do DEE na sala de aula parece materializar-
se nas adaptacdes in loco das tarefas a realizar por aquele aluno naquela disciplina ou, ate, na
realizacdo de trabalho a parte, desviado daquele que € realizado pelos restantes alunos.
Aquele que ¢ o cenario descrito parece espelhar, assim, uma realidade oposta a defendida nos
documentos dos alunos (RTP e PEI), cuja aplicacdo no que toca a estratégias e metodologias

de trabalho, nos parece ficar muito aquém do ali plasmado.

Palavras-chave: voz dos alunos, participacédo, inclusdo, medidas adicionais, trabalho colaborativo.




TEACHER, I DON’T WANT TO GO TO SCHOOL!

ABSTRACT

The aim of this study is to know [make known] how pupils of middle school and lower
secondary school, with significant curricular adaptations (SCA), participate in school
activities as well as to know their perspectives on their learning and their feeling of being or
not being included in their assigned class. Starting from their own point of view, we intend
to identify how they really feel when they are at school, in their classroom with their
classmates or in the playground. At the same time, it is also our intention to identify what may
be conditioning or promoting their inclusion in their peer group. Three of the pupils involved
benefit from a Technical Pedagogical Report (TPR) and from an Individual Educational
Programme (IED), with significant curricular adaptations in all or most subjects.

We used some data collection instruments such as the semi-structured interview with
students. In addition, we carried out a document analysis by examining the documents of the
pupils (TPR and IED) and we have conducted questionnaires with open questions targeted at
the special education teachers (SET) and the class directors of most pupils. The data collected
from the pupils’ documents, the interviews and the questionnaires were subjected to a content
analysis.

This study shows a reality where there seems to be a prevalence of expository teaching,
scarcity of environments rich in learning and flexibly organized in order to promote learning
and the participation of students with SCA, who, on the contrary, seem to feel apart and at a
disadvantage level when compared to others, showing a lack of social relationships and
involvement in the classroom and outside it. At the same time this study also seems to
indicate the absence of strong dynamics of collaborative work between regular education
teachers and SET, which can promote the involvement and participation of students with
SCA. The SET intervention in the classroom seems to be reduced to on-site adaptations of the
tasks to be carried out by that student in that subject or, even, in the performance of work
separate from that carried out by the other students.

The scenario described seems to reflect, therefore, a reality that lies against to that
defended in the students' documents (RTP and PEI), whose application in terms of work

strategies and methodologies, seems to us to fall far short of what is expressed there

Key words: pupils’voice, participation, inclusion, additional measures, collaborative work.
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INTRODUCAO

Este trabalho resulta de uma investigacdo intitulada Professora, eu ndo quero ir p'ra
escola! e é conducente a obtencdo do grau de Mestre em Educacdo Especial, no dominio
cognitivo e motor, pela Universidade de Evora.

Partindo do reconhecimento e da valorizagdo da voz dos alunos como atores e coautores
do seu conhecimento, o grande objetivo deste estudo é o de compreender de que forma os
alunos com adaptacdes curriculares significativas participam nas atividades escolares. Para
este efeito, foi realizado um estudo de caso, abordando uma comunidade educativa em
concreto, referente a uma escola basica inserida num Territério Educativo de Intervencéo
Prioritéaria (TEIP), no Alentejo, que acolhe alunos desde a educacdo pré-escolar, até ao nono
ano de escolaridade. A voz dos alunos assume, no contexto deste estudo, um papel
fundamental, na medida em que é nela que ancora a dindmica da escola inclusiva,
contrariando, porém, o que Santos (2000) enuncia:“a maior parte das vezes a escola ¢ o0s
professores ignoram que as criangas ja tém um saber ... € partem do principio de que o que
elas sabem ndo tem nenhum valor, o que é perfeitamente errado e prejudicial.” (p.141) Este
pressuposto € ampliado quando envolve criangas ou jovens com limitacGes significativas. De
facto, alguns sentem que “...a escola ndo foi feita para mim... A escola afigura-se-lhes um
clube muito fechado no qual se recusam a entrar. Com a ajuda de alguns professores, as
vezes” (Pennac, 2009, p.23). Nesta medida, ¢ incontestdvel que “as escolhas, em pedagogia
veiculam sempre uma concecdo que o professor tem sobre aquele que aprende, do aluno a
quem se destina” (Niza, 2009, p.3), desvalorizando muitas vezes, como refere Reuter (2007),
o facto de que qualquer crianca esta, de forma inata, desejosa e capaz para aprender, desde
que o ambiente que a rodeia, lhe permita ou facilite essa aprendizagem. E, de facto,
fundamental “que lhes seja dada a maxima oportunidade de participarem nas atividades”
(Costa, 1996, p.157).

Por sua vez, os DEE assumem, igualmente um papel de corresponsabilizacdo no trabalho
colaborativo com os varios intervenientes no processo educativo dos alunos, “na defini¢cao de
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, no reforco das aprendizagens e na identificacdo de
maltiplos meios de motivacao, representacdo e expressdao” (Decreto-Lei 54/2018 de 6 de
julho). De acordo com Pereira ¢ Sanches (2013, p.121), “a diferenciagdo parte da riqueza que
é a diversidade, programa e age em fungdo dessa mesma heterogeneidade”, indo ao encontro
do que Niza (2004) defende de que a todos deve ser dada a oportunidade de experienciar a

aprendizagem civica, no pressuposto de “uma participacdo direta e ativa do democrata
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aprendiz” (2015, p.361), reforcando-se, assim, a ideia de educacdo como um processo
democratico que promove a efetiva participacdo dos alunos no seu processo educativo.
Segundo Céndido (2011), os professores portugueses assumem que estdo “mal preparados,
uma vez que ndo recebem formacdo adequada ao desenvolvimento de préticas pedagdgicas
inclusivas” (p.45). Por sua vez, os alunos assumem que “ndo sdo reconhecidos como
colaboradores na inclusdo, uma vez que as suas opinides ... Nd0 s&o tidas em conta” (pp. 48-
49) por professores. No seio desta dicotomia reside a realidade experimentada e vivenciada
nas escolas, o que, em si, justifica e sublinha a pertinéncia do presente estudo.

Como referem Sanchez e Gonzalez (1997), as escolas inclusivas caracterizam-se pelo
desenvolvimento de relacBes de interdependéncia, respeito mutuo e responsabilidade entre
professores e alunos. Para tal ¢ essencial valorizar “as eloquentes e tdo manifestas diferengas
entre os alunos” destruindo “lugares a parte” e promovendo ambientes em que “os alunos
cooperam, aprendem juntos, aprendem uns dos outros"” (Rodrigues, 2019) e em que (todos)
participam. Porém, o palco da educacdo inclusiva é territorio de conflitos ja que se enfrentam
a “eficiéncia e a deficiéncia, a rapidez e a lentidao, a negociacdo e a imposi¢ao ... a incluséo
ou a selegdo” (Rodrigues, 2001, p.20). Fundamental, é pois, dar voz aos protagonistas,
procurando a partir dela, compreender o cenério, identificando os facilitadores e o0s
bloqueadores da participacdo que ora fomentam, ora impedem os processos inclusivos, dando
especial atencdo a voz dos alunos com limitagdes no acesso ao curriculo, invertendo aquela
que é, segundo Baliza (2002), a tendéncia para o silenciamento “reduzindo-0S a meros
recetores de atendimento especializado” (p.56).

Este estudo é composto por quatro capitulos que antecedem as conclusGes. No
enquadramento tedrico abordamos vérios temas, revisitando a literatura que sustenta a
investigacao e constitui o referencial tedrico e conceptual que norteia a presente investigacao.
No processo investigativo é descrito o modo como conduzimos a investigacao,
nomeadamente os procedimentos éticos que foram tidos em conta, assim como a descri¢do da
problematica, os objetivos que orientam o estudo, a abordagem metodoldgica e o0s
instrumentos, as técnicas de recolha de dados utilizados e, finalmente, a descricdo do
contexto do estudo e dos participantes envolvidos. De seguida procedemos a analise,
interpretacdo e a discussdo dos dados obtidos a partir dos instrumentos utilizados para,
finalmente, procedermos a reflexdo final, sinonimo de conclusdes deste estudo.

De uma forma sumaria, este estudo aponta para uma realidade ainda muito alicercada no
ensino expositivo que coloca entraves a aprendizagem e a participacdo dos alunos com ACS,

na escassez de estratégias de diferenciacdo pedagogica e de trabalho colaborativo entre
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alunos. Os alunos com ACS parecem sentir-se a parte dos pares (fisica e socialmente) e das
aprendizagens que os restantes realizam, evidenciando escassez nas relagdes sociais na sala
de aula, o que se prolonga para o recreio. Paralelamente, este estudo parece espelhar baixas
expetativas de professores relativamente aos alunos com ACS e as aprendizagens que estes
podem realizar, 0 que parece fazer eco no préprio autoconceito dos alunos envolvidos neste
estudo.

Ao mesmo tempo, este estudo parece mostrar-nos que as estratégias e medidas promotoras da
participacdo e definidas nos documentos individuais dos alunos ndo sdo praticadas, assim
como parece existir uma quase auséncia de trabalho colaborativo prévio e sistematico entre
docentes do ensino regular e DEE, com vista a promoc¢édo do envolvimento, da participacao e
aprendizagem dos alunos com ACS na sala de aula, resumindo-se (quando existe a
possibilidade de o DEE estar presente na sala de aula) a adaptacdo, no imediato, das tarefas
aquele aluno. Contudo, se tal, mesmo assim, ndo for possivel, o aluno com ACS realiza
atividades que nada tém a ver com as realizadas pelos restantes alunos, podendo até, nem

tocar 0 mesmo tema.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

O referencial tedrico e conceptual aqui apresentado pretende servir o proposito de
alicercar e nortear este estudo. Serdo, assim, apresentadas perspetivas de conceitos a luz da
sua evolucdo histdrica, as quais permitem compreender a atualidade, também aqui espelhada.
Neste capitulo assumem ainda particular enfoque algumas perspetivas e investigacoes
realizadas pela comunidade cientifica e que aqui servem de suporte tedrico aos assuntos

tratados.

1. Breve Perspetiva Histdrica, Conceptual e Legislativa: Da Excluséo a Inclusdo

Numa abordagem histérica relativamente a forma como tém sido atendidos os individuos
com deficiéncia, surgem, a partida, de acordo com Malheiro (1999), trés grandes épocas: a
primeira, considerada como a pré-historia da Educacdo Especial; a segunda época consiste
no momento em que surge a Educacdo Especial propriamente dita — a qual é entendida como
0 cuidado e assisténcia, assim como também a educacgdo prestada a um tipo de pessoas, em
situacGes e ambientes separados da escola regular — e, finalmente, a terceira época, que
consiste numa abordagem diferente do conceito e da pratica da Educacao Especial.

Relativamente a primeira fase, mais concretamente no século XVI, esta pauta-se pelo
inicio do ensino para surdos e pela criacdo do método oral pelo frade Pedro Ponce de Léon.
Ja nos finais do século XVII (e ainda no século XVIII), as pessoas com deficiéncia eram
internadas em pris@es, orfanatos, manicomios ou outro tipo de instituicdes estatais. Esta fase
considerada como a pré-histéria da Educacdo Especial € uma época marcada pela ignorancia
e pela rejeicdo do individuo com deficiéncia, sendo comum a pratica do infanticidio. No
século XVIII a Igreja condenava tais atos, mas, por outro lado, cultivava e fomentava essas
crencas, atribuindo razdes de ordem sobrenatural a tais situacGes, considerando as pessoas
com deficiéncia como estando possuidas pelo demonio ou outros espiritos maléficos. No
entanto, destaca-se, ainda nesta época, de acordo com Malheiro (1999), a abertura da
primeira escola para surdos, pelo abade Charles Michel, assim como, ja no séc. XIX, a
criacdo de uma instituicdo para criangas cegas, da qual fez parte Louis Braille, que veio, mais
tarde, a criar o sistema Braille. Ainda no final do século XI1X e inicios do século XX iniciou-
se 0 atendimento a criangas com deficiéncia mental em instituicOes especiais. Era, segundo
Malheiro (1999), a era das instituicdes, na medida em que surgem as primeiras instituicdes
especializadas de pessoas com deficiéncia. Pode dizer-se entdo, que, neste segundo momento,

nasce a Educacdo Especial (Malheiro, 1999). A sociedade comeca a tomar consciéncia da
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existéncia de pessoas diferentes e da necessidade de lhes prestar apoio assistencial. Era, no
entanto, essencial, retirar esses individuos diferentes, da sociedade, na medida em que
constituiam perigo relativamente & mesma. Esse afastamento era, ao mesmo tempo,
considerado benéfico para estes individuos, na medida em que se considerava estarem
protegidos de danos e prejuizos. Deste modo, era essencial a segregacdo e o afastamento
desses individuos. Surgem, entdo, de acordo com Malheiro (1999), as escolas afastadas das
povoacles, nas quais era proporcionada, segundo a visdo da época, uma vida mais saudavel e
alegre, enquanto se tranquilizava a consciéncia coletiva, evitando que a sociedade tivesse de
suportar o contacto com aquelas pessoas. Esta discriminacdo e segregacdo em ambientes
institucionais prolongar-se-do até meados do século XX, periodo de tempo, este, marcado
pela obrigatoriedade e pela massificacdo da escolarizagdo bésica, dando-se assim inicio a
terceira época que marca a historia da evolucéo da Educacdo Especial. Detetou-se entdo, que,
alguns alunos,tinham dificuldades de aprendizagem, ndo conseguindo acompanhar o ritmo da
classe ou ndo conseguindo um rendimento idéntico aos restantes alunos da mesma idade. E
entdo, neste contexto, que surge a Educacdo Especial, baseada nos niveis de capacidade
cognitiva ou intelectual, diagnosticada pelo quociente intelectual (Q.1.). As escolas especiais,
separadas das regulares, multiplicavam-se e distinguiam-se pelas diferentes etiologias. Era
um sistema de educacdo diferenciado, dentro do sistema educativo geral.

O ano de 1959 marca o inicio da viragem, com o surgimento do conceito de normalizagdo.
Este conceito vem constar, na legislacdo dinamarquesa, como reacdo aos protestos de
associacOes de pais face as escolas segregadas e vira a ser entendido como a “possibilidade
do deficiente mental desenvolver um tipo de vida tdo normal quanto possivel” (Banck-
Mikkelsen, citado em Malheiro, 1999). Nesta sequéncia, as institui¢des privadas de educacéao
especial passaram a ser consideradas como um meio empobrecedor, socialmente e
ideologicamente inadequados e que resultavam na segregagdo e discriminacdo dos
individuos.

Em Portugal, o atendimento a criangas com NEE desenvolveu-se em dois momentos de
grande importancia. De forma bastante resumida, poder-se-a identificar o primeiro momento,
como o periodo anterior a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°46/86 de 14 de
Outubro), em que o ensino regular e o especial, funcionavam em dominios separados. O
segundo momento poderd, por conseguinte, corresponder a fase posterior a lei, “em que a
Educacdo Especial esta integrada na Educacdo Regular” (Malheiro, 1999).

Ao longo da década de 60, o Estado comecou a investir mais um pouco na Educagédo

Especial, o que se constatou com o aparecimento de escolas em regime de internato e/ou
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semi-internato, com objetivos bem definidos, entre os quais, a criacdo e organizacdo de
estabelecimentos educativos especiais e a formacdo de professores. Nesta década torna-se,
porém, notoria a escassez de recursos e estruturas educativas para estas criangas, 0 que vali
despoletar um movimento de pais, que tendem a organizar-se em associa¢des com o objetivo
de melhorar as condicBGes para a educacdo dos seus filhos. Assim, em 1962, e apoiados
financeiramente pela assisténcia social, foi fundada a Associacdo Portuguesa de Pais e
Amigos das Criancas Mongoldides, hoje designada por Associacdo Portuguesa de Pais e
Amigos do Cidadao Deficiente Mental — APPACDM - para, posteriormente, servir de mote a
criacdo de outras instituicbes especiais.

Ainda no primeiro momento, reportando-nos a década de 70, o Ministério da Educacéo
tutelava, até entdo, todo o sistema educacional de criangas e jovens considerados nao
deficientes, enquanto a Seguranca Social assegurava o atendimento a criangas e jovens com
deficiéncia, em institui¢fes especificas, de carater segregativo.

Em 1974, de acordo com Malheiro (1999), surge a Educacdo Especial integrada no
sistema educativo geral e, com ela, os professores de apoio itinerante. Durante este periodo, o
ensino especial destinava-se somente aqueles que seguiam o curriculo normal, ou seja, 0s
alunos com deficiéncias motoras ou sensoriais. Todos 0s restantes individuos com outro tipo
de limitagcdes, eram inseridos em escolas de educacdo especial. Ao mesmo tempo, por
influéncia dos movimentos internacionais, que reclamavam a igualdade no acesso a
educacdo, surgiram algumas tentativas de integracdo no nosso pais. Essa integracdo da
educacdo especial na educacdo regular, consiste no segundo momento de viragem, no que
respeita ao atendimento a criancas e jovens com deficiéncia. A Lei n.°46/86 de 14 de Outubro
introduz, pela primeira vez, o termo NEE, sob a influéncia do Relatério Warnock (1978), o
qual definia que qualquer crianga, em qualquer momento do seu percurso escolar, poderia
apresentar uma necessidade educativa especial e, para tal, necessitaria de meios especiais,
modificacbes ou adapta¢Bes no curriculo ou no préprio ambiente, de forma a ter acesso a
aprendizagem. Para Malheiro (1999), esta legislagdo “acrescenta ainda que a escolaridade
basica para criancas e jovens deficientes deve ter curriculo e programas adaptados as
caracteristicas de cada tipo de deficiéncia, assim como formas de avaliagdo adequadas as
dificuldades especificas.”

Em 1990, o Decreto-Lei 35/90 vem definir, pela primeira vez, que as criangas com
deficiéncia tém o direito ao acesso a educacio, tal como as outras criangas. E entfo que surge
a democratizagao do ensino, a qual tem como principal marco a Declara¢cdo Mundial sobre a
Educacgéo para Todos, assinada a 9 de marco de 1990, em Jomtien, na Tailandia.
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A 23 de Agosto de 1991, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 319/91, alarga-se a
integracdo de todos os alunos nas escolas regulares. A Escola torna-se agora a entidade
responsavel pela educagdo de criangcas com problematicas, com o dever de lhes garantir o
acesso a escolaridade obrigatdria. Este decreto vem permitir a organizacdo da Educacédo
Especial no nosso pais, numa Escola para Todos, visando promover “a igualdade de
oportunidades educativas a todas as criangas e jovens deficientes”, assim como “permitir que
as necessidades educativas especiais correspondam, no ambito das escolas regulares, a
intervengdes especificas adequadas” (Malheiro, 1999). Apos a publicacdo deste decreto-lei,
surgiram outros documentos legislativos. No seu conjunto, todos vieram permitir a
obrigatoriedade da matricula a todas as criangas ou jovens no ensino regular, assim como o
apoio especializado a todos aqueles que, no ensino regular, apresentavam alguns problemas
na aprendizagem.

A Declaracdo de Salamanca, adotada a 10 de Junho de 1994, pela Conferéncia Mundial
da Unesco sobre Necessidades Educativas Especiais, inspirou-se no principio da inclusédo e
“no reconhecimento da necessidade de atuar com o objetivo de conseguir escolas para todos —
instituicbes que incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e
respondam as necessidades individuais” (citado em Correia, 1997, p.33). Surge entdo o
principio de inclusdo, o qual, para muitos autores, significa “atender o aluno com NEE,
incluindo aquele com NEE severas, na classe regular com o apoio dos servi¢cos de educacéao
especial” (Boatwright, 1993; Alper & Ryndak, 1992, citado em Correia, 1997, p.33).

A legislacdo portuguesa estabelecia, no que diz respeito ao atendimento de criancas e
jovens com NEE, o direito a educacdo, sempre que possivel, nas instituicbes publicas de
ensino, em classes regulares, o direito a educacdo béasica gratuita e o direito de frequentar os
estabelecimentos de ensino publicos usufruindo de um regime educativo especial (REE), ou
seja, de curriculos adaptados ou alternativos, de avaliacdo efetuada por equipas
multidisciplinares, planos educativos individualizados, apoio educativo, equipamento e
materiais especiais, medidas administrativas especificas e de uma avaliacdo adaptada. O
conhecimento da situacdo relativamente a educagdo dos alunos com NEE, levava, mesmo
assim, a concluir, que muitas das medidas legisladas “nunca foram postas em pratica e que a
referida fase — perspetivada na crianga — ndo chegou a ser implementada de forma satisfatoria
entre nos.” (Malheiro, 1999).

Em 2002, a Declaracdo de Madrid veio reforgar a importancia da melhoria das condigdes

das pessoas com deficiéncia, na construcdo de um mundo melhor e mais flexivel para todos,
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defendendo que uma sociedade que exclui uma parte dos seus elementos, € uma sociedade
empobrecida. Defende ainda que o primeiro passo para a constru¢do de uma sociedade mais
inclusiva, reside no sistema educativo.

A 13 de dezembro de 2006, a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(ONU) surge na sequéncia da comemoracédo do Dia Internacional dos Direitos Humanos (10
de dezembro) e constitui um marco historico para muitos defensores da equidade social e da
justica, assim como para 0s proprios protagonistas. No ano seguinte, em Portugal, no
contexto da presidéncia portuguesa da Unido Europeia, o Ministério da Educacdo, em
conjunto com a European Agency for Development in Special Needs Education (Agéncia
Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial - AEDEE), promoveu uma audi¢éo
parlamentar Young Voices: Meeting Diversity in Education, na qual jovens de 29 paises
puderam expressar a sua opinido sobre educacdo inclusiva, contribuindo com a sua opinido
sobre os seus direitos e com 0 seu espirito critico, enquanto cidaddos. Neste contexto de
afirmacéo surgia, em 2008, em Portugal, o Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro que se definia
segundo os principios orientadores da justica e da solidariedade social, da ndo discriminacao
e do combate a exclusdo social, da igualdade de oportunidades no acesso e sucesso educativo.
Na sua génese assumia-se assim a edificacdo de uma escola democratica e inclusiva que
pretendia responder a diversidade de todos os alunos (Nogueira & Rodrigues, 2010). Surgem,
nesta sequéncia, as escolas e agrupamentos de referéncia para a deficiéncia visual e auditiva,
para a intervencdo precoce e as unidades de apoio especializado para o autismo e
multideficiéncia (p.104). No que respeita a inclusdo, e de acordo com Correia (2013)
pretendia-se “levar o aluno com NEE as escolas regulares e, sempre que possivel, as classes
regulares, onde, por direito, deve receber todos os servi¢os adequados as suas caracteristicas e
necessidades” (p. 20). Nesta medida era entdo fundamental encontrar formas de aumentar a
participagdo de todos os alunos, nas classes regulares, incluindo aqueles com NEE
significativas. Este decreto-lei defendia que a Educag@o Especial se destinava a “criangas e
jovens com limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou varios
dominios de vida decorrentes de alterages funcionais ou estruturais de carater permanente”.
Esta avaliacdo era realizada com recurso a Classificagdo Internacional de Funcionalidade
(CIF) da Organizacdo Mundial de Saude (2007). Desta forma, a Educacdo Especial ficava
circunscrita aqueles com necessidades educativas especiais de carater permanente, por
referéncia aquele sistema de classificagdo, gerando uma grande contestacdo, ja que a CIF
constituia um instrumento ligado a area da saude, que servia de base a um processo

assumidamente pedagdgico.
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Na defesa de uma educacéo inclusiva para todos, varias tém sido as iniciativas por parte de
varios organismos internacionais como a Organizacdo para a Cooperacgédo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), a United Nations Educational Scientific and Cultural Organisation
(UNESCO), a United Nations Children’s Fund (UNICEF), a Comissdo Europeia e o
Parlamento Europeu, ministérios e setores da area da educacdo. Neste ambito, em 2011, a
European Agency for Development in Special Needs Education, defendeu através da
publicacdo dos Principios-chave para a Promocdo da Qualidade na Educacéo Inclusiva
Recomendacgdes para a pratica que a escola deveria ser entendida como um espaco quer
social, quer educacional, onde a aprendizagem acontece por meio do curriculo escolar, mas
também através das relagdes sociais. Desta forma, a inclusdo passou a ser entendida como um
“complexo processo de aumentar a participagdo nos varios aspetos da escolaridade” (p.14).
Este documento defende ainda a promocdo de culturas e de ambientes escolares que sejam
adequados as criancas e que estimulem a participacdo dos alunos, das suas familias e das suas
comunidades, salientando ainda o facto de que “promover a participa¢do corresponde a criar
oportunidades para que as criangas sejam ouvidas, compartilhando o poder” (p.16).

Em 2012, com o Decreto-Lei n.° 176 de 2 de agosto, foi alargada a frequéncia escolar
obrigatéria até aos 18 anos, num processo ‘“‘seguro, continuo e coerente, garantindo a
promoc¢do da qualidade e da exigéncia no ensino e o desenvolvimento de todos os alunos.”
No entanto, em 2015, a Declaracdo de Lisboa sobre Equidade Educativa alertou para a
necessidade de se tomarem medidas concretas, que pudessem encorajar a participacdo e o
sucesso na educacdo, defendendo o apoio inclusivo a aprendizagem, o respeito, a valorizacédo
das diferencas e a promocédo da construcdo de comunidades abertas, onde a aprendizagem
com sucesso seja possivel para todas as criancas e jovens. Posteriormente, no mesmo ano, a
Declaracéo de Incheon veio definir um novo paradigma na area da educacéo, para 0s 15 anos
seguintes, definindo que a incluséo deve ser o grande pilar da educacdo em conjunto com a
equidade, deixando claro que ‘“ninguém podera ser deixado para tras”, reafirmando a
Educacéo para Todos e comprometendo-se com o cumprimento de uma agenda de educacéo
até 2030, com o objetivo de "assegurar a educacdo inclusiva e equitativa de qualidade e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos" (Resolugcdo
A/RES/70/1,2015), na garantia de que todos possam completar o ensino secundario de forma
gratuita, equitativa e de qualidade, e que tal deve ser sindnimo de “aprendizagens relevantes e
eficazes” (Resolucdo A/RES/70/1, 2015).

No contexto atual, e na sequéncia desta mudanga de paradigmas, de valorizagéo e

afirmacgdo de uma educacgdo que se pretende cada vez mais inclusiva, surge, em Portugal, o
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Decreto-Lei n°® 54/2018 de 6 de julho, que vem deslocar o paradigma da educacdo especial,
para 0 da educacdo inclusiva, em sintonia com as recomendacdes internacionais produzidas

nos Ultimos anos.

2. Regulamentacéo Legal e Conceptual Atual da Educagéo Inclusiva em Portugal

Desde 2017, em Portugal, as politicas educativas tém vindo a produzir um conjunto de
documentos legais que se iniciaram com a publicacdo do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEO) e se prolongaram com a publicagdo dos Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho e as Aprendizagens
Essenciais. Enquanto o primeiro define os principios e as normas que salvaguardam e
impulsionam a inclusdo, através do fomento da participacdo quer na aprendizagem, quer na
vida da comunidade escolar, o segundo define o curriculo dos ensinos basico e secundario,
assim como 0s principios orientadores subjacentes a avaliacdo das aprendizagens, garantindo
que todos os alunos possam alcancar os conhecimentos e desenvolver as capacidades e
atitudes que lhes permitam alcancar o plasmado no PASEO, tendo por base o alcance das
aprendizagens essenciais, igualmente farol da referéncia para a aprendizagem de todos os
alunos, materializada na triade conhecimentos, capacidades e atitudes, ao longo da
escolaridade. Estes documentos constituem aquilo a que podemos chamar as regras da
operacionalizacdo da educacéo inclusiva, ja que, todos eles apresentam orientacdes para a
pratica profissional. Consideramos, no entanto, que, por si SO, estes normativos nao
modificam a prética profissional dos professores. No entanto, eles validam praticas
pedagdgicas que promovem aprendizagens significativas para todos os alunos e o
desenvolvimento de competéncias mais complexas, no exercicio de uma cidadania ativa e
participativa.

De acordo com Martins e al. (2017), no prefacio que inaugura o PASEO, com o
alargamento da educacdo a todos, definido como grande objetivo mundial da UNESCO,
tornava-se assim fundamental valorizar a diversidade e a sua complexidade, como fatores a
ter em conta aquando da definigcdo acerca do que se pretende que seja alcangado pelos alunos
apos os doze anos da escolaridade obrigatoria. Neste pressuposto foi publicado, em 2017, este
ja referido documento de referéncia para a organizagéo do sistema educativo, definindo como
grande objetivo o de contribuir para “a convergéncia e a articulacdo das decisdes inerentes as
varias dimensdes do desenvolvimento curricular” (p.1). Desta forma, este documento

pretende ““contribuir para a organizagdo ¢ gestdo curriculares e, ainda, para a definigdo de
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estratégias, metodologias e procedimentos pedagogico-didaticos a utilizar na pratica letiva”
(p.4), de forma a assegurar as melhores oportunidades educativas, independentemente do
percurso escolar que cada um, aceitando a diversidade e assegurando a coeréncia do sistema
de educacdo, conferindo sentido a escolaridade obrigatdria. Neste contexto importa relembrar
0 papel que a educacéo inclusiva tem vindo a assumir como meta a alcancar pelos sistemas
educativos mundiais, ancorada no principio fundamental do direito a educacdo previsto na
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e ja reiterada em diversas convencoes.
Segundo Pereira et al. (2018), a educacdo inclusiva pressupfe trés grandes dimensdes: a
dimenséo ética, a da politica educativa e a dimensdo das praticas letivas (p.17). O DL54/2018
vem, entdo, assumir a dimensdo politica uma vez que defende o “compromisso com a
inclusdo e enfatiza a dimensdo respeitante as praticas educativas definindo medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo” (p.2918). Assim, a mais recente legislacdo que rege a
educacdo inclusiva vem permitir o enfoque na promocdo do sucesso de todos os alunos,
abandonando o modelo de legislacdo especial para alunos especiais, colocando de parte o
conceito de NEE. Emerge, assim, uma escola onde todos aprendem, estabelecendo-se um
conjunto de respostas, numa abordagem multinivel de acesso ao curriculo, tendo como foco o
sucesso de todos. Este diploma defende a criacdo de uma escola que possa responder as
necessidades de todos os alunos, no respeito pela diversidade e pela promocéao da equidade e
do acesso ao curriculo. Para que tal seja viavel, a escola tera de passar por uma “mudanga
cultural, organizacional e operacional baseada num modelo de intervencdo multinivel que
reconhece e assume as transformacdes na gestdo do curriculo, nas praticas educativas e na
sua monitorizagdo” (art.5.°). Estas linhas de atuacdo devem ainda envolver um conjunto de
medidas multinivel que visam a resposta a diversidade das necessidades e exigéncias de cada
aluno, tendo como finalidade a adequacéo a realidade de cada um deles, garantindo a plena
realizacdo, no respeito pela equidade e igualdade de oportunidades no acesso ao que consta
nos documentos curriculares, “na frequéncia e na progressdo ao longo da escolaridade
obrigatdria (art.6.%). Com vista ao sucesso educativo, este Decreto-lei prevé ainda medidas de
gestdo curricular, como a organizagéo do espaco e do tempo, 0s equipamentos, as estratégias
ou atividades (Pereira et al., p.20). Esta nova concegdo da educacdo inclusiva pretende
valorizar a voz de cada aluno, respeitando os interesses e aptidées de cada um, aumentando
0s niveis de participacdo de modo a permitir, a todos, a experiéncia do sucesso educativo e do
sucesso pessoal. Afirma-se assim “um conjunto de principios, praticas e condigdes de
operacionalizagdo da educacdo inclusiva que resultam de opcdes tedricas e metodoldgicas,
designadamente a abordagem multinivel e o Desenho Universal para a Aprendizagem
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[DUA]” (p.25), no entendimento de que cada aluno aprende de forma unica e, por isso, €
fundamental uma “abordagem curricular que assenta num planeamento intencional, proativo
e flexivel das praticas pedagogicas, considerando a diversidade de alunos em sala de aula”
(p.30). O DUA assenta, pois, nos principios da multiplicidade de meios de envolvimento, dos
meios de representacdo e dos meios de acdo e de expressdo, permitindo assim a criacdo de
ambientes de aprendizagem acessiveis e estimulantes para todos, colocando o enfoque na
“andalise das barreiras na gestao do curriculo, por oposi¢do as limitagdes e défices dos alunos,
como fundamental no processo de planificagdo de aulas com base no DUA” (p.34).

O DL 55/2018 de 6 de julho, por sua vez, define escola inclusiva como aquela que
promove as melhores aprendizagens a todos os alunos, com base no perfil de competéncias
que se pretende ser desenvolvido por todos. S6 desta forma, entenda-se, a Escola contribuira
para a construcdo de uma cidadania informada e ativa. A par destes documentos, e com vista
ao desenvolvimento das competéncias previstas, surgem as Aprendizagens Essenciais (AE)
como documentos curriculares orientadores para a planificacdo, realizacdo e avaliagdo do
ensino e da aprendizagem. Redefine-se agora o curriculo do Ensino Bésico e Secundario com
0 PASEO e as AE, de forma articulada entre si, sob a premissa de que nunca se esgota 0 que
o0 aluno tem para aprender no que respeita a triade de elementos: conhecimentos, capacidades
e atitudes.

A abordagem multinivel definida pelo DL 54/2018 de 6 de julho (com as alteracdes
introduzidas pela Lei n.° 116/2019 de 13 de setembro) prevé a aplicacdo de medidas
educativas que se consubstanciam em trés niveis, 0s quais variam de acordo com o tipo,
intensidade e frequéncia das intervencGes e da resposta dos alunos face a aplicacdo das
mesmas. As medidas universais constituem uma resposta mobilizada pela escola a todos os
alunos, de modo a promover a participacéo e a aprendizagem, podendo consistir, entre outras,
em medidas de diferenciacdo pedagdgica, acomodagdes curriculares, enriquecimento
curricular, promo¢do do comportamento pro-social, intervencdo com foco académico ou
comportamental em pequenos grupos. Estas medidas “s3o mobilizadas para todos os alunos,
incluindo os que necessitam de medidas seletivas ou adicionais, tendo em vista,
designadamente, a promoc¢do do desenvolvimento pessoal, interpessoal e de intervencdo
social” (Lei n.° 116/2019 de 13 de setembro).

A aplicacdo das medidas universais € da responsabilidade do professor titular do grupo ou
turma ou diretor de turma, podendo contar com a parceria do professor de Educacéo Especial.
Num segundo nivel de intervencdo, as medidas seletivas tém por objetivo suprir as

necessidades de suporte a aprendizagem que ndo foram colmatadas pelas medidas universais,
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podendo consistir em percursos curriculares diferenciados, adaptacdes curriculares nao
significativas (as que ndao comprometem as aprendizagens essenciais, as competéncias
previstas no PASEO, nem as aprendizagens definidas no Catalogo Nacional de Qualificacdes
no que respeita ao perfil profissional das ofertas de dupla certificacdo), o apoio
psicopedagdgico, a antecipacéo e o reforco das aprendizagens e o apoio tutorial. A aplicacao
de medidas seletivas pressupde a elaboracdo de um Relatorio Técnico-Pedagogico (RTP) e é
definida em sede de reunido de Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagdo Inclusiva
(EMAEI), constituida por elementos permanentes e variaveis, fazendo parte, destes ultimos
(para alem de outros elementos que intervém de perto com o aluno), os encarregados de
educacéo.

No dltimo patamar das medidas educativas surgem as medidas adicionais, ou seja, as que
visam responder a ‘“dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da comunicacdo,
interacdo, cognicdo ou aprendizagem que exigem recursos especializados de apoio a
aprendizagem e a inclusdo, devendo ser explicitadas no relatério técnico-pedagogico”
(Pereiraetal., p.39).

Todas estas medidas previstas nesta abordagem multinivel de respostas com vista ao aumento
da aprendizagem e da inclusdo, orientam-se para a aprendizagem (e para a avaliacdo dessas
aprendizagens) e a sua implementacdo tem por referéncia as aprendizagens essenciais e as
competéncias definidas no PASEO.

Em jeito de balanco, e recordando as palavras de Leite (2011), na sala de aula, o sucesso
da inclusdo depende das estratégias de cooperacdo e dos dispositivos adotados que favorecam
a comunicacdo e a participacdo de todos nas atividades desenvolvidas na sala de aula. Ao
mesmo tempo, a participacdo dos professores de educacdo especial nas atividades realizadas
na sala de aula constitui um facilitador da participacdo dos alunos. Resta refletir sobre a
atualidade, ou ndo, da questdo que nos € colocada por Baliza (2002): “A escola ¢ atualmente
uma escola para todos. A legislagdo mudou, e as praticas?” (p.1). Os alunos que sdo pessoas
Ia dentro pedem, de facto, como nos relembra Baptista e Alves (2015), uma outra escola,
mesmo que esse anseio se concretize “no siléncio, no conformismo ou na evasdo como
subterfugio” (p.306). A responsabilidade que é a tarefa de organizar a aprendizagem, pelo
professor, vem implicar agora uma gestdo mais integrada do curriculo, de modo a que este

possa ser vivenciado de modo significativo por todos os alunos.



27

3. Concecdes Sobre o Curriculo

O conceito de curriculo tem sido alvo de vérias consideracGes e interpretacdes no que
respeita ao seu conteudo e a sua construcao. Segundo Roldao (1999), ao procurarmos definir
este conceito a luz da sua evolucdo histérico-cultural, poderemos entendé-lo como “o
conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias hum dado
tempo e contexto, cabe a escola garantir ¢ organizar” (pp.23-24). No entanto, de acordo com
a mesma autora (2010), a escola esta presa ainda uma estrutura organizativa e de ensino que
nos situa no passado. Esta desadequacao face as exigéncias sociais e de aprendizagem atuais
despoletam situacdes de insucesso e de indisciplina, que traduzem esse desencontro entre a
escola e a sua fungdo social e que constitui “sinal de alarme face a uma escola que esbarra na
sua propria ineficacia” (p.234), assumindo elevados e graves custos quer para docentes, quer,
acima de tudo, para os alunos “em nome dos quais a escola se instituiu como garante do
respetivo direito a educacdo” (p.234). Mais tarde, Stabback (2016) defendeu que o curriculo
consiste numa selecdo cuidada de conhecimentos, capacidades e valores, acordados
politicamente e socialmente e que espelham uma visdo da sociedade e um entendimento
sobre o0 qué, quando e como devem aprender os alunos. Assim, concluiu, o curriculo assume
0s objetivos e os fundamentos educativos da sociedade em que se insere.

Mais recentemente, Pacheco, Rolddo e Estrela (2018) adiantaram que “os modelos
pedagdgicos que subjazem a transmissao-aquisicdo de conhecimentos poderdo ndo traduzir
totalmente a mensagem contida no curriculo” (2018, p.14), mas sim serem resultado de
teorias pedagdgicas e educacionais de autores de manuais e/ou professores, 0 que levanta
questdes ja que, segundo Rolddo e Almeida (2018), o curriculo tem sido assumido como o
alicerce que define a existéncia da escola, na medida em que é esta que se assume como a
instituicdo com a responsabilidade social de veicular um conjunto de saberes, o qual constitui
o curriculo escolar (Rolddo & Almeida, 2018). Nesta sequéncia, Pacheco et al. recorrem a
Young (2007, citado em Pacheco et al.) e ao seu entendimento de curriculo como
conhecimento poderoso, na valorizacdo sobre o que o conhecimento pode fazer. Assim, e
nesta medida, considera que a desigualdade ndo pode constituir um principio educacional ou
moral nem constituir uma justificacdo pedagdgica (Pacheco et al., 2018).

Atualmente a tendéncia é o estabelecimento de sinteses integradoras que respondam de
forma mais adequada a atualidade daqueles a quem se dirige (Rolddo & Almeida, 2018), ja
que a inadequacdo do curriculo face as necessidades e exigéncias dos publicos tem originado

baixas expetativas face a escola e baixa eficidcia social. Rolddo e Almeida (2018)
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argumentam que a escola, de forma defensiva, procura manter inalteradas as suas estruturas
de funcionamento, sem ter em conta as necessidades e as exigéncias sociais atuais. Por isso
mesmo, 0s alunos que ndo aprendem sdo vistos como um obstaculo, dos quais a escola
procura libertar-se recorrendo a estratégias remediadoras (apesar de alicercadas em grandes
principios), que se mostram frequentemente insuficientes, no que respeita ao sucesso escolar
dos alunos. Exemplos disso sdo, para Roldao e Almeida (2018), as alternativas curriculares,
os Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP), as aulas de apoio, entre outros.

Hoje em dia, o alargamento da escolaridade obrigatéria para doze anos é apanagio de
crescimento do nivel educacional das populacGes. O grande obstaculo consiste na forma
como a escola responde a toda essa diversidade. Se por um lado ha que dar resposta a uma
populacdo heterogénea, por outro, ha que permitir responder a um puablico cada vez mais
exigente quer em termos de aprendizagens, quer de competéncias uma vez que se trata de
uma sociedade cada vez mais exigente social, economica e culturalmente e que exige, a
todos, o direito & educacdo. E precisamente aqui que residem as teorias que servem de
alicerce as politicas inclusivas na educacao (Clark,1999; Ainscow,1991, citado em Rold&o,
2010).

Recentemente, ap0s a aprovacao do PASEOQ, estabeleceu-se a matriz de principios, valores
e areas de competéncias a que deve obedecer o desenvolvimento do curriculo (DL55/2018 de
6 de julho), pressupondo-se agora o desenvolvimento curricular adequado aos varios
contextos e as necessidades dos alunos, na defesa do alcance das aprendizagens significativas
e no desenvolvimento de competéncias mais complexas e exigentes que implicam a
integracdo do conhecimento, os varios saberes, a interdisciplinaridade. O DL 55/2018 de 6 de
julho define que os documentos curriculares constituem o leque dos conhecimentos, das
capacidades e atitudes a adquirir pelos alunos, nomeadamente as Aprendizagens Essenciais
de cada disciplina, sem esquecer as orientacOes curriculares que suportam a planificacdo, a
avaliagdo e a aprendizagem, a0 mesmo tempo que surgem 0s dominios de autonomia
curricular (DAC), ou seja, as areas de confluéncia de articulagéo curricular e de saberes, por
referéncia aos documentos curriculares das areas disciplinares e disciplinas, valorizando-se a
interdisciplinaridade e articulacdo curricular. Esta nova abordagem curricular “visa garantir
que todos os alunos, independentemente da oferta educativa e formativa que frequentam,
alcangam as competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria” (DL55/2018 de 6 de julho). Para tal, esta nova concecao de curriculo alicerca-se
nos principios da igualdade de oportunidades (todos tém o direito de aprender), uma vez que
se parte do pressuposto de que todos tém capacidade de aprendizagem e de desenvolvimento
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educativo. Mais recentemente, fruto de uma analise nacional e internacional ao curriculo
escolar o Despacho n.° 6605-A/2021 veio proceder a redefinicdo dos referenciais curriculares
das vérias dimensdes do desenvolvimento curricular, constituindo-se, agora, como Unicos
referenciais curriculares os seguintes documentos: o0 PASEO, as AE, a Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania e/ou os perfis profissionais (contexto de ensino profissional).
Revogam-se, assim, 0s restantes documentos curriculares em vigor até aqui.

Fundamental, ainda, é pois, refletirmos acerca do facto de que na escola ndo se ensina ou
aprende somente o que esta formalmente definido. Existem aprendizagens que ocorrem de
forma implicita, a partir do que acontece e € sentido no contexto escolar. Silva (2003)
defende a existéncia desse outro curriculo, a que chama de “curriculo oculto”. Segundo ele,
este “¢ constituido por todos aqueles aspetos do ambiente escolar que, sem fazer parte do
curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes” (p. 78). Assim, a partir deste curriculo oculto sdo facilmente aprendidos valores,
atitudes, comportamentos ou expetativas. Mais uma vez, o refor¢o da importancia do papel
do professor nas aprendizagens, nas atitudes ou nas expectativas que veicula no ambiente
escolar e que pode ser manifestado na forma como organiza o espacgo na sala de aula, nos
métodos de trabalho, nas interacdes que promove ou facilita, muitas vezes de forma quase
“invisivel”. Se o0s alunos entenderem que séo vistos pelo professor como pessoas com grande
potencial e valor, tal permitird um “abrir de portas para a aprendizagem” (Tomlinson &
Imbeau, 2010). Assim, é fundamental ter expetativas altas relativamente a todas as criangas
(Tomlinson & Imbeau, 2010).

4, A Gestdo do Curriculo e Diversidade

Responder a heterogeneidade do publico escolar assume-se como um processo arduo,
exigente, que nos coloca questdes essenciais: “Como dar resposta as expetativas e direitos
perante a diversidade no dominio da educacao?” (Pais, 2012, p.15). Exige-se a escola uma
resposta adequada a diversidade, pondo em préatica estratégias de diferenciacdo pedagogica
que estimulem, ao maximo, o desenvolvimento dos alunos, de modo a ndo promover
situacdes de exclusdo, as quais poderdo existir ja, socialmente. De acordo com Pais (2012),
“[n]ao é compreensivel que os alunos se autoexcluam ou sejam excluidos por caracteristicas
que lhes séo inerentes como: identidade, pertenca a determinado grupo cultural, social ou

étnico, capacidades cognitivas ou fragilidades proprias” (p.16).
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Ao mesmo tempo, para Rolddo (2010), destacam-se alguns aspetos inadequados que
promovem esta disfuncdo da escola, nomeadamente a prevaléncia do ensino expositivo nas
praticas escolares, alicercado na voz do professor e, excessivamente, no manual e dirigido de
forma idéntica a um grupo de alunos diferentes (escassez de diferenciagdo pedagogica), a
organizacdo dos grupos, das aprendizagens e dos tempos (a estruturacdo do curriculo em
unidades estanque e quadriculas de disciplinas). A mesma autora salienta ainda a organizacao
do trabalho (assente no trabalho individual, na legitimagdo da disciplina curricular, na
escassez do trabalho colaborativo entre docentes, 0 que promove a segmentagdo, como se de
uma cadeia de montagem se tratasse), inviabilizando assim, segundo Leite (2011), “a
interdisciplinaridade do conhecimento e a compreensdo da sua natureza eminentemente
social” (p.238). Esta crescente realidade de insucesso levou a criacdo de grupos de nivel, ou
curriculos alternativos, o que permitiu a saida da escola de muitos alunos com niveis de
literacia deploraveis (Leite, 2011), originando a perpetuacdo das diferencas e evidenciando a
incapacidade da escola em ultrapassa-las ou esbaté-las. Este tipo de diferenciacdo curricular
arrasta a perpetuacdo de uma estrutura curricular e das praticas pedagogicas, gerando
paliativos temporarios para um problema que ja existe e que se adensa, perpetuando-se 0
fosso social, impedindo uma adequada capacitacdo que permita competir no mercado de
trabalho. Tal representa, para Leite (2011), o fracasso da escola, na sua propria esséncia, e
nos seus fundamentos mais basicos.

Niza (2012) lembrou-nos que tal como acontece na natureza, ndo podem existir, na vida
social humana, grupos homogéneos. Temos pois, de aprender a trabalhar com a
heterogeneidade e diversidade, porque € essa a natureza humana. Alids, “ndo podemos ter
uma escola democratica com grupos homogéneos, seria absurdo e a negagdo mesmo da
democracia” (Niza, 2012, p.461). O mesmo autor lembra, assim, que a melhor resposta a
diversidade reside na estrutura cooperativa de aprendizagem que favorece a cooperagéo e se
opoe “aos modelos individualistas e competitivos que alimentam as convicgdes de muitos”
(Niza, 2012, p.461). Nesta linha de pensamento, recorremos ainda a Santana (2000), que
defende a gestdo cooperada do trabalho curricular, alicercado num cenario estruturante e, por
isso, organizado, de modo a facilitar, a todos os alunos, 0s recursos necessarios a
aprendizagem, assim como 0s instrumentos que tém por objetivo regular todo o trabalho
desenvolvido e/ou por desenvolver, envolvendo todos no seu caminho, que é o da
aprendizagem. O contexto e ambientes de gestdo cooperada e comparticipada das
aprendizagens sdo também promotores de desenvolvimento da autonomia, da cidadania, da

interajuda, da responsabilidade, na vivéncia das regras democréticas. E é alicercado nestas
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ideias que o recente Decreto-Lei 55/2018 desafia agora os professores a encararem esta nova
abordagem curricular que deixa de estar centrada apenas nos contetdos de cada disciplina,
pressupondo agora a mobilizagdo da informacdo que é trabalhada nas mesmas, assumindo-se
a escola como um lugar culturalmente importante, onde as atividades ai desenvolvidas
“deixem de continuar a justificar-se como fins em si mesmos” (Trindade, 2018, p.17).

Sublinhamos ainda que o enfoque nas aprendizagens significativas pressupde um
professor que se assume como construtor/ator do curriculo (intervindo como analista critico
do curriculo oficial e desconstruindo-o para o voltar a construir a luz da diversidade do seu
contexto de trabalho) e como seu agente (Gongalves & Trindade, 2010), construindo pontes
entre alunos que se distinguem cultural, pessoal e socialmente, aproximando e unindo essas
distingdes, tornando a escola um espaco plural de expressdes e de aprendizagem de todos,
tornando-se agente ou “promotor de uma educagdo inclusiva, respeitando a diversidade que
tem presente, e utilizando-a como fonte enriquecedora no seu trabalho. Neste contexto, a
diversidade é considerada uma mais-valia” (Sousa, 2002, citado em Pais, 2012, p.21).
Segundo Rose (1998) esses docentes que desenvolvem um curriculo que responde as
necessidades de todos, desenvolvem um caminho para a inclusdo. Por oposi¢do, 0s que
procuram “ajustar os alunos as estruturas existentes constituirdo, mais provavelmente, uma
alavanca para a exclusdo” (p.63). Ferreira (2007) defende que a ideia de incluséo abrange um
largo espectro que inclui a crenca nos valores gerais implicitos na ética inclusiva, na
capacidade de aprendizagem dos alunos com necessidades especificas, nas vantagens da
inclusdo das criancas com NE na sala de aula regular e na capacidade e aceitacdo dos
professores do ensino regular em ensinar estes alunos. O mesmo autor defende que
estabelecendo-se uma relagdo entre as crencas e as praticas educativas entendemos que as
concegdes que desvalorizam a inclusdo estdo muitas vezes associadas a uma grande
resisténcia ou indisponibilidade para a mudanca, por parte de professores.

Em suma, a participacdo dos docentes no processo de incluséo relaciona-se diretamente
com as suas percecdes e atitudes, no seio de um conjunto de valores e crencas acerca do seu
papel como docentes. J& Clark (1992) defendia, antes, a existéncia de uma relacdo de
causa/efeito entre as atitudes dos professores e o fracasso ou sucesso dos alunos com
necessidades especificas, afirmando também que, quando os docentes manifestam baixa
expetativa em relacdo a esses alunos, estes apercebem-se. Tal assume uma enorme
repercussao no autoconceito e autoestima destes alunos, uma vez que passam a acreditar que
S840 mMenos competentes que 0S Seus pares e, por isso mesmo, ndo terdo capacidade para

seguirem, com sUCesso, um percurso escolar.
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Em 2003, o relatorio elaborado pela Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em
Necessidades Educativas Especiais evidenciou a importancia do papel do professor na
construcdo de uma educacgdo inclusiva defendendo que, se nas escolas, 0s docentes ndo
aceitarem, verdadeiramente, a educacéo de todos os alunos como sustento da sua profisséo,
tentardo que outros (muitas vezes o DEE) assumam essa responsabilidade e esse papel,
favorecendo-se assim “uma segregacao «dissimulada» na escola” (p. 13).

Como resposta a situacdes de dificuldades de aprendizagem de variadas origens, 0s
curriculos adaptados constituem, em si, também, adequacdes ao curriculo comum. J& os
curriculos especiais (ACS) constituem exce¢des em situacdes de dificuldades graves quer no
desenvolvimento, quer na aprendizagem, principalmente quando afetam aspetos como a
autonomia e a socializagdo (Leite, 2011). De salientar ainda, essas dificuldades estdo muitas
vezes associadas a sentimentos de frustragdo social, motivadas pela escassez de tolerancia,
tantas vezes expressas através do curriculo oculto da escola ou da turma (Leite, 2011). A
verdadeira inclusdo sé sera possivel quando a escola e os professores tomarem as rédeas da
gestdo do curriculo, adequando-o aos alunos e diferenciando-o de forma adequada,
procurando responder as necessidades destes, independentemente das suas caracteristicas
individuais (Pais, 2012, p. 27). Neste contexto, o Decreto-Lei 54/2018, prevé agora novas
medidas de gestdo curricular como as acomodac6es curriculares, as adaptacdes curriculares
ndo significativas e as adaptacfes curriculares significativas. Fundamental, porém, é ter

presente que o curriculo constitui a chave para a incluséo.

4.1. As Adaptagdes Curriculares Significativas

O Decreto-Lei 54/2018 fundamenta agora uma intervencdo organizada por niveis de
intervencdo que se distinguem, gradualmente, de acordo com o tipo, intensidade e a
frequéncia com que ocorrem. Assim, num primeiro nivel, as medidas universais (as que a
escola adota com vista & promocgdo da participacdo e da aprendizagem de todos os alunos)
ndo justificam, por si, a elaboragdo de um Relatério Técnico-Pedagdgico, ja que podem ser
adotadas a qualquer altura do percurso escolar dos alunos (Pereira et al., 2018). Num segundo
nivel, as medidas seletivas aplicam-se quando as medidas universais se revelaram
insuficientes, implicando a elaboracdo de um RTP pela Equipa Multidisciplinar de Apoio a
Educacdo Inclusiva (EMAEI), o qual fundamenta a tomada de decisdo quando a necessidade
da aplicacdo de medidas seletivas e/ou adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao,

definindo ainda a operacionalizagcdo das medidas, a intervengdo assim como 0S responsaveis,
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0S recursos, as estratégias, os facilitadores e as barreiras que possam existir a participacdo e a
aprendizagem (Pereira et al., 2018), com a concordancia expressa dos encarregados de
educagdo. Estas medidas destinam-se a alunos em risco de insucesso escolar ou com
necessidade de apoio complementar as medidas de nivel um, das quais poderdo igualmente,
usufruir, cumulativamente. Finalmente, no terceiro nivel, as medidas adicionais, implicam
(para além de um RTP) a elaboragdo de um Programa Educativo Individual (PEI). Este
documento é o que operacionaliza as adapta¢es curriculares significativas, assim como as
aprendizagens e competéncias a adquirir pelos alunos, as estratégias de ensino e as
adaptacdes ao processo de avaliacdo. Trata-se de um documento dinamico, sujeito a regulares
reformulacGes e revisbes, atendendo ao progresso do aluno. Para os alunos com medidas
adicionais poderdo ser adotadas, cumulativamente, medidas universais e/ou seletivas (Pereira
etal., 2018).

A necessidade da aplicacdo de medidas adicionais surge quando se revelaram insuficientes
as medidas universais e seletivas anteriormente aplicadas. Estas constituem o vértice do
triangulo de respostas a aprendizagem e a inclusdo e exigem uma ponderacdo particular por
parte da EMAEL, ja que podem afetar o percurso escolar e a vida ativa do aluno. Todas estas
medidas assumem, porém, como principal objetivo, o acesso ao curriculo, o qual integra o
conjunto dos contelidos programaticos, a “organizagdo do espago e do tempo, equipamentos,
estratégias, atividades, avaliacdo, entre outros” (Pereira et al., p.20), no pressuposto da
valorizacdo da voz de cada aluno, assim como dos seus interesses e capacidades de modo a
potenciar 0s seus niveis de participacdo, permitindo-lhe “experienciar efetivamente o seu
sucesso educativo e pessoal” (Pereira et al., p.20).

Perante a necessidade de se aplicarem ACS, torna-se necessaria a elaboracdo de um
Programa Educativo Individual (PEI), o qual pretende, de forma dinamica e participada,
identificar formas de operacionalizacdo e avaliacdo da eficacia dessas mesmas medidas. As
ACS constituem-se, assim, como “medidas de gestdo curricular que tém impacto nas
aprendizagens previstas nos documentos curriculares” (DL 54/2018 de 6 de julho), o que leva
a introducdo de aprendizagens substitutivas e permite o alcance de objetivos “ao nivel dos
conhecimentos a adquirir e das competéncias a desenvolver, de modo a potenciar a
autonomia, o desenvolvimento pessoal e o relacionamento interpessoal” (DL 54/2018 de 6 de
julho). Leite (2011), defende, no entanto, que, mesmo assim, deve ser mantido como
referencial, o curriculo comum, uma vez que este integra o que a sociedade definiu como
aprendizagens necessarias para as suas criangas e jovens. Desta forma, a autora defende que,

independentemente das dificuldades evidenciadas pelos alunos, o referencial curricular €
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aquele que, por um lado, “legitima a intervengao profissional do professor” (p.43) e, por
outro, ao ndo ser respeitado, existe o risco de cairmos numa realidade de segregacao
camuflada, ou seja, de segregacdo curricular. Recorrendo a Brennan (1985, citado em Leite,
2011) este refere que ha que encontrar, no desenho curricular dos alunos com adaptacdes
significativas, o equilibrio entre as aprendizagens consideradas necessarias a todos os alunos
e as necessarias ao proprio. Nesse encontro ha que ter especial cuidado com aquilo a que
Niza (2004) considera ser uma ideia dos psicologos e professores, que acreditam que aqueles
em situacdo de desvantagem tém uma maior vocacao artistica do que 0s outros, o que pareceu
instituir-se em Portugal, em 1991, com os Curriculos Alternativos. Niza (2004) considera,
porém, que esta distincdo curricular mais ndo é do que discriminacdo. Fundamental sera,
pois, “dar voz a cada aluno e respeitar os seus interesses e aptiddes, por forma a construir
percursos curriculares que aumentem o0s seus niveis de participacdo e lhes permitam
experienciar efetivamente o sucesso educativo e pessoal” (Pereira et al., p.20). A voz do
aluno surge, aqui, neste contexto, como participacéo e direito (Mcleod, 2011, citado em Costa
& Sarmento, 2018), o que nos remete para uma educacgéo inclusiva, que abraca a diferenca e
a diversidade, a participacdo do sujeito e a coconstrugdo de conhecimento, a partir dessa
mesma experiéncia. Para isso, como nos lembra Costa e Sarmento (2018) ha que falar de
escuta e das implicagcbes mutuas na aprendizagem, com efeitos no desenvolvimento daqueles
que intervém e participam no ambiente escolar. A escuta surge aqui como um “processo ativo
de comunicagdo” (p.75) que consiste “em ouvir, interpretar ¢ construir significados” (p.75),
numa necessaria e urgente horizontalidade no que respeita as relacdes e interacbes, que
promovem transformacdes, estimulam a participag@o nas interagdes sociais e ainda “servem
para que os adultos (re) pensem e inovem o0s ambientes educativos, as organizacdes e 0S
espacos onde se desenvolve o trabalho com elas e... facam acontecer a pedagogia” (Costa &
Sarmento, 2018, p.77). A afirmacgdo da voz do aluno e a escuta dessa voz que € a da crianga
ou jovem que mora la dentro, constitui, assim, um principio fundamental em pedagogia
(Costa & Sarmento, 2018).

5. A Diferenciacédo Pedagodgica

O conceito de diferenciacdo pedagodgica surge nos anos 70 e 80, a partir de estudos e
investigacdes levadas a cabo por socidlogos da educacdo, empenhados e preocupados com 0
insucesso escolar e com a discriminacdo social e cultural (que levam a marginalizacdo e

exclusdo social). Nos anos 70, a investigacdo social apontava para a complexidade daquilo



35

que constituia o insucesso escolar, nomeadamente a evidente discriminacdo do ensino e da
organizacdo social da escola e das turmas e o consequente abandono escolar, exclusdo escolar
e social. Bordieu (1996, citado em Niza, 2004) havia ja alertado para o fracasso da Escola
devido a “indiferenca a diferenca” (p.64) e tal s6 poderia gerar insucesso. Assim, 0 conceito
de diferenciacdo da acdo pedagdgica vem procurar opor-se a esta indiferenca, de modo a
alcancar uma nova “gramatica da escola” (Tyack e Tobin, 1994, citado em Niza, 2004, p.64),
procurando criar uma alternativa a conce¢do de ensino aos pobres de La Salle (irm&os das
escolas cristas do séc. XVII), como se todos fossem s6 um, o qual seria, posteriormente,
generalizado por Napoledo, no séc. XIX. Curiosamente, esta é a realidade que perdura ainda
nas escolas “desmoronadas pelo tempo, pela irracionalidade e pelo fracasso” (Niza, 2004,
p.64), apesar de todas as medidas tomadas para democratizar o ensino.

Parece-nos, entdo, que todas as medidas, documentos legais e orientacbes nacionais e
internacionais colocaram a escola e ao professor um grande desafio: a implicacéo de todos na
construcdo de uma instituicdo de e para todos, banindo todas as formas de exclusdo escolar.
Contudo, Niza (2000, citado por Grave-Resendes & Soares, 2002, p.12) refere, mesmo assim,
que “os alunos, de um modo geral, estdo longe de serem assumidos como cidaddos por parte
dos cidadaos” que trabalham nas institui¢des de ensino, 0 que tem gerado varios estudos
cientificos interessantes que concluem que os resultados escolares estdo relacionados com as
caracteristicas dos processos educativos e a (in)eficiéncia de uma Escola, que a todos afeta.
Desta forma conclui-se que as causas para 0 insucesso escolar ndo se prendem apenas com as
criancas, familias ou meio, mas também com o processo de escolarizacdo. A escola foi e é,
assim, responsavel pelo insucesso, que é também o insucesso da pratica docente, que, a
pretexto de um modelo (pseudo) diferenciado cria formas perversas que distinguem e
selecionam, retém e motivam o abandono, promovendo desigualdade educativa e social, ja
que na sala de aula “o ensino diferenciado ¢ pouco relevante ou inexistente” (Tomlinson,
2008, p.13).

Aqui chegados importa definir, desde j&, o conceito de diferenciacdo pedagdgica. Niza
(2004) defende que esse processo implica, sobretudo, diferenciar formas de ensinar e
organizar o trabalho dos alunos garantindo que todos aprendam o que, atualmente, esta
plasmado nas AE, com vista ao alcance do designado no PASEO.

Para Tomlinson (2008), o ensino diferenciado € pro-ativo (o professor, tendo
conhecimento acerca dos seus alunos, planeia varias formas para chegar até eles de forma a
promover a aprendizagem, aumentando a probabilidade de aprender a um maior nimero de

alunos); é quantitativo, mas sobretudo, qualitativo (ndo significa dar mais a uns e menos a
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outros; ha que ajustar a quantidade do trabalho e a sua natureza para ir ao encontro das
necessidades de cada aluno, valorizando a autoavaliacdo e a avaliacdo formativa; é fruto do
processo de avaliagdo (a partir do conhecimento dos seus alunos, o professor ajusta, de modo
a potenciar cada um, avaliando todo o processo para retirar elagdes que lhe permitam moldar
0 ensino); proporciona maltiplas abordagens ao conteddo, processo e produto (quando se
diferenciam estas trés dimensoes, o professor proporciona diferentes abordagens sobre o que
os alunos aprendem e como mostram o que aprenderam); centra-se no aluno (em experiéncias
de aprendizagem interessantes, adequadas e envolventes com vista a eficacia, fomentando no
aluno uma maior autonomia e responsabilizacdo pela aprendizagem, deixando espaco ao
docente para trabalhar com grupos ou alunos individualmente); é organico (alunos e
professores aprendem em conjunto) e dindmico (pressupde uma constante reflexdo ou
reorientacdo aquando da monitorizacdo e avaliacdo). Os professores, sensiveis as
caracteristicas de cada aluno, procuram responder de forma diversa, no respeito pela
igualdade de oportunidades, em detrimento de muitos que consideram que alguns alunos nédo
séo da sua responsabilidade (Florian, 2014). Parte-se do pressuposto da igualdade no acesso
ao curriculo e exige-se que o docente ponha em préatica a diferenciacdo curricular e uma
pedagogia diferenciada e, acima de tudo, adote constantemente um olhar reflexivo e critico
sobre a sua pratica, de modo a analisa-la, refletir sobre ela, reelabora-la, resolvendo conflitos
e reconstruindo préaticas (Gongalves & Trindade, 2010). Esta mudanca de praticas aspira
ainda a uma mudanca mais ampla de préaticas na escola, numa Otica de trabalho de equipa,
colocando o enfoque no que o aluno é capaz de fazer e ndo nas suas fragilidades, com vista
ao aumento das suas competéncias, retirando da cena educativa o horizonte limitado de
aprendizagens (Florian, 2014), partindo da assuncao de que “what teachers choose to do (or
not) can affect any child’s capacity to learn” (Spratt & Florian, 2015, p.91). Assim, é
fundamental que cada professor tenha expetativas altas relativamente a todos os alunos e
aposte no desenvolvimento de cada um, na assuncdo do principio da educabilidade universal,
para o qual nos convoca o Decreto-Lei n.° 54 de 2018 de 6 de julho.

Atualmente, contudo, muitos questionam ainda a necessidade de diferenciar. A sua
pertinéncia € inequivoca, ja que todos aprendem melhor quando o professor tem em conta as
diferencas individuais de cada um: cognitivas, linguisticas e socioculturais. Para Resendes e
Soares (2002), a diferenciacdo pedagogica € a resposta ao que nos diferencia e distingue
(estilos de aprendizagem, capacidades, inteligéncia, meio) de forma a que, numa sala de aula,
todos os alunos ndo tenham de estudar ou aprender 0 mesmo, a0 mesmo ritmo e da mesma

forma. Torna-se essencial que o aluno tenha a possibilidade de progredir consoante o seu
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ritmo, na situacdo de aprendizagem que Ihe for mais favoravel. Diferenciar engloba assim
novas formas de tutoria entre alunos, entreajuda no estudo e estratégias de aprendizagem
cooperativas, na valorizacdo do desenvolvimento cognitivo a partir da controvérsia, da
regulacdo da aprendizagem do individuo (e dos outros), pela linguagem e pelo didlogo. Nesta
sequéncia, Tomlinson e Imbeau (2010, p.13) relembram-nos que a verdadeira diferenciacédo €
indissociavel de um ambiente rico em aprendizagens, de um curriculo rico de processos de
avaliacdo que permitem ao professor tomadas de decisdo e de uma organizacdo flexivel da
sala de aula. No cerne das préticas diferenciadas alojam-se os quatro elementos relacionados
com o curriculo: o conteddo, o processo, 0 produto e o afeto, que se baseiam nas trés
categorias de necessidades e diferencas entre os alunos: ritmo, interesse e perfil de
aprendizagem (Tomlinson & Imbeau, 2010). A abordagem pedag6gica do professor
implementada na sala de aula contempla quatro elementos essenciais interdependentes: o
ambiente de aprendizagem, o curriculo, a avaliacdo e a instrucdo. Nesta medida, cada um
destes elementos deve permitir (separamente e em conjunto) a todos os alunos a oportunidade
para maximizarem as suas capacidades de aprendizagem. Apenas quando cada um dos
elementos apoia a maximizagdo da aprendizagem a cada aluno, “is the classroom functioning
as it should” (Tomlinson & Imbeau, 2010, p.19). SO nesta medida é possivel um professor
conduzir os alunos a uma visdo coletiva do grupo, onde ha espaco para todos e para cada um
se comprometer em ajudar-se reciprocamente na aprendizagem. Fazer parte de uma
comunidade constitui uma necessidade humana fundamental de aceitacdo, pertenca,
afinidade, respeito e cuidado (Tomlinson & Imbeau, 2010). Para as mesmas autoras € senso
comum que a entrada de uma sala de aula, cada aluno é valorizado ou diminuido pelas
atitudes do grupo, decisdes e praticas dos professores, acrescentando ainda que é certo que
cada jovem individuo marcado negativamente pela escola serd, no futuro, uma tragédia
individual e coletiva. Neste sentido, Maset (2011) argumenta que os alunos com mais
dificuldades na aprendizagem, quando inseridos num espago organizado de forma
colaborativa tém mais oportunidades de respostas mais adequadas as suas dificuldades, ao
invés do que acontece em espagos cuja organizacdo pressupde o individualismo e a
competicdo, j& que os professores tém mais oportunidades para responder as necessidades de
cada aluno, ao mesmo tempo que estes podem, de igual forma, ajudar-se entre si.

Na sala de aula, onde se vivenciam praticas diferenciadas de trabalho, cada aluno pode
planificar o seu trabalho segundo as suas proprias necessidades e ritmos. Para tal, devera
conhecer o0 programa para que possa planificar, avaliar conhecimentos e identificar as suas

proprias dificuldades. Nesta medida ¢ fundamental que “o professor partilhe o poder com os
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alunos e Ihes dé um tempo de trabalho auténomo, isto é, oportunidades de serem responsaveis
pela gestao das suas proprias aprendizagens” (Grave-Resendes & Soares, 2002, p.26), o que
estimula a reflexéo e a autoavaliagdo, fomentando ainda a regulagdo da aprendizagem por
cada aluno, de modo a que cada um possa aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver cooperativamente ¢ em dialogo e aprender a ser. Tal s6 sera possivel num “ambiente
sociocultural e de cidadania democratica ativa das aprendizagens, sistema onde se integre a
diferenciacdo pedagodgica enquanto modo de comunicacdo e de gestdo compartilhada do
curriculo” (Niza, 2004, p.462), em linha de pensamento com Dewey (1897), entendendo-se
educacdo como “a process of living and not a preparation for future living” uma vez que a
escola “must represent present life - life as real and vital to the child” (article two).

Perrenoud (2002) recorda-nos que o desafio atual da escola € o de deixar de estar tdo
preocupada em ensinar, mas sim criar as condi¢cbes para que o0s alunos aprendam
efetivamente. Esta passagem do enfoque no ensino para o da aprendizagem pressupde

estratégias de diferenciacdo pedagogica.

6. A Aprendizagem Cooperativa: Eu Ajudo-te, Tu Explicas-me, N6s Aprendemos

Partindo do mote sugerido por Tavares e Sanches (2013, p. 312), simplifica-se assim, ao
essencial, o conceito de aprendizagem cooperativa.

Na década de 70, nos EUA, a metodologia da aprendizagem cooperativa foi divulgada por
Johnson e Johnson, a partir da publicagcdo dos seus trabalhos e pode definir-se como um
método de ensino, recurso ou estratégia “que tem em conta a diversidade dos alunos dentro
da mesma turma onde se privilegia a aprendizagem personalizada que s6 sera possivel se
conseguirmos que os alunos cooperem para aprender” (Fontes & Freixo, 2004, p.26, citados
em Pereira & Sanches, 2013, p.122). Este modelo de aprendizagem apresenta varias
abordagens. Contudo, todas elas confluem para um objetivo principal: o de “facilitar e
promover a realizacdo pessoal, contribuindo para a responsabilizacdo de todos os elementos
do grupo pelo seu sucesso e o dos outros” (Fontes & Freixo, 2004; Arends, 2008, citados em
Teixeira & Reis, 2012, p.183). Para Tavares e Alarcdo (1990), a aprendizagem é entendida
como uma construcdo pessoal que s6 é possivel de alcancar se aquilo que se pretende
aprender, passar pela experiéncia pessoal daquele que quer aprender. Essa construcdo € o
resultado de um processo interior ao individuo, que € possivel de traduzir pelas alteragdes que
ela promove no comportamento que é observado pelo exterior. Ao mesmo tempo, Johnson,

Johnson e Holubec (1999) argumentam que, para que seja possivel a vivéncia de um trabalho
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cooperativo é fundamental que se reinam as seguintes condi¢des: a assuncdo de uma
interdependéncia positiva (0 sucesso de cada elemento estd ligado ao do restante grupo); as
interacdes face a face (interacdo estimulante que permite o desenvolvimento da autoestima,
usando e desenvolvendo competéncias sociais), a responsabilidade individual (compromisso
individual e responsabilidade pessoal para se conseguir atingir os objetivos do grupo), o
desenvolvimento de competéncias sociais (desenvolvimento de competéncias interpessoais e
de pequeno grupo necessarias para a cooperacdo) e a autorreflexdo de grupo (avaliacdo
frequente e regular do funcionamento do grupo, em fungdo dos objetivos e das relacGes de
trabalho, com a finalidade de melhorar a eficacia do mesmo). Acima de tudo, a aprendizagem
cooperativa promove a consciéncia de um destino que é o de todos, que todos trabalham para
0 sucesso do(s) outro(s) de forma a que todos se esforcem para que se obtenham os melhores
resultados, que reconhecam que o desempenho de cada um depende do desempenho de todos,
e ainda que, de forma conjunta, é possivel alcancar aquilo a que se propuseram, podendo
celebrar, entdo, 0 seu sucesso e 0 sucesso de todos (Johnson & Johnson, 1999, citados em
Fontes & Freixo, 2004).

Ainda sobre esta temética, Bessa e Fontaine (2002) defendem que este tipo de estratégia
considerada alternativa de ensino-aprendizagem guarda, em si, outras trés estratégias,
diferentes e igualmente alternativas, a saber: a propria aprendizagem cooperativa, a
explicacdo por pares e a colaboracédo entre pares. De um modo geral, 0s autores caracterizam
a aprendizagem cooperativa “pela divisdo das turmas em grupos de quatro/cinco elementos”
(p.44), constituidos sob o lema da heterogeneidade no que toca as competéncias dos seus
elementos. Nesses grupos de trabalho, os alunos desenvolvem a sua atividade, também ela,
conjunta. Na explicacéo por pares Bessa e Fontaine (2002) consideram existir sempre um
desnivel no que respeita as competéncias dos envolvidos, ja que um deles assume o papel de
“especialista” dado o seu nivel de competéncia ser considerado superior relativamente ao par.
Contudo, ambos beneficiam do trabalho: aquele que explica (porque reformula, melhora as
suas competéncias) e o que recebe explicacdes (porque as recebe individualmente e pode
colocar questdes, permitindo ainda modelar comportamentos). No que respeita a colaboracao
entre pares, dois alunos com idéntico nivel de competéncias sdo colocados a trabalhar em
conjunto, na resolucgéo de tarefas, o que desenvolve as interagdes e promove troca de opinides
e de estratégias, cujos conflitos cognitivos gerados promovem a aprendizagem. Apesar de
parecerem diferentes, estas estratégias partilham o mesmo denominador: a utilizacdo dos
pares como estratégia para a aprendizagem, o que pressupBe 0 exercicio da cidadania,

implicando que a propria sala se organize democraticamente, rompendo com o paradigma da
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“escola reprodutora da desigualdade” (p.77). Assim, e segundo Vieira (2000), as vantagens
da aprendizagem cooperativa sao evidentes no que respeita ao sucesso e a realizacao escolar.
Vygotsky (1978, citado em Vieira, 2000) defende que cada crianca se situa numa zona de
desenvolvimento proximal, o que corresponde a diferenca entre o seu nivel potencial de
desenvolvimento e o seu nivel real. “Esta zona de desenvolvimento proximal define aquelas
funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que se encontram em processo de maturagdo”
(Vygotsky, 1978, p. 86, citado em Vieira, 2000, p.35). Desta forma, a crianga pode néo ser
ainda capaz (do ponto de vista do seu desenvolvimento cognitivo) de resolver determinadas
tarefas. Porém, se as competéncias cognitivas necessarias a resolucdo dessas tarefas se
encontrarem no ambito da sua zona de desenvolvimento proximal e a crianga tiver
oportunidade de assistir a sua resolucdo por um colega mais velho e/ou mais competente, ela
ird apreender a forma de a resolver. Assim, para o sujeito considerado menos competente, a
interacdo com os pares com maior desenvolvimento cognitivo é benéfica, uma vez que terdo
oportunidade de aprender, antecipando o seu desenvolvimento cognitivo. Outras vantagens
apontadas para a aprendizagem cooperativa sdao a melhoria do autoconceito e autoestima, a
motivagdo para a aprendizagem. Assim, “da riqueza das diferencas e das vozes varias vamos
aprendendo a construir uma educacdo para a Democracia. A Educacdo Democrética terd de
ser essa deriva consciente que institui na conflitualidade a cooperagao fraterna” (Niza, 1992,
p.40). Para Niza (2012) “[A] cooperagdo ergue-se a partir de distintas vocacOes, papéis
sociais e idades, que, coexistindo, enriqguecem e transformam as pessoas, as quais, partindo de
um agrupamento, passam a viver um projeto de vida cooperativa” (p.67), ainda mais porque,
de acordo com Freitas e Freitas (2003, citados em Teixeira & Reis, 2012), estes alunos
obtém melhores resultados em varios dominios da sua vida escolar, estdo mais motivados,
confiantes e alcancam um nivel mais elevado de conhecimentos, o que, socialmente, lhes
permite um maior e mais adequado ajuste. Ao mesmo tempo, segundo os autores, e de
acordo com dados de investigacdo, aqueles que evidenciam dificuldades de aprendizagem
conseguem alcancar melhores resultados, se habituados a ambientes promotores de
aprendizagem cooperativa (p.179). Arends (2008) defende, inclusivamente, que a
aprendizagem cooperativa constitui o privilégio que é o de alunos (com necessidades
especificas e sem) de diferentes origens trabalharem juntos em grupos cooperativos. “A
aprendizagem cooperativa € uma oportunidade importante para os alunos com incapacidades
participarem totalmente na vida da sala de aula, tal como é para os alunos de diferentes
herancas raciais e étnicas desenvolverem uma melhor compreensao uns dos outros” (p. 363).

Subjacente, pois, a este modelo, impde-se a valorizagcdo da cooperacdo em detrimento da
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competicdo, na senda do desenvolvimento de competéncias que vao muito para além do
dominio e reproducéo de conteudos lecionados por docente, colocando a tonica na promocao
de competéncias fundamentais e na cooperagdo e a colaboracdo, aproximando-se esta
metodologia de ensino do modelo educativo proposto por Freinet, o qual privilegiava o
desenvolvimento integral do individuo de forma a que a aprendizagem se convertesse quer na
fonte, quer no resultado da sua prépria atuacdo sobre o ambiente (Pereira & Sanches, 2013).
O papel do professor assume neste contexto, e mais uma vez, uma importancia
fundamental, ja que terd de se assumir como mediador de aprendizagens e de interagdes de
grupos, com a consciéncia de que todos querem e podem aprender desde que 0 meio
pedagdgico onde se inserem favoreca a aprendizagem (Reuter, 2007, citado em Neves, 2011).
Na formacdo inicial do professor, tal como Schulman (2007) conceptualizou, o docente surge
como aprendiz da mente (que podera considerar-se 0 conjunto de conhecimentos ou saberes,
constantes no Perfil de Professores Inclusivos, a partir do Teacher Education for Inclusion-
TEA4I, 2012), aprendiz da mao (as praticas ou capacidades, o saber-fazer como igualmente
plasmado no TE4I) e aprendiz do coracdo (atitudes e crengas, constantes no TE4I). Importa,
nesta sequéncia, ter expetativas elevadas relativamente a todos os alunos, acreditando no
potencial de cada um, e assumindo-se como responsavel pelas aprendizagens de todos,
gerindo o ambiente fisico e social da sala de aula, diferenciando o contetdo curricular e o

trabalho pedagogico, assentes numa ética de trabalho colaborativo.

7. O Trabalho Colaborativo Entre Docentes

No ambito deste tema, consideramos pertinente procedermos a uma reflexdo sobre o
significado da cultura de escola e qual a sua importancia para o alcance de uma filosofia
inclusiva coletiva, que possa promover a participacdo de todos os alunos e estimule o
trabalho colaborativo entre docentes do ensino regular e DEE. Este ultimo tema sera,

igualmente, tratado neste ponto.

7.1. Cultura de Escola

A escola, tal como a conhecemos hoje, exige uma mudanca ao nivel da organizacéao e das
atitudes dos professores, de forma a ser capaz de responder, de forma eficaz, a diversidade
dos alunos. Contudo, como nos lembra Niza (1998), tendemos a esquecer a necessidade de
nos opormos a competicdo desenfreada e ao despotismo fascizante de escolas e de

professores cheios de boas intengdes, a0 mesmo tempo a que assistimos, como defende
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Hargreaves (2003, citado em Baptista & Alves, 2015), a escolas e professores “espartilhados
pela estreiteza de visGes que se concentram nos resultados dos exames ... e nos rankings das
escolas” (p.306), ao invés de enveredarem por objetivos que se relacionam com a
humanidade e sentido de comunidade. De facto, quer professores, quer alunos séo
“prisioneiros dos problemas e constrangimentos que decorrem do défice de sentido das
situagdes escolares” (Canario, 2005, p.88, citado em Baptista & Alves, 2005, p.306).
Atualmente, as culturas escolares que sdo assumidas pelos docentes sdo fundamentais para
a propria caracterizacdo da organizacdo da escola. Nesta andlise a essas culturas, Lima (2002)
defende que a cultura de escola deve ser realizada “ndo apenas em termos de conhecimento,
de valores, de crencas ou de concecdes, mas também de comportamentos e de praticas” dos
professores. Na profissdo docente assume-se uma cultura de identidade que, de forma
consensual, esta relacionada com varios aspetos das suas fungdes e a consciéncia de pertenga
a um grupo social (N6voa, 1989). Por outro lado, os professores também se distinguem por
varias razdes como a experiéncia em ensino, a formacao, as responsabilidades que assumem
na escola, as suas praticas e concecles pedagogicas, as estratégias de ensino, etc. (Lima,
2002). Benavente et al. (1991), por sua vez, considera que os professores “tém personalidades
diversas, decerto, mas também personalidades socialmente construidas e modos de estar e
praticar a profissdo, politica e institucionalmente induzidos” (p.19). Evidente é, pois, a
diversidade que existe no grupo docente e nas prdprias instituicdes e, nessa sequéncia,
Hargreaves (1998) refere que as culturas do ensino incluem as crengas, os valores, as formas
e 0s habitos de trabalho assumidos em comunidades de professores ao longo do tempo, em
resposta a diversas exigéncias e constrangimentos. Desta forma, estas solucbes
historicamente encontradas séo transmitidas aos elementos mais novos e/ou inexperientes
para, a partir dai, serem partilhadas de forma coletiva, nessa mesma comunidade. Por outro
lado, a atividade docente € igualmente pautada pelos pensamentos e percecfes individuais
dos préprios professores, o que leva a concluir que é necesséria investigacdo sobre o
pensamento do professor, de forma a compreender o ensino (Brown & Mclintyre, 1993 citado
em Morgado, 2005). Talvez por isso mesmo, a cultura docente se assuma de forma resistente
as mudancas e reformas educativas, gerando o conflito com a cultura de escola (Radduck,
1994, citado em Morgado, 2005). Chiavenato (2000) salienta que o corpo docente de uma
escola constitui o fator central da dindmica organizacional desta, s6 podendo progredir e
manter-se em movimento, se o interesse coletivo for conjugado com o individual, de forma a
que 0s objetivos da instituicdo se harmonizem. Esta interagdo entre pessoas de uma mesma

equipa é fruto de trés aspetos fundamentais: a confianca, o dialogo e a negociag&o.
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De acordo com Hargreaves (1998), existem quatro perspetivas de culturas escolares,
baseadas nas relacdes que se estabelecem entre docentes: o individualismo (em que ndo sao
estabelecidas relagdes profissionais), a balcanizagdo (os professores agrupam-se por anos de
escolaridade ou departamentos disciplinares, existindo, por vezes, trabalho em conjunto,
apesar de permanecerem alheios entre si), a colegialidade artificial (a submissdo a um
trabalho colaborativo que é imposto pelas estruturas diretivas, tendo os professores que
planear, aplicar e/ou avaliar em conjunto) e colaboragédo (os professores trabalham em
conjunto e partilham ideias e materiais). Segundo Hargreaves (1998), apenas o Ultimo nédo
constitui um obstadculo a verdadeira colaboracdo docente. Para este autor, o trabalho
colaborativo assume, tendencialmente, uma dimensdo espontanea, quando a necessidade
parte dos proprios, € orientada para o desenvolvimento e quando os professores,
verdadeiramente empenhados, trabalham em conjunto em prol de um objetivo comum. Em
suma, o trabalho colaborativo acontece em momentos informais e por vezes breves, 0 que,
para Fullan e Hargreaves (2001), “implica e cria uma interdependéncia, uma responsabilidade
partilhada, o empenhamento e o aperfeigoamento coletivo” (p.87). De acordo com 0S mesmos
autores, porém, nas escolas, a colaboracdo entre docentes € limitada ja que ndo se prolonga
para a sala de aula. H4 um trabalho preparatéorio que é feito em conjunto, mas que se extingue
a porta da sala. A este tipo de colaboracdo Hargreaves (1998) denomina de colegialidade
artificial, caracterizando-a como o cumprimento formal e burocratico dos procedimentos
(planificacdo em conjunto, por exemplo), servindo apenas para dar a entender que se esta a
trabalhar em equipa. Mesmo assim, de acordo com Fullan e Hargreaves (2001), esta
colegialidade artificial “[s]era positiva se for Util na preparagdo das relagdes colaborativas
com os professores, e negativa, se for um mero substituto das culturas colaborativas dos
professores” (p.104). Ainda assim, Carvalho (1992) salienta que o nivel de colaboracdo e
interacdo entre docentes sdo mais evidentes em escolas que favorecem um bom clima,
assentando na colaboracdo e nas relagdes voluntarias, na partilha de responsabilidades e
objetivos comuns, em busca de resultados. Importa, sobretudo, relembrar que, para que a
inclusdo aconteca, € fundamental a sua efetiva valorizacdo, materializada na acdo do 6rgéo de

gestdo e de toda a equipa (Porter & Smith, 2011).
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7.2. Trabalho Colaborativo Entre Docentes do Ensino Regular e Docentes de Educacéo
Especial

O trabalho colaborativo ndo se resume, pois, @ mera colocagdo de um grupo de pessoas
perante uma tarefa, solicitando-lhe que a realizem. Importa refletir sobre a origem da palavra
“colaborar”: do latim laborare, que significa trabalhar, implicando trabalho conjunto, de
forma concertada. “A colaboracao nao se justifica por si propria: ela ¢ um meio para se
atingir um fim mais nobre: uma aprendizagem mais rica e mais significativa dos alunos”
(Lima, 2002, p.8). No entanto, Boavida e Ponte (2002) salientam a importancia de existir
abertura no relacionamento pessoal dos envolvidos, devendo estes assumir a responsabilidade
conjunta do trabalho desenvolvido e tendo a capacidade de superar divergéncias de forma a
construir consensos, no respeito pelas diferencas individuais.

Morgado (2005) salienta cinco caracteristicas da profissdo docente, que influenciam o
cendrio atual do contexto educativo: o peso da tradicdo (ao longo do tempo, as politicas
educativas ndo tém tido em conta a cultura de escola, nomeadamente as rotinas pedagogicas,
normas escolares, a organizacdo curricular por disciplinas que constituem fatores de
estabilidade dificeis de alterar e, por isso, sdo um sério obstaculo a mudanga); o isolamento
profissional (ligado ao individualismo docente e fomentado pelos espacos fechados de
trabalho — sala de aula — inibindo o apoio por parte de colegas e a partilha de ideias); a
colegialidade aparente (resultado de imposicdo superior € ndo da colaboracdo espontanea e
voluntaria sentida pelos professores); a intensificacdo e aumento de responsabilidades
profissionais (num contexto cada vez mais exigente, qualificado e complexo, os professores,
com horarios sobrecarregados, veem-se envolvidos em tarefas de gestdo, reunides, aces de
formacdo, acompanhamento a alunos com dificuldades de aprendizagem, novos metodos e
estratégias de ensino, o que associado as criticas a classe docente leva a frustracdo e
desmotivacdo); ansiedade, desmoralizagdo e conformismo (por um lado a pressédo e a
exigéncia social, por outro, a burocracia escolar, que gera passividade face & administracéo
escolar). Ao mesmo tempo, Gomes (1993, citado em Casal & Fragoso, 2019) reforca ainda o
mal-estar na profissdo docente motivado pela crescente exigéncia, salarios desadequados,
sentimentos de incerteza e de impoténcia perante os inUmeros problemas da escola que estdo
por resolver, assim como a falta de reconhecimento social. Porém, assente na cultura
colaborativa, os professores devem ser referéncia na entreajuda, numa escola cujo ambiente
propicia o desenvolvimento individual e a interagédo social. Desta forma poderdo estimular os
alunos a desenvolverem ideais democraticos e de cidadania que se alicercam no didlogo, na

negociacdo e na confianga. Hutmacher (1993, citado em Casal & Fragoso, 2019) acrescenta
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ainda que a profissdo docente, em contraste com outras profissdes, dispGe de pouco tempo
para partilha e debates sobre praticas pedagogicas e, nessa medida, ndo investem muito
tempo nessas iniciativas, relegando para a hierarquia essa funcdo. Ao mesmo tempo,
tradicionalmente, a profissdo de professor tem sido pautada pelo isolacionismo ou
individualismo, cabendo, ao professor responsavel, gerir as dificuldades e decis@es relativas a
sua sala de aula e grupo de alunos. Trata(va)-se, sobretudo, de uma profissdo solitaria. No
entanto, a colocacdo de alunos com necessidades especificas na escola tem permitido a
contratacdo e O consequente apoio por parte dos professores de educacdo especial,
promovendo-se o trabalho colaborativo, como forma de superar o isolamento que tem
existido desde sempre na profissdo. De facto, segundo Santos (2007) os professores devem
trabalhar em conjunto para, assim, diagnosticarem e debaterem problemas, definirem
respostas em conjunto, experimentarem, monitorizarem, acompanharem de perto e apoiarem
os alunos, partilharem conhecimentos e (novas) praticas (p.5).

Bauwers et al. (1989 citados por Mendes, Almeida & Toyoda, 2011) foram pioneiros a
descrever e a apresentar o método colaborativo entre o professor de educacdo especial e o
professor do ensino regular, denominando-o como ensino colaborativo, referindo que 0s
“professores de educacdo especial estdo presentes, enquanto co-ensino na sala de aula,
mantendo assim a responsabilidade conjunta pela sala de aula especifica” (p.84). Mais tarde
Cook e Friend (1995) abreviaram o termo para coensino definindo-o como: “dois ou mais
profissionais dando instru¢Ges substantivas para um diverso ou misto grupo de alunos num
unico espago fisico” (Cook & Friend, 1995, p. 2, citados em Mendes, Almeida & Toyoda,
2011, p.84). Mendes, Almeida e Toyoda (2011) acrescentaram ainda que este modelo de
coensino mais ndo é do que uma partilha de responsabilidades entre ambos o0s docentes no
planeamento, na instrucdo e na avaliacdo de um grupo heterogéneo de alunos. Este conceito
surgiu em oposicdo ao modelo das classes ou escolas especiais, procurando-se, assim, apoiar
0 ensino a alunos com necessidades educativas especiais nas salas de aula regulares. Deste
modo, ndo era o0 aluno quem se ausentava da sala de aula para um ambiente separado, mas era
0 DEE quem passava a deslocar-se a sala de aula, onde o aluno estava inserido, colaborar
com o docente do ensino regular.

Um estudo realizado em Inglaterra por Creese et al. (1998, citado em Silva, 2011) revelou
que o trabalho colaborativo entre estes docentes tem impacto positivo na diminuicdo das
taxas de abandono escolar, promovendo formas mais eficazes de resolucdo de problemas e
das dificuldades dos alunos. Partindo da inegvel assuncdo da importancia do trabalho
colaborativo para o sucesso das aprendizagens e para a inclusdo, é fundamental a criacdo das
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condicdes necessarias para essa articulacédo entre os professores do ensino regular e educacao
especial aconteca, de forma a que o trabalho que é desenvolvido na sala de aula (quando é
possivel ao DEE 14 estar) possa ser planificado em conjunto antecipadamente, englobando a
construcdo de materiais e a definicdo de formas de avaliacdo. Por isso mesmo, Ainscow
(1997) reforca a necessidade de os professores repensarem as suas praticas, partilhando as
suas reflexdes com os seus pares, sublinhando a importancia da entreajuda e da cooperagéo
entre os docentes do ensino regular e da educacéo especial, como condi¢do fundamental para
0 crescimento de toda a classe docente e para a criacdo de uma escola de qualidade para
todos.

Curiosamente, Kugelmass (1991, citado em Valverde, 2006) defende que a imagem do
docente de educacdo especial como um especialista ou expert com técnicas singulares
inacessiveis aos demais, sublinha a cultura individualista das escolas e coloca entraves a
mudanca que se pretende alcancar. Porter e Smith (2011), por seu lado, sugere a atuacdo dos
docentes de educacdo especial como consultores junto dos restantes docentes, desenvolvendo
estratégias e atividades em conjunto para apoiar os alunos. No entanto, mais a frente, da voz a
um docente que considera que “providing advice from outside is not as effective as working
in the classroom beside the teacher to make changes” (Rich, citado em Porter & Smith, 2011,
p.66).

Dawkins (2019) contribui ainda para o adensar desta questdo quando assume gue, nas suas
experiéncias iniciais como professora de educacgédo especial na sala de aula com uma turma e
com o colega da disciplina, ansiava por poder somente entrar ou acompanhar discretamente
um aluno, sem interromper a aula. Para além disso, e porque ambicionava estar envolvida,
voluntariava-se na distribuicdo de papéis ou outros materiais, 0 que gerava nos alunos a
davida sobre se se tratava de uma assistente, sentindo-se, ela prépria, isso mesmo. A mesma
autora refere que, apesar de a docente titular ndo ter a intencdo de a considerar uma
assistente, solicitava-lhe, por vezes, que fizesse coOpias ou satisfizesse outros pequenos
recados. Tal gerou sentimentos de grande frustracdo, impedindo a construcdo de um tipo de
comunicagdo mais eficaz. Para Dawkins (2019), a sua angustia crescente constituiu 0 mote
para, em colaboracdo, se desenhar um conjunto de etapas de forma a promover-se um efetivo
trabalho colaborativo, com vista a inclusdo dos alunos e do proprio professor de educagdo
especial. Essas etapas passaram pelo planeamento conjunto das atividades e aprendizagens
(definicdo de tempos livres em comum no horario), pela insisténcia no método da
coaprendizagem (cada professor assumia um papel relevante e complementar na sala de aula,

de acordo com a planificagdo e o0s objetivos tracados), o estreitamento das relagOes
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professores-alunos (ambos passaram a assumir o grupo de alunos como sendo da
responsabilidade de ambos, favorecendo o facto de os alunos se sentirem a vontade em
questionar um ou outro), o respeito reciproco pelo desenvolvimento profissional. Nesta
sequéncia consideramos bastante pertinente ofacto de esta autora realgar a importancia do
orgéo executivo na valorizacdo e no reconhecimento do papel, quer do professor de educacao
especial, quer do professor titular, de modo a derrubar as paredes imaginarias que
impedem um ambiente de aprendizagem partilhado e inclusivo.

Complementando esta questdo, Casey (2019) argumenta que é fundamental que os
professores do ensino regular e especial conhecam os pontos fortes uns dos outros e dissipem
0s mistérios que se escondem atras das suas portas fechadas. Ambos conhecem estratégias e
praticas que,em articulagdo e complementaridade, melhoram a aprendizagem
dos alunos. Para tal ha que fomentar entre estes docentes, o didlogo, a confianca, de forma a
alcancar-se uma visdo de trabalho articulada, o compromisso com o desenvolvimento
pessoal, a definicdo de uma linguagem comum, o estabelecimento de rotinas na discussdo de
estratégias de trabalho (que incluem a diferenciacdo pedagégica e as acomodaches
curriculares), de objetivos comuns, assim como a utilizagdo de produtos de apoio ou
tecnoldgicos facilitadores da aprendizagem.

De acordo com Pereira et al. (2018), a intervencdo por parte do docente de educacédo
especial € fundamental, por um lado, no que respeita ao trabalho colaborativo com os varios
elementos que intervém no processo educativo dos alunos e, por outro, no apoio prestado a
estes, o qual se assume como complemento ao trabalho realizado na sala de aula ou em outros
contextos educativos (p.41). Assim sendo, o sucesso desta parceria “reside na entreajuda e na
promocdo de um sentimento positivo que estimula capacidades criativas para a resolucdo de
problemas, bem como na importancia do apoio muatuo e da responsabilidade partilhada”
(Correia, 2013, p.80), ja que a escola atual, de todos e para cada um exige que 0s docentes
ndo trabalhem de forma isolada, mas sim em equipa, tracando objetivos em conjunto e
definindo formas de colaborar entre si, de modo a construir ou a consolidar uma rede de
apoio (Maddux, 1988, citado em Mendes et al., 2001), minimizando as diferengas entre
alunos com e sem necessidades especificas, estimulando atitudes participativas entre 0s
envolvidos, o0 aumento de confiancga e a redugédo dos problemas comportamentais.

Por seu turno, Correia (1997) defende que a maioria dos professores que concordam com a
inclusdo de alunos com medidas mais restritivas, acredita que estes alunos beneficiam apenas

a nivel social e muito pouco a nivel das aprendizagens, uma vez que os professores tém
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dificuldade em pdr em pratica metodologias e estratégias de trabalho que respondam a
diversidade.

Num estudo sobre a colaboracdo entre professores do ensino regular e professores de
educacdo especial em escolas portuguesas e espanholas, Silva (2011) elencou alguns
constrangimentos como a descoordenagdo dos horarios entre os dois grupos de docentes, o
que impede o verdadeiro envolvimento no trabalho colaborativo, 0 nimero excessivo de
horas de trabalho burocratico (na maioria das reunides sobre coordenacdo das atividades, nao
existe didlogo sobre préticas letivas ou partilha de experiéncias) e o numero elevado de
alunos com necessidades especificas que sdao acompanhados conjuntamente por ambos 0s
grupos. O autor sublinha a necessidade de os 6rgdos de gestdo reorganizarem os horarios dos
docentes, com vista a uma maior flexibilizacdo, de modo a que ambos o0s grupos de docentes
possam trabalhar na planificacdo das atividades e na criacdo de materiais. Outro facto
curioso, num outro estudo mais recente levado a cabo por Casal e Fragoso (2019), estes
referem que os DEE valorizam os colegas do ensino regular, embora o contrario nao se
verifique, sendo os DEE, muitas vezes, preteridos relativamente a outros profissionais como
psicdlogos e outros técnicos. Ao mesmo tempo, enquanto os DEE parecem esperar, por parte
dos docentes do ensino regular, colaboracéo e disponibilidade (no que respeita a programacao
de atividades e avaliacdo do aluno na turma), o mesmo ndo acontece com estes Ultimos que
esperam, dos DEE, orientacdo para o seu trabalho na sala de aula. Em jeito de concluséo,
estes autores defendem que as dificuldades entre estes docentes residem na estrutura
organizacional assim como na comunicacdo entre eles, motivada pelas percecGes dos
docentes do ensino regular relativamente aos DEE.

Como estrategias que poderdo contribuir para a mudanca de mentalidades e atitudes e, ao
mesmo tempo, poderdo contribuir para a valorizagdo profissional dos professores, Ainscow
(1997) sugere que os professores deverdo ser motivados a experimentar novos métodos de
ensino inclusivos que promovam a aprendizagem, e, posteriormente, devera ser estimulada a
reflexdo, em equipa, sobre as atividades que foram desenvolvidas. O mesmo autor sugere a
formacéo de equipas cujos membros concordem em se ajudar uns aos outros, promovendo-se
a articulacdo entre estes, a partilha de informagdes e experiéncias, criando oportunidades para
a inovagdo. Angle (1996, citado em Ripley, 1997) salienta que o fundamental é que todos os
alunos ganham quando séo desafiados por professores que colaboram entre si e,
verdadeiramente, acreditam que todos os alunos que estdo na sala de aula sdo da sua

responsabilidade.
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Em contrapartida, se a colaboracdo e a responsabilidade partilhada existir numa escola, as
criancas e jovens com ACS serdo mais frequentemente incluidas em atividades realizadas em
sala de aula (Porter & Smith, 2011). Importa, a este proposito, questionar, constantemente, as
decisOes tomadas relativamente a estes alunos quando sdo desviados da sala de aula para
ambientes a parte: “Serve para os outros?” (p.66). Se a resposta for negativa, entdo ha que
encontrar outras formas que permitam alcancar os objetivos dessa atividade (realizada fora da

sala de aula), mas desta vez, em conjunto com os pares (Porter & Smith, 2011).

8. A Participa¢cdo Como Motor Para a Incluséo

Com o objetivo de abordarmos este tema consideramos, primeiramente, importante,
refletir sobre o seu significado, para, a partir dai, enquadrarmos a recente Recomendacdo do
Conselho Nacional de Educagdo, no entendimento do atual contexto educativo (na sua
dimensdo ética, legislativa e pedagdgica), em linha de pensamento com a valorizagdo da voz
dos alunos (e da escuta dessa voz) quer na pratica pedagdgica, quer no proprio processo de
investigacdo. Assim sendo, e de acordo com este alinhamento, passaremos a desenvolver este

tema.

8.1. Concec0es Sobre Participacao

A palavra participacdo deriva do verbo latino participare, que significa tomar parte.
Contudo, este significado ndo tem acolhido a unanimidade necessaria para impedir
ambiguidades e contradiges.

A Declaragao de Salamanca veio defender que: “Inclusdo e participacdo sdao essenciais a
dignidade humana e ao gozo e exercicio dos direitos humanos” (Unesco, 1994, p.61).
Emergem assim dois principios diferentes, que se complementam ja que, “[a] inclusdo é um
processo que visa responder a diversidade de necessidades de todos os alunos, através do
incremento da sua participacdo na aprendizagem, na cultura e na comunidade e da reducédo da
exclusdo a educacao” (Unesco, 2005, citado por Mendes, 2018, p.23). Assim, as escolas que
promovem um ambiente de igualdade e de participagdo de todos, dependem do esforco
coletivo da comunidade educativa (Unesco, 1994). Guerra (2005) defende que a participacdo
guarda em si o sentido de virtude democratica, constituindo-se, assim, uma responsabilidade
da escola, na promocéo dos valores democraticos, educando os alunos para a toleréncia, para

0 respeito, para a igualdade, solidariedade, cooperacdo e para a participacao.
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Neste que € o contexto educativo, entende-se o direito da crianca a expressar 0s seus pontos
de vista, como o direito a ser escutada e a usufruir de credibilidade. Acima de tudo, oferece-
se a crianca a possibilidade de esta participar em contextos que tenham em conta as suas
decisdes e opiniGes. Nao obstante a universalidade destes direitos, a sua aplicacdo préatica
nem sempre se tem verificado.

Em 2011, a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial, promoveu,
no Parlamento Europeu, uma audigdo que contou com a presenca de 88 jovens representantes
de paises, com e sem necessidades educativas especiais e/ou deficiéncia, dos ensinos
secundario e vocacional, para discutirem o que significava, para estes, a educacao inclusiva.
Pretendeu-se dar a conhecer, aos participantes e organizadores, as varias opinides sobre o
tema. Todos os jovens puderam manifestar as suas experiéncias ora negativas, ora positivas,
mas foram unénimes em considerar a educacdo inclusiva benéfica para todos e, acima de
tudo, um direito. Contudo salientaram também que o seu alcance apenas sera possivel quando
as barreiras forem eliminadas e as atitudes alteradas. Os participantes realcaram ainda que
nem sempre 0s seus professores estdo conscientes ou tomam atencdo a diversidade de
necessidades de aprendizagem. Por muitas vezes ndo terem a experiéncia necessaria, acabam,
frequentemente, por se concentrarem nos pontos fracos dos alunos e ndo nos pontos fortes
(Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial, 2012). Apesar disso, 0s
jovens ndo se mostraram contra os seus professores, mas sim a favor de um novo e diferente
tipo de professor, que estivesse melhor preparado e confortdvel com esta concecdo de
educacdo inclusiva.

Aprender a agir sob o lema da solidariedade, da cooperacdo e da entreajuda,
principalmente com aqueles em situagdo de maior fragilidade é o grande usufruto do direito a
educacdo, a qual funcionard como arma no combate a exclusdo e as desigualdades: “um
direito e um dever dos cidaddos do Primeiro Mundo: o de se baterem por uma escola mais
democratica, menos elitista, menos discriminatoria” (Freire, 1993, p.22). De acordo com
Perrenoud (2002), essa cidadania, porém, aprende-se através do seu exercicio e pela
valorizagdo da participacdo, tornando a escola uma comunidade democratica e, 0s Seus
atores, responsaveis, autbnomos e construtores de sentidos. Ndo se trata de preparar para a
vida... Mas sim a vivéncia dela prépria, tal como Dewey (1979) defendia, consciente do
papel importante das escolas para a mudanca social (Paraskeva, 2005, citado em Rebelo,
2010), ja que é ali que a crianga se relaciona com os pares partilhando ideias e experiéncias,

gue questiona, aprende, participa, explorando as suas potencialidades (Rebelo, 2010).
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Recorrendo a Leite (2011), esta autora argumenta que, na sala de aula, o sucesso da incluséo
depende da:

utilizacdo de estratégias cooperativas, a criacdo de dispositivos que favorecam a
aprendizagem diferenciada, a diversidade de estratégias e de formas de comunicacao
[que] facilitam a participacdo dos alunos ... nas atividades das turmas. A
possibilidade de participacdo dos professores de educacdo especial nas atividades
realizadas dentro da sala é também um fator facilitador da participacao destes alunos
nas atividades comuns. (p.47)

Experimentar a democracia, participar, cooperar e construir aprendizagens significativas é,

assim, o grande desafio que é colocado as escolas e aos professores.

8.1.1. Participar Significa (Apenas) La Estar? Alguns autores destacam que
participacdo implica uma interagcdo social que favorece o bem-estar do sujeito e, como
resultado dessa interacdo, surge a aprendizagem. No entanto, para que essas interacOes
acontecam € necessario que essas criancas sejam incluidas e participem nos varios contextos
escolares (Almqvist et al., 2007; Erickson et al., 2007). No estudo encetado por Erickson,
Welander e Granlund (2007), concluiu-se que as criangas com deficiéncia evidenciavam
menos autonomia e participavam menos nas atividades comparativamente aos pares, sem
deficiéncia. Frequentemente, as criancas com necessidades especificas ndo partilham todas as
atividades letivas com os colegas e, quando tal acontece, nem sempre realizam as mesmas
atividades, espelhando um nivel desigual de participacdo e envolvimento relativamente aos
pares. Também Mota (2013) procurou analisar as interacdes entre criancas com e sem
necessidades especificas no recreio e concluiu que, apesar de estas serem bem aceite na sala
de aula, os indices de brincadeira e conversa das primeiras sdo inferiores. Contudo, Silva
(2009), considera que o principio da educagéo inclusiva alicerca-se no ideal de que todos 0s
alunos estdo na escola para aprender e, para que isso seja possivel, devem participar e
interagir uns com os outros. Em linha com este entendimento, em 2011, a Agéncia Europeia
para as Necessidades Especiais e a Educacdo Inclusiva veio defender que, no seu sentido
mais elementar, participagéo significa la estar fisicamente. No entanto, ndo é suficiente, uma
vez que tal ndo significa participacdo plena. Fundamental € que essa participacdo possa
ocorrer no planeamento, na intervengdo e nas atividades na sala de aula e na avaliagdo. Para

isso, de modo a promover essa participacdo, ha que envolver o individuo no programa
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educacional, de forma continuada e significativa. O envolvimento €, alids, entendido como
uma componente relevante da participacdo, com forte dependéncia em relacdo ao ambiente
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2011). Porém, Guerra
(2005) elenca alguns obstaculos a participacdo. Para este autor, trata-se de um processo que
depende de varios fatores no que respeita a organizacao e gestdo das escolas, 0s quais podem
potenciar ou atravancar a participacdo como valor de referéncia na cultura da instituicdo. Por
outro lado, tal exige tempo ¢ formagdo: “um clima em que a colaboracdo, a confianga, a
comunicagdo, a motivacdo facam parte do tecido cultural de uma organizacéo, é uma tarefa
que exige tempo e constancia” (p.129), na certeza de que nem toda a participagdo &
esclarecida e cidadd, uma vez que, tal como nos alerta Santos Guerra (2011, citado em Silva,
2019), existem alguns tipos de participacdo camuflada que é imposta, enganosa ou
meramente formal.

Numa recente revisdo da literatura levada a cabo por investigadores de varias
universidades com o enfoque na importancia dos fatores psicossociais e do contexto na
participacdo de criangcas com deficiéncia na escola, 0S mesmos consideraram que 0 termo
participacdo incluia atividades ndo estruturadas (amizades, brincadeiras...), atividades
organizadas (desportos, pertenga a clubes...), atividades em sala de aula (trabalhos de grupo,
estudo...) e envolvimento nos papéis sociais” (Maciver et al., 2019, p.2), o que pressupde
duas componentes essenciais: estar presente e envolvimento (p.4). Para estes autores,
participacdo escolar inclui atividades ativas e significativas, ndo se resumindo apenas as
atividades em sala de aula ou trabalho escolar. A participacdo inclui, igualmente, eventos
escolares, visitas de estudo, participacdo em clubes, relacionamentos com adultos e amizades
com colegas. Desta forma, a participacao escolar pode ser entendida em termos de “quanto”
ou “com que frequéncia” e quais as atividades realizadas pela crianga, bem como a sua
experiéncia subjetiva (envolvimento). Estes autores concluiram, entdo, a existéncia de trés
mecanismos representativos de estados psicoldgicos resultantes das experiéncias sentidas
pelas criancas: identidade (conhecimento acerca de si proprio, confianca, percecdes de
atividades realizadas na escola, preferéncias, perce¢des sobre si), competéncia (mecanismo
associado ao que as criangas fazem na escola: mostrar interesse, ser confiante, seguir rotinas e
regras) e a experiéncia de corpo e mente (sintomas fisicos como dor, ansiedade, cansaco,
estado de alma). Paralelamente, os mesmos autores consideraram que, a par destes
mecanismos, 0 contexto pode constituir um facilitador ou uma barreira a participacdo das
criangas, acrescentando ainda que as criangas com incapacidade correm um risco

significativo de sentirem limitacBes a participacdo na escola, o que tem consequéncias
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significativas ao longo da vida para o seu desempenho, qualidade de vida e bem-estar. Os
mesmos autores apontam varios problemas, nomeadamente o facto de a frequéncia de
criangas com deficiéncia ser reduzida em comparacdo com seus pares, assim como também
participam menos nas atividades estruturadas e ndo estruturadas, experimentando uma
reducdo no que toca as interacdes e participacdo no recreio. Além disso, as criangas com
deficiéncia mostram menos envolvimento no mundo escolar em geral, incluindo clubes e
organizacbes (p.2). Este é, sobretudo, um modelo de “causalidade generativa”, ja que a
participacdo na escola surge, assim, como resultado de um conjunto de fatores. As conclusdes
deste estudo mostram que a influéncia do contexto escolar ndo se reduz a mera colocacédo de
pessoas, objetos e espacos, mas também ao "como" as coisas sdo feitas, ou se espera que
sejam feitas dentro da escola (as estruturas e organizagdo da escola), assim como o papel
importante que os adultos desempenham na criagcdo de oportunidades de participacdo. Os
investigadores apontam, contudo, dificuldades: os professores trabalham com grupos cada
vez mais heterogéneos de alunos e sdo responsaveis por tentar alcancar resultados positivos.
Os autores acrescentam ainda que as preocupacdes sdo compreensiveis, especialmente
quando as escolas e professores tendem a ser avaliados com base no desempenho, e ndo no
grau de participacdo dos alunos. Ao mesmo tempo, os autores consideram que 0S apoios, as
estratégias e abordagens existentes para criangas com incapacidade, juntamente com 0s
fundamentos teoricos, sdo frequentemente superficiais, ja que aspetos praticos de como fazer
inclusdo ou fomentar a participacdo sdo dificeis de ver e implementar. Paralelamente,
consideram ainda que 0s apoios e recursos de intervencdo desenvolvidos também tendem a
concentrar-se em problemas ou diagnosticos especificos (por exemplo, autismo, dislexia,
dificuldades de aprendizagem), levando a uma receita para cada problema. Esta realidade
tem duas consequéncias: em primeiro lugar, os educadores seguem um modelo médico ou
orientado para o diagnostico, com as questdes consequentes em torno do desempoderamento
e despersonalizacdo do individuo; em segundo lugar, aqueles que tém a responsabilidade de
apoiar criancas com deficiéncia podem sentir-se, de alguma forma, oprimidos pela variedade
de opcdes. A complexidade e o nimero de “programas para cada aluno” (p.15) tornam dificil
selecionar a opgéo certa, para a crianga certa, no momento certo.

Numa revisdo levada a cabo sobre perspetivas e tendéncias internacionais em pesquisas
sobre educacéo inclusiva, Amor et al. (2019) apontam a existéncia de lacunas motivadas por
dados e pesquisas desagregados, que colocam entraves ao desenvolvimento de politicas e
intervengdes consideradas eficazes, no ambito de uma educagéo inclusiva e de qualidade.

Face a isso, os autores sugerem o estabelecimento de aliangas internacionais e de mais
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parcerias entre investigadores e profissionais de ensino, no sentido de se estabelecerem

praticas baseadas na investigacéao.

8.2. A Recomendacéo do Conselho Nacional de Educacéo

A Recomendagdo n.°2/2021 de 14 de julho, elaborada pelo Conselho Nacional de
Educacdo a propdsito da voz das criancas e dos jovens na educacao escolar reitera esse
direito das criancas e dos jovens que é o de “terem oportunidade para exprimir as suas ideias
e opinides ao longo de todo o0 processo educativo, bem como de verem a sua participacgéo ser
respeitada e considerada em todas as opcdes que lhes digam respeito.” O mesmo documento
refere ainda trés aspetos fundamentais nos quais a voz dos alunos assume particular
relevancia para o processo pedagdgico: “a motivacdo, a avaliacdo e a aprendizagem.”
Segundo os Conselheiros, e citando Mercer (2001), “crescer é aprender a pensar com 0s
outros”, assumindo a linguagem como estando “ao servigo do desenvolvimento do
pensamento, na interacdo dialégica com os outros, no interior das suas comunidades de
pertenca”, reforcando a necessidade de ndo serem esquecidas as criancas com problemas de
aprendizagem diversificados. Esta recomendacédo incentiva a escuta e a expressao dos alunos
com deficiéncia ou com necessidades especificas, valorizando as diversas modalidades de
expressdo que promovam a participagao.

Avancar no caminho da inclusdo, portanto, € ser capaz de identificar barreiras que limitam
a presenca, a participacdo e a aprendizagem; é conseguir cada vez mais a participacao de toda
a comunidade, para que todos os alunos possam participar. Uma escola que pretenda ser
inclusiva tem que estar muito proxima dos que de alguma forma se encontram em risco de
exclusdo ou em risco de ndo alcancar um 6timo rendimento académico (Rodrigues, 2011). A
pedagogia inovadora ingenuamente e frequentemente ligada a dispositivos didaticos de
ultima geracdo, ignora muitas vezes 0 que sentem as criancas e 0s jovens (Perrenoud, 1995,
citado em Baptista & Alves, 2015), descurando a importancia do escutar as percecdes

auténticas dos alunos, para a melhoria e enriquecimento das nossas praticas.

9. Dar Voz aos Alunos no Processo de Investigacao

Na senda da legitimacéo pela defesa do direito a expressao sobre a sua educacdo emanada
na Convencao do Direitos da Crianga, tem sido crescente a atencdo dada as vozes dos alunos.
Esta valorizacdo crescente da voz dos alunos teve o seu inicio com 0 movimento do ensino

centrado na crianca e na sua participacdo ativa numa educacdo democratica (Dewey, 1979),



55

com a defesa do seu direito a exprimir-se acerca da sua educacdo consagrado na Convencao
sobre os Direitos das Criancas (1989). Contudo, foi a partir da década de 90 (séc. XX) que a
investigacdo sobre a importancia da escuta da voz dos alunos adquiriu uma maior relevancia.
“Sob diversas terminologias, conceptualizacdes e préticas...a investigacdo sobre a natureza e
importancia de ouvir as vozes de alunos sobre questdes da sua educacdo tem vindo a ganhar
forca desde a década de 1990” (Cook-Sather, 2006, citado em Torres, 2017, p. 153).
Contudo, na maior parte dos casos, a voz dos alunos é tida em conta, no papel de
colaboradores, dando a sua opinido em questdes comportamentais, equipamentos escolares,
atividades extracurriculares e realizacdo académica (Pereira et al., 2014), ndo contribuindo
para mudancas efetivas nas escolas, devido ao que muitos autores (Arnot & Reay, 2007,
Lundy & CookSather, 2016) justificam de receio de mudancgas estruturais, aumento de
pressoes e incertezas por parte de professores (Pereira et al., 2014), ou risco de intruséo do
conhecimento escolar nas esferas dos alunos (Biddulph, 2011, citado em Torres, 2017),
justificado ainda pelo facto de as suas opiniGes se considerarem imaturas e ingénuas. No
entanto, a investigacdo tem proporcionado varios argumentos a favor da introducéo da voz
dos alunos como uma pratica de “empoderamento” destes, convidando-os a assumirem “as
rédeas e a responsabilidade da sua propria aprendizagem” (Ngussa & Makewa, 2014, citados
em Torres, 2017, p.155), envolvendo-se na vida da escola e melhorando a sua relacdo com

esta e com os professores.

9.1. Dar voz aos alunos com necessidades especificas na investigacao

No que respeita aos alunos com necessidades especificas, a literatura tem evidenciado
escassez na recolha de informacao a partir deste publico. Walmsley (2001, citado em Boyden
et al., 2012) refere que é evidente o facto de as pessoas com dificuldades de aprendizagem
serem, frequentemente, excluidas da investigacéo (p.52). As mesmas autoras reconhecem que
algumas incapacidades cognitivas ou linguisticas podem constituir um entrave ao total
envolvimento das pessoas na investigacdo. Contudo, consideram que € importante que estas
pessoas possam participar em investigacOes e pesquisas, dando os seus contributos,
salientando ainda que individuos com limitacdo cognitiva leve a moderada podem contribuir
para a pesquisa, tendo a capacidade de responderem a questdes em entrevistas (Sigelman et
al., 1983, citados em Boyden et al., 2012). No entanto, o papel que estes alunos tém assumido
na investigacao tem sido o de mero observador de temas de que outros podem falar (Pernia,

2008). Pernia (2008) defende que a investigacdo tradicional parte da condicdo de
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desvantagem como circunstancia individual e toma o sujeito como incapaz, nao dispondo dos
conhecimentos e capacidades necessarias para ser responsavel no desenvolvimento do
trabalho de investigagdo. Contudo a mesma autora sublinha que é fundamental insistir, de
modo a que a investigacdo na incapacidade possa ser entendida como uma parte da luta das
pessoas com deficiéncia, rompendo-se com a dependéncia ou submissdo que sentem
diariamente (Oliver, 1992; Barnes, 1992; Zarb, 1992 citados em Pernia, 2008), de forma a
apagar a imagem socialmente aceite de que se tratam de pessoas “de las que poco se puede
esperar” (Pernia, p.384).

E urgente dar voz e escutar, de forma a dar ressonancia ao que é dito e ouvido,
promovendo-se assim o desenvolvimento, o respeito e a participacdo, num processo continuo
e ativo de comunicacdo, de construcdo de proximidades, de horizontalidade (Costa &
Sarmento, 2018), na consciéncia desse risco que, segundo Larrosa (2010, citado em Costa &
Sarmento, 2018) € o de, repentinamente, nos questionarmos, pondo em causa a seguranca das
nossas crengas e das nossas praticas, abrindo um vazio para o qual corremos o risco de ver
cair “o edificio bem construido das nossas institui¢des...” (p.75). E, de facto, urgente escutar
0 que estas criancas e jovens tém para dizer, para que possamos repensar e inovar 0S
ambientes educativos e 0s espacos onde o trabalho e a aprendizagem acontece. Trata-se, pois,
da afirmacdo da voz do aluno e da escuta dessa pessoa que mora la dentro (Alves, 2010,
citado em Baptista & Alves, 2015, p.307).

No ambito da proclamagdo do ano de 2003 como o Ano Europeu das Pessoas com
Deficiéncia, o Congresso Europeu de Pessoas com Deficiéncia, reunido em Madrid, em
marco de 2002, definiu, no ponto 8, a urgéncia em conceder as pessoas com deficiéncia “um
novo e amplo propdsito social e politico, em todos os niveis da sociedade, a fim de envolver
os governos no dialogo, na tomada de decisGes e no progresso em torno das metas de
igualdade e inclusdo.” A este ponto da declaragdo foi atribuido o titulo “Nada sobre pessoas
com deficiéncia sem as pessoas com deficiéncia”, que veio originar o lema “Nada Sobre NOs,
Sem Nos”, materializado ja em capa de livros, lema de associacbes de pessoas com

deficiéncia e, aqui, alicerce de tema de investigagao.
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CAPITULO Il - O PROCESSO INVESTIGATIVO

Na sequéncia do enquadramento tedrico que sustenta este estudo, procede-se agora a
apresentacao da estrutura da investigacao.

Neste capitulo apresentamos o percurso investigativo, nomeadamente a identificacdo da
problemética, dos objetivos do estudo, a abordagem metodol6gica, 0s instrumentos e
processos de recolha de dados, assim como as técnicas de analise de dados utilizadas.

Neste processo investigativo, foram tidos em conta procedimentos éticos relativos a
investigacdo com seres humanos, nomeadamente, e segundo Bogdan e Biklen (1994),
assegurando que os envolvidos sdo tratados respeitosamente, que as suas identidades sé&o
protegidas, assegurando-se 0 anonimato. Entdo, apds efetuado o pedido formal de autorizacao
para a realizacdo deste estudo junto do Presidente da Comissdo Administrativa Provisoria
(CAP) do Agrupamento de Escolas e do Conselho Pedagdgico (Apéndice XX), foram
estabelecidos contactos com todos os participantes, no sentido de os informar acerca do
objeto de estudo, tendo-Ihes sido dada a possibilidade de colocarem questdes sobre 0 mesmo.
Desta forma, os adultos que participaram no estudo foram igualmente informados acerca do
objeto do mesmo, através de mensagem enviada por correio eletrénico, que anexava o
questionario aberto online (Apéndice XXIII). Relativamente as criancas e jovens
entrevistados, toda a informacdo referente a este estudo foi efetuada através de contactos
telefonicos com os respetivos Encarregados de Educacéo (por contingéncias impostas a data,
fruto da atual pandemia), e, posteriormente, através do preenchimento do documento
referente ao consentimento informado (Apéndice XXII), enviado e rececionado através aos
alunos. Apos este processo foram realizados, no ambiente escolar, encontros informais com
0s menores, no sentido de os esclarecer quanto aos objetivos do estudo e as condi¢cdes em que
se desenvolveriam as entrevistas. Numa fase posterior, imediatamente antes de cada
entrevista, procedeu-se a leitura do consentimento informado, em conjunto com os alunos,
abrindo-se espago a colocacdo de questdes ou pedidos de esclarecimento por parte destes.
Todos eles assinaram também o documento relativo ao consentimento informado (Apéndice
XX1).

Scott (2000) identifica alguns procedimentos a ter em conta pelo investigador,
nomeadamente em entrevistas semiestruturadas: dar instrucfes claras e concretas a crianga,
no inicio da entrevista e, por Gltimo, entrevistar a crianga num ambiente considerado, por

esta, como familiar. Ao longo de todo o processo, todas as criancas e jovens foram tratados
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de forma ética, num ambiente familiar e acolhedor, de forma a impedir que a investigacao
constituisse, de alguma forma, uma intrusdo na vida de cada um.

Assim, tivemos em conta o defendido por Flewitt (2005, citado por Formosinho, 2008) que
considera que os procedimentos éticos que envolvem criangas devem seguir algumas linhas
de atuacdo, como:

a) Consentimento informado da crianga. b) Consentimento informado dos pais ou
responsaveis pela crianca. ¢) Dar por terminada qualquer sessdao em que seja visivel
algum tipo de desconforto na crianga. d) Dar por terminada qualquer sessé&o,
reassegurando, agradecendo ou reforgando a crianga, no sentido de promover a sua
auto-estima e) Garantir privacidade da crianga no que concerne a sua imagem fisica e
psicolégica. f) Garantir o anonimato no momento da divulgacdo dos resultados da
investigacao. (p.25)

De facto, esta recolha de informacdo a partir das criancas constitui um processo exigente e
complexo, uma vez que h& que ter em conta o contexto em que decorre a investigacdo e o
papel do investigador (Clark & Moss, 2001), considerando-se o contexto familiar e o escolar
como aqueles que ampliam a motivacdo e provocam uma diminui¢do da ansiedade (Greig &
Taylor, 2001). Por isso mesmo, o ambiente escolar foi o selecionado para a realizacdo das
entrevistas semiestruturadas aos alunos. Adicionalmente houve uma preocupa¢do com o0
espaco, 0 que incluiu a selecdo de uma sala mais pequena e acolhedora (gabinete de
trabalho), a retirada das poucas mesas e cadeiras para outro espaco e a distribuicdo de grandes
almofadas pelo chdo, de modo a criar um ambiente mais acolhedor e facilitador da préatica da

entrevista.

1. Problematica

A problematica em torno deste estudo alicerca-se no tema da inclusdo e da participacdo na
voz de alunos com ACS nas atividades escolares, em conjunto com os pares e professores. A
medida que a opg¢éo pelo tema se tornava evidente, atendendo a inquietagdo constante que me
tem provocado, fui surpreendida por um jovem que, dirigindo-se a mim, confessou:
“Professora, eu nao quero ir p’ra escola!” Estava entdo selecionado o titulo, na voz daquele
aluno que entdo usufruia de ACS, pretendendo-se, com esta investigacdo, conhecer o que

dizem e o que sentem (e como se sentem), de facto, estes alunos, na escola: o que os inclui ou
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exclui, o que fazem, como participam nas atividades na sala de aula/escola, 0 que 0s
constrange, 0 que 0s motiva, 0 que aprendem e com quem, procurando ainda conhecer as
perspetivas dos seus Diretores de Turma (DT) e DEE sobre o trabalho que desenvolvem,
assim como a sua perspetiva acerca da inclusdo desses alunos, com o objetivo de conhecer os
bastidores de praticas e percecdes dos profissionais, na tentativa de perceber o que se esconde
por detras da realidade e justifica ou motiva as percecdes dos alunos.

Autores como Rodrigues (2011), Perrenoud (2002), Leite (2011), Santana (2000), Niza
(1992, 1998, 2004, 2012, 2021) ou Costa e Sarmento (2018) entre tantos outros, sublinham a
importancia da participacdo, do dar voz aos alunos, da escuta dessa voz, materializando-se,
assim os valores democraticos e a aplicacdo de valores estruturantes de uma sociedade
inclusiva e democratica. Assim, a escola do século XXI terd de ter em conta “o olhar, a
perspetiva do aluno, da pessoa dentro do aluno” (Baptista & Alves, 2015).

Recentemente, Maciver et al. (2019) realizaram um estudo sobre o significado de
participacao e a urgéncia em desenvolver intervencfes que a promovam na escola, admitindo,
porém, e ainda, relativa falta de compreensdo sobre 0s processos que promovem essa
participacdo aliado a ambiguidades entre discursos apologistas da importancia das interacfes
horizontais (entre criancas e adultos) e, na pratica, as acdes que continuam (con)centradas no
adulto, adotando a criangca o mero papel de respondente (Costa & Sarmento, 2018).

Em Portugal, muito recentemente, através da Recomendacdo n.° 2/2021, Rodrigues,
Santana, Bacelar, Louro e Niza (2021) vém reiterar a urgéncia da valorizacdo da voz dos
alunos (citando Fletcher, 2005) “como instrumento de interagdo, de participagdo, de
apropriacdo do conhecimento e de empoderamento social, promotores de desenvolvimento
humano e de afirmacdo de cidadania”, ndo bastanto, porém e apenas ouvir a voz do aluno.
Paralelamente, a mesma recomendacdo considera que os docentes contém em si, 0 dever
ético de, a propésito disto, fazer alguma coisa, ja que o envolvimento dos alunos é primordial
para a melhoria da escola.

Assim sendo, tornou-se clara a necessidade de conhecer o contexto de vivéncia de alunos
em situacdo de maior vulnerabilidade (alunos com ACS) numa escola inserida num TEIP,
procurando conhecer as suas percepg¢des sobre as suas aprendizagens e a sua participacdo na
sala de aula, complementadas por uma andlise aos seus documentos individuais e

questionarios aos seus DT e DEE.
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2. Objetivos do Estudo

A presenca de alunos com medidas adicionais, na sala se aula, nomeadamente aqueles com
ACS, implica um trabalho colaborativo entre professores do ensino regular e DEE, que
coloque o enfoque na participagdo no seio do grande grupo, estimulando a socializacgdo, a
aprendizagem e a colaboragdo entre pares, no respeito pelas medidas constantes nos
documentos de referéncia dos alunos (RTP e PEI). Assim sendo, o objetivo geral deste estudo
é o0 de compreender de que forma os alunos com adaptacdes curriculares significativas
participam nas atividades escolares. Para tal pretende-se:

- conhecer e analisar as percegOes dos alunos com ACS sobre a sua aprendizagem e
participacdo na sala de aula;

- conhecer e analisar as percec¢des dos alunos com ACS sobre as interacdes que estabelecem
com os colegas;

- conhecer e analisar as percecOes dos docentes (DT e DEE) sobre a aprendizagem e a
participacao destes alunos na sala de aula;

- conhecer e analisar as percecdes dos docentes sobre a inclusdo destes alunos na sala de aula
(e fora), identificando facilitadores ou barreiras;

- conhecer e analisar as percecdes dos docentes sobre formas de articulacdo entre si, com
vista a aprendizagem e participacdo de todos, na sala de aula;

- identificar e analisar, a partir dos documentos dos alunos (RTP e PEI), as medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo, as estratégias de ensino, os facilitadores e as barreiras a

participacdo e a aprendizagem.

3. Abordagem Metodoldgica

Este estudo assenta num paradigma interpretativo e coloca o enfoque na compreensao
holistica das realidades, na complexidade da interpretacdo humana dessa realidade, assim
como no “papel privilegiado que nessa atividade toma o plano da intersubjetividade
resultante do encontro e interacdo de multiplos atores sociais entre 0s quais se inclui a
investigadora” (Martinho, 2007, p.98). Acima de tudo, o objetivo da investigacao, e desta em
particular, consiste “no significado humano da vida social” (Erickson, 1986, p.121), assim
como na sua clarificagao.

No que respeita ao método de investigacdo, privilegiou-se a abordagem qualitativa, na
construgcdo de uma realidade que vai sendo edificada, & medida que se recolhem e analisam
todas as partes (Bogdan & Biklen, 1994).
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Relativamente a modalidade de investigacdo, esta consiste num estudo caso, néo
assumindo, o investigador, qualquer controlo sobre o fendmeno analisado, uma vez que o
objetivo é a descricdo holistica da complexa totalidade do fendmeno, procurando
compreender 0 “como” e o0 “porqué” de uma realidade, espelhando os aspetos mais relevantes
e que mais interessam a investigacdo e a investigadora, indo assim, ao encontro das
concecdes defendidas por Ponte (2006). Desta forma pretende-se assim alcancar a
compreensdo global de um determinado fendmeno que € o de conhecer a realidade que
envolve os alunos com ACS, procurando compreender, em profundidade, os “como” e os
“porqués”, nomeadamente no que toca a sua realidade de inclusdo e participacdo na escola.

O mesmo autor salienta ainda que o estudo-caso podera respeitar uma de duas perspetivas:
uma interpretativa, que procura compreender de que forma os participantes percecionam a
realidade em que vivem e outra pragmatica, cuja intencionalidade é a de espelhar uma
perspetiva global do objeto em estudo, sob o ponto de vista daquele que investiga. Nesta
investigacdo em particular pretende-se procurar compreender o mundo, sob o0 ponto de vista
dos que nele participam, assim como conhecer essa realidade, tal como ela é vista e entendida
pelos atores que nela intervém.

Neste seguimento, o nosso estudo pretendeu, inicialmente, conhecer a perspetiva de quatro
alunos com adaptacdes curriculares significativas e de um outro aluno que, muito
recentemente, deixou de beneficiar das mesmas. Nesta instituicdo de ensino, estes alunos
eram aqueles que, beneficiando de ACS, reuniam as competéncias linguisticas necessarias
para poderem dar o seu contributo oralmente e de forma licida. Contudo, ndo pudemos
incluir um dos alunos no estudo, devido a ndo concordancia do seu encarregado de educacao.
Ao mesmo tempo, considerou-se fundamental conhecer, igualmente, os bastidores dessa
realidade junto dos DT e dos DEE de cada aluno com medidas adicionais. Pretendeu-se assim
compreender melhor aqueles subcontextos, dentro do mesmo agrupamento de escolas, para, a
partir dai, ser possivel estudar os atuais processos e dinamicas da préatica, com vista a sua

melhoria.

4. Instrumentos e Processos de Recolha de Dados

Neste processo de recolha de dados, e de acordo com 0s objetivos tragados, utilizdmos a
andlise documental aos documentos dos alunos (RTP e PEI), a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas aos quatro alunos (trés ainda com medidas adicionais e um que deixou de

usufruir das mesmas até duas semanas antes da entrevista) e a realizacdo de um questionario
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com questbes abertas aos DEE e aos DT dos trés alunos. Ndo foi realizado qualquer
questionario pelo DT do aluno que deixou recentemente de usufruir de medidas adicionais,
atendendo a grande proximidade com a investigadora deste estudo, assim como ndo foi
preenchido o questionario pela DEE, evitando assim constrangimentos, na medida em que a
mesma € a investigadora deste tema em curso.

Relativamente aos documentos sujeitos a analise documental, optamos por ndo os anexar a
este estudo (apenas os formularios em branco, em uso no Agrupamento de Escolas), na
medida em que consideramos que, mesmo ocultando os dados pessoais dos alunos, tal

poderia, mesmo assim, comprometer o anonimato dos envolvidos.

4.1. Analise Documental

Esta técnica de recolha de informacdo podera revelar-se uma importante fonte de dados.
Para Bell (1993), a pesquisa dos dados documentais decorre da mesma forma que as
pesquisas bibliograficas. A mesma autora define documento como um objeto fisico em que é
registada uma impressdo por parte de um individuo, podendo a investigacdo incidir na analise
de documentos impressos. Estes Gltimos poderdo constituir fontes primarias ou secundarias,
considerando-se as primeiras como as que foram produzidas durante o periodo investigado e,
as segundas, como as interpretacdes de acontecimentos referentes a esse periodo e que se
baseiam em fontes primarias. Segundo a mesma autora, as fontes primarias poderdo ser
distinguidas em fontes deliberadas e fontes inadvertidas. As primeiras incluem as provas
futuras. As segundas sd@o utilizadas pelos investigadores com um objetivo diferente
daquele que esteve subjacente a sua elaboracdo espelhando a dindmica de governos
quer centrais, quer locais e referindo-se ao dia a dia do sistema educativo. Sdo exemplos
deste tipo de documentos primarios os RTP e os PEI dos alunos, aos quais recorremos neste
estudo.

De acordo com Gaddis e Hatfield (1997), a recolha de informagéo a partir dos processos
dos alunos permite-nos obter informacgOes que podem influenciar o comportamento da
crianca ou jovem. Essas informacgdes permitem identificar e conhecer questdes mais
especificas e particulares da crianca, assim como particularidades do seu microssistema,
nomeadamente sobre a escola ou familia. Neste contexto especifico, 0 acesso a informacéo
constante nos RTP e PEI dos alunos permite, para além de um conhecimento geral sobre
cada aluno, um conhecimento sobre as medidas implementadas, as aprendizagens esperadas,

os facilitadores e os constrangimentos, assim como as estratégias de ensino sugeridas no
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trabalno com estes. Para cada um dos alunos envolvidos neste estudo, estes foram o0s
documentos e os aspetos que foram alvo de analise e interpretacdo. N&o foram, contudo,
anexados a este estudo, os documentos (RTP e PEI) pela razdo ja descrita anteriormente. No
entanto, esses documentos poderdo ser disponibilizados pela investigadora ao juri,
salvaguardando-se, contudo, a omissao das informacGes relativas aos seus dados pessoais e
ao contexto de estudo. Assim, constituem anexos a este estudo, os modelos de RTP (Anexo I)

e PEI (Anexo I1), em uso no contexto de estudo.

4.2. Entrevista Semiestruturada

Para este estudo utilizamos a técnica da entrevista. Fortin (2009) definia-a como uma
forma especifica de comunicacdo verbal entre aquele que coloca as questdes e aquele que
responde e fornece a informagéo.

Quivy e Campenhoudt (2003) consideravam que a entrevista semiestruturada é aquela que
é mais aplicada na investigacdo social, caracterizando-se por ndo ser totalmente aberta nem
conduzida por um grande numero de perguntas especificas, sendo que, por norma, o
entrevistador dispGe de um alinhamento de questdes relativamente abertas, acerca das quais é
fundamental recolher a informacéo junto do entrevistado, num processo em que se pretende
deixar fluir o didlogo com o entrevistado, para que este possa falar de uma forma aberta,
utilizando as palavras e a sequéncia que preferir.

Segundo Lidke e André (1986), a relacdo que se estabelece é a da interacdo, gerando-se um
ambiente de reciproca influéncia entre entrevistado e entrevistador. Neste contexto
procurdmos preparar 0 ambiente afastando as mesas e cadeiras do gabinete de trabalho e
colocando almofadas no chédo, de forma a criar as condi¢Ges propicias para uma conversa
aberta e proxima. Deste modo, havendo um ambiente propicio de muitua aceitacdo, 0s
mesmos autores defendem que as informacdes acabardo por fluir de uma forma auténtica.

Neste estudo, a entrevista semiestruturada desenvolveu-se a partir de um determinado guido
que ndo foi aplicado de forma rigida, o que permitiu, ao entrevistador, fazer as adaptacGes
necessarias. Lidke e André (1986) salientam a importancia da qualidade do entrevistador,
nomeadamente no que respeita a determinadas caracteristicas como a de deter uma boa
capacidade de comunicacdo verbal, ser paciente e de ter “atencao flutuante” (Thiollent, 1980,
citado em Ludke & André, 1986, p.36). Nestas entrevistas houve a preocupacdo de ouvir,
efetivamente, os alunos, aguardando de forma paciente pelas suas respostas, procurando

entender as suas expressdes, procurando guiad-los e facilitar-lhes respostas mais dificeis,
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tentando que transformassem, muitas vezes, siléncios em palavras. Foi, de facto, um processo
exigente quer para mim, quer (reconheco) para as criangas e jovens participantes, uma vez
que, muitas vezes, ocorreram confrontos interiores que poderdo ter sido algo dificeis de
verbalizar ou vivenciar na primeira pessoa.

Antes da realizacdo das entrevistas aos alunos, foi realizada uma entrevista-piloto a um
jovem de 14 anos, com proximidade a investigadora, que ndo beneficia de medidas de suporte
a aprendizagem e a inclusdo, com o objetivo de ensaiar a aplicagdo desse instrumento de
recolha de informacgdo. O guido que serviu de base as entrevistas foi validado por uma
especialista na area da educacdo especial, com vasta experiéncia profissional na area.

Todos os encarregados de educacdo concordaram com a participacdo dos seus educandos
nas entrevistas, a excecao de um (o que inviabilizou a participacdo dessa crianca neste estudo,
como ja foi referido). Com cada aluno foi acordado um momento disponivel comum no
horério, para a entrevista. Antes do inicio de cada entrevista, foi lido o documento referente
ao consentimento informado e traduzido em linguagem mais clara e acessivel. Todos
concordaram e assinaram o referido documento. Foi ainda realizada uma entrevista
semiestruturada a um aluno que deixou de usufruir de adaptacdes curriculares significativas
em dezembro de 2020, por se considerar que a sua contribuicdo seria, de todo, relevante, uma
vez que foi este o jovem que motivou o titulo deste trabalho de investigacéo.

A selecédo do tipo de entrevistas teve em conta a natureza e os objetivos da investigacgéo,
optando-se pela entrevista semiestruturada. Desta forma, foi utilizado um guido (Apéndice V)
composto por questbes claras e adequadas as caracteristicas dos entrevistados, que
pretenderam dar resposta ao cerne da pesquisa e analise da investigacdo, tendo sido,
igualmente, validado por uma especialista na area da educacdo especial, com experiéncia
profissional no trabalho com criangas e jovens com ACS. Este guido permitiu-nos orientar as
entrevistas com alguma liberdade, de forma a facilitar e a estabelecer a comunicagdo com as

criangas e jovens, com vista ao alcance méximo de informac&o a partir dos entrevistados.

4.3. Questionarios Abertos

De acordo com Ramos e Naranjo (2014) o inquérito mais ndo é do que uma técnica de
recolha de informacdo motivada por um interesse sociolégico, com recurso a um questionério
criado previamente, através da qual é possivel auscultar a opinido ou avalia¢do do individuo
que foi selecionado, numa amostra sobre determinado assunto. Estes autores consideram que

0 inquerito se distingue da entrevista pelo facto de o inquirido ter a possibilidade de ler
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previamente 0 questionario, respondendo posteriormente por escrito, sem que haja
intervencdo direta por parte dos que colaboram na investigacdo. Ao mesmo tempo, O
questionario pressupde, para 0s mesmos autores, uma estrutura logica e rigida. Amado (2014)
salienta ainda que esta técnica permite a expressdo de uma liberdade de opinifes por parte
daqueles que respondem as questdes. A analise a essas respostas permitem detetar as
percecdes, a experiéncia individual e subjetiva, assim como as representacdes dos
entrevistados sobre o tema. Os questionarios abertos e outros documentos escritos, sujeitos a
uma andlise de conteddo constituem, para este autor, instrumentos de grande valor heuristico,
sendo, por isso mesmo, utilizados frequentemente na investigacao.

De realcar, procedeu-se ainda a validacdo externa do questionério, através do seu envio
prévio (elaborado com recurso ao Google Docs), por correio eletrénico, tendo este sido
aplicado a uma docente do Agrupamento de Escolas, que aceitou colaborar. Esta validagao
pretendeu responder ao defendido por Bell (2010) que considera que todos os instrumentos
que recolhem a informacdo devem ser testados, de forma a suprimir questfes que podem nao
conduzir a dados considerados relevantes para o estudo. O guido que serviu de base aos
questionarios abertos foi validado pela mesma especialista na area da educacédo especial, com
experiéncia profissional com estas criangas e jovens.

Ap0s o processo inicial de validacdo externa, procedeu-se ao contacto informal com os
docentes (DT e DEE dos alunos) a incluir neste estudo, no sentido de lhes ser descrito o
objeto do estudo. Todos se mostraram colaborantes. Apds esta conversa informal, os
questionarios abertos, construidos a partir do processador de texto online Google Docs, foram
enviados a cada docente, por correio eletronico, acompanhados de uma pequena descricao
sobre o0 objeto em estudo (Apéndice XXIII). Para estes questionarios foi igualmente
elaborado um guido (Apéndice X), cujo objetivo foi o de estruturar questdes a luz dos
objetivos tragados.

ApOs a aplicacdo dos questionarios, procedeu-se a andlise dos dados constantes nos

mesmos (Apéndice XI), cumprindo as normas inerentes a analise de contetdo.

5. Analise de Conteuido

Depois de recolhidos os dados a partir dos instrumentos, estes foram alvo de analise de
conteudo e discussdo. Segundo Bardin (2009), a analise documental visa 0 armazenamento
do maximo de informacdo pertinente. Nessa medida, trata-se, por isso, de uma fase de

construcdo de um banco de dados a partir de documentos, com o objetivo final de representar
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de forma condensada a informacdo, disponibilizando-a para posterior consulta e
armazenamento.

Neste estudo, no que respeita a analise documental, deu-se inicio a uma primeira leitura
flutuante do contedo dos documentos pessoais dos alunos (RTP e PEI), para posteriormente,
se proceder a reducdo da informacdo considerada mais pertinente para posterior analise
(informacdo geral, aprendizagens esperadas, medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao,
facilitadores e constrangimentos, estratégias de ensino).

No que respeita a analise e interpretacdo dos dados obtidos a partir das entrevistas
semiestruturadas e questionarios abertos, e de acordo com Bardin (2009), o objetivo da
analise de contetdo funda-se na manipulacdo da informacdo de modo a dar visibilidade a
indicadores que favoregam a realizagdo de inferéncias sobre uma outra realidade, que néo se
resume apenas a mensagem que € veiculada. Assim sendo, quer no tratamento da informacéo
transcrita das entrevistas, quer na obtida a partir dos questionarios abertos, foi necessario
agregar os grandes temas a tratar em tabela, para melhor organizacdo e entendimento da
informacdo recolhida. Deste modo, partindo do que nos diz Pereira (2011), a partir dos
grandes temas (a coluna das categorias ja definidas previamente no guido), agregaram-se as
subcategorias (também a partir do guido), assim como os fragmentos de texto considerados
como indicativos de uma determinada realidade (neste caso, identificados como categoria e
subcategoria). Neste processo, o recorte das unidades de registo (os fragmentos de texto)
constituiu um procedimento delicado, uma vez que era fundamental, como nos diz Esteves
(2006) tomar decisdes acerca de qual seria o fragmento do discurso que pudesse assumir um
significado proprio. Desta forma, a cada testemunho foi atribuido um cédigo (a cada aluno -
A, B, C ou D correspondeu o respetivo Diretor de Turma - Al, B1, C1 — e 0 respetivo
docente de Educacéo Especial — A2, B2, C2). Os docentes do aluno D ndo foram envolvidos
no estudo, pelas razBes ja mencionadas.

Apds o procedimento atras descrito, procedeu-se entdo a uma andlise qualitativa dos dados. O
quadro construido a partir dos objetivos delineados, das questdes colocadas e dos fragmentos
de texto a partir do discurso (recortes) dos envolvidos, facilita uma analise qualitativa dos
dados, a qual permite o alcance de dedugdes ou inferéncias especificas ou precisas sobre 0s

acontecimentos (Bardin, 2009).
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5.1. Triangulacéo das Perspetivas dos Participantes e Fontes de Dados

O recurso a triangulacdo permite evidenciar, na analise e interpretacdo, alguns pontos de
convergéncia ou divergéncia. Neste contexto, e de acordo com Stake (2016), apenas serdo
triangulados os aspetos considerados relevantes para o estudo. No entanto, a importancia que
Ihe é atribuida depende da intencdo do investigador em tornar compreensivel o caso, de
forma a clarificar os dados ou a clarear significados que possam ser contraditérios. Para o
mesmo autor, a triangulacdo das fontes de dados permite perceber se o que esta a ser
observado ou relatado espelha o mesmo significado em diferentes situagdes. Nesta sequéncia
recorremos a processos de triangulacdo de dados, considerando que tal permite uma
clarificacdo dos dados obtidos a partir das diferentes fontes, corroborando com Yin (2005),
na medida em que este considera que qualquer descoberta ou conclusdo num estudo de caso
sera mais precisa e convincente se ancorada em diversas fontes de informacao, no respeito
por uma pesquisa que assuma um estilo corroborativo, 0 que ird permitir, a partir das varias
fontes de informacdo, o alcance de varios dados referentes ao objeto de estudo, aumentando,
assim a fiabilidade da informacao.

Kelle e Erzberger (2005) defendem que esta combinacdo pode gerar trés resultados: a
convergéncia e confirmacdo mdatua (que conduz as mesmas conclusdes); a
complementaridade, na medida em que espelham diferentes aspetos do mesmo problema e a
divergéncia ou contradicdo de resultados (se os resultados forem divergentes). Assim,
combinando dois ou mais pontos de vista ou fontes de dados nesta pesquisa, pretende-se
obter um retrato mais fiel da realidade ou uma compreensdo mais completa acerca do objeto
de estudo. Neste contexto da investigacdo qualitativa utilizaram-se como técnicas de recolha
de dados a analise documental, a entrevista semiestruturada e o questionaro aberto. A

informacao triangulada esta identificada a negrito.
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CAPITULO Il - O CONTEXTO DO ESTUDO E OS PARTICIPANTES

Neste capitulo procedemos a uma caracterizagdo do contexto do estudo, assim como dos

participantes envolvidos neste estudo.

1. Caracterizacéo do Contexto do Estudo

O contexto desta investigacdo centra-se num agrupamento de escolas no Alentejo, inserido
num TEIP, nomeadamente na sua escola sede, a qual abrange a Educacdo Pré-Escolar e 0s
trés ciclos do Ensino Basico. No Projeto Educativo da instituicdo, a data do inicio deste
estudo, consta que este Agrupamento “apresenta ainda respostas especificas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo, dirigidas a criancas e alunos que delas necessitam para garantir a
sua participacdo nos processos de aprendizagem e na vida do Agrupamento” (p.5). Neste
conjunto de escolas desenvolvem a sua atividade profissional cerca de centena e meia de
docentes, pertencendo, a sua maioria, a0 quadro do agrupamento, o que constitui um
elemento de estabilidade entendido como um fator muito positivo, na medida em que existe a
possibilidade de se desenvolverem processos continuados.

No ambito das respostas especificas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, desempenham
funces cerca de trés dezenas de professores do grupo de recrutamento 910.

No que respeita a sua populacdo, esta pauta-se por uma heterogeneidade socioecondémica,
desde bairros cujas caracteristicas culturais, econdémicas e sociais se demarcam por um nivel
de vida considerado superior, até aos bairros de cariz mais social, cujas familias apresentam
uma situacao social mais fragilizada, marcada por problemas sociais graves e/ou desemprego.
Os alunos deste agrupamento ecoam, assim, as diferentes realidades e aspetos da sua vida,
nomeadamente as grandes diferencas culturais e sociais, 0 que promoveu, de acordo com o
Projeto Educativo da instituicdo, “a adesdo ao programa TEIP2, desde 2009, de forma a
melhorar as respostas educativas baseadas na realidade, desenhadas com inovacdo e
potenciando recursos ajustados.“ (p.6). Os dados foram recolhidos no periodo de 2 de
dezembro de 2020 a 24 de maio de 2021 sendo que houve algum hiato temporal neste
processo uma vez que foi interrompido, diversas vezes, pelo confinamento, decorrente da

pandemia provocada pela Covid 19.

Participantes

Para este estudo foram selecionados, inicialmente, quatro alunos com medidas adicionais,

que usufruem de um PEI, com ACS em todas ou na maior parte das disciplinas. Estes alunos
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pertencem a quatro turmas do 2.° e 3.° ciclos da escola sede. Posteriormente, um dos alunos
foi retirado do estudo por discordancia do encarregado de educacdo, ao mesmo tempo que se
considerou incluir um outro que deixara de usufruir de ACS muito pouco tempo antes do
inicio deste processo investigativo, por ter integrado outra resposta educativa (PIEF —
Programa Integrado de Educacéo e Formacéo). Considerou-se fundamental incluir este aluno
no estudo pelas razdes ja indicadas anteriormente.

Trata-se de um conjunto de quatro discentes a quem, a certa altura do seu percurso escolar,
dadas as sérias dificuldades no acesso ao curriculo regular (atendendo as limitacGes
significativas de cada um), foi necessario aplicar medidas educativas mais restritivas,
atendendo ao cada vez maior distanciamento entre as suas competéncias e o crescente grau de
exigéncia do curriculo regular. De realcar, todos eles tém as competéncias que Ihes permitem
responder de forma clara e lGcida as questdes que lhes foram colocadas, no contexto de
entrevista semiestruturada.

Para além destes participantes contou-se, ainda, com a participacdo dos DT de cada aluno
com ACS envolvido no estudo, assim como dos respetivos DEE, o que ndo aconteceu no caso
do ultimo aluno a ser incluido no estudo, pelos motivos também j& descritos. Na Tabela 1
apresentamos uma breve caracterizacdo dos alunos envolvidos neste estudo, nomeadamente a
idade e 0 ano de escolaridade de cada um. Posteriormente analisamos, em particular, a

informag&o constante nos documentos de cada aluno.

Tabela 1

Breve descrigéo dos alunos envolvidos no estudo

Alunos Aluno A Aluno B Aluno C Aluno D

Informacéo
Idade 12 13 10 15
Ano de escolaridade 5.0 6.0 5.0 9.0

As idades dos quatro alunos envolvidos neste estudo variam entre 0s dez e 0s quinze anos,
sendo que dois deles frequentam 0 5.° ano, um 0 6.° ano e, 0 outro, 0 9.° ano de escolaridade.
Na Tabela 2 apresentamos, igualmente, uma breve caracterizacdo dos professores

envolvidos neste estudo, sendo que os docentes A2 e C2 sdo a mesma pessoa.



Tabela 2

Breve descrigéo dos professores envolvidos no estudo
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Prof.
A2
Al Bl C1 B2
e C2

Informacao
Grupo de y Matematica | Educacdo N y

Educacdo o ) Educacdo | Educagéo
Recrutamento . e Ciéncias | Visual e ) )

Fisica _ o Especial | Especial

Naturais Tecnologica
Idade 44 61 49 53 51
Anos de servigo
antes da
o 16 12,9

profissionalizacao 0 6.8 0 Educagdo , A
(ou antes da de Infancia Portuguies
formacéo
especializada e area)
Anos de servigo
apos a

15,5 26,8 22,6 15 11

profissionalizacao
(ou apos a formacéo

especializada)

Assim, relativamente aos DT, a idade varia entre os 44 e os 61 anos. No que respeita ao

tempo de servico de cada um, o docente do ensino regular com menos tempo de servico soma

quinze anos e cinco meses de servico e, 0s restantes, vinte e dois anos e seis meses e vinte e

seis anos e oito meses de servico, respetivamente. Apenas B1 tem tempo de servico antes da

profissionalizacdo, o que perfaz, na sua totalidade, trinta e trés anos e seis meses de servico.

Ja no que respeita aos DEE, estes tém 51 e 53 anos de idade, sendo que A2/C2 tem quinze

anos apos a formacdo especializada e dezasseis antes dessa formacdo. Por sua vez B2

acumulou doze anos e nove meses antes da formacéo especializada e onze, ap0s esta. Ao

todo, A2/C2 soma trinta e um anos de servigo e B2, vinte e trés anos e nove meses de servico.
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CAPITULO IV — ANALISE, INTERPRETACAO E DISCUSSAO DE DADOS

Este capitulo organiza-se em trés partes fundamentais: na primeira procede-se a analise
documental dos RTP e PEI dos alunos. De seguida é analisado e discutido o conteudo das
entrevistas semiestruturadas aos alunos. Posteriormente efetuou-se uma analise, interpretacao
e discussdo ao conteldo dos questionarios preenchidos pelos professores (DT e DEE). Ao
longo destes momentos procedeu-se, igualmente, a triangulacdo dos dados para melhor
compreensdo ou clareza dos dados, contribuindo para o alcance do objetivo geral e

especificos deste estudo. Esses momentos de triangulacdo surgem realcados, a negrito.

1. Anélise Documental
Passamos agora a apresentar a analise documental relativa aos RTP e PEI dos alunos.
1.1. O Aluno A

A partir do RTP do aluno A, considera-se que este tem 12 anos e frequenta o 5.° ano de
escolaridade. Conforme informacdo constante no seu RTP, houve um acompanhamento,
desde os dois anos de idade, pela Equipa Local e Intervengdo Precoce, por apresentar um
atraso global de desenvolvimento, com varias repercussdes, incluindo na linguagem
(expressiva e compreensiva). Ao longo da sua infancia ha ainda registos de dificuldades de
atencdo e concentracdo, na compreensdo de informacBes, de escassez e pobreza de
vocabulario e hipotonia generalizada. Dadas as dificuldades que apresentava, A passou a
beneficiar de adequagdes curriculares individuais e, mais tarde (a luz do DL 54/2018 de 6 de
julho), de adaptacgdes curriculares significativas (ACS), apds retencdo. A passou, a partir dai,
a beneficiar de medidas universais (diferenciacdo pedagodgica e acomodacgfes curriculares),
de medidas seletivas (apoio psicopedagdgico e antecipacdo e o refor¢o das aprendizagens) e
medidas adicionais (adaptaces curriculares significativas em todas as areas), com a area
curricular especifica de Desenvolvimento Pessoal e Social com docente de Educacéo
Especial, no Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA). No campo 3.2.2. do seu RTP,
nomeadamente nas observacOes, consta a informacdo de que “devera acompanhar o maior
tempo possivel a sua turma de referéncia.” No ponto 2. do seu RTP (sec¢éo Potencialidades,
expetativas e necessidades na perspetiva do aluno e da familia) ndo consta qualquer
informacdo sobre as potencialidades do aluno, existindo apenas a indicagdo de que tem

acompanhado a turma de referéncia, estando integrada e tendo uma boa relagdo “com todos
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0s seus elementos... A familia ... deseja que no final dos seus estudos, ... termine a escola a
saber ler e escrever para poder ter um emprego.”

No que respeita aos fatores facilitadores individuais da crianga (campo 2.1.3. do RTP),
consta a informagdo de que é simpatico e relaciona-se bem com os docentes. Gosta de estar
na escola, de “fazer pequenos recados”, assim como existe “uma boa integragdo em espaco
escolar”. No que toca a constrangimentos, elencam-se 0s seguintes: a interacdo com pares;
comprometimento da atencéo, concentracdo e memoria; dificuldades na linguagem; timidez.

Em relacdo aos fatores da escola (campo 2.1.1. do RTP) definem-se como facilitadores a
“mobilizacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, a articulacdo entre docente
de educacdo especial e docentes titulares das disciplinas e 0 apoio por parte do professor de
educacdo especial em sala de aula, nas disciplinas...” Ja no que pode dificultar identificam-se
“a falta de supervisdo por parte de docentes e funcionérios...”; “a utilizacdo de estratégias
desajustadas-atividades propostas que nao sejam do interesse da aluna”.

No que respeita as estratégias de ensino definidas no PEI, foram definidas as seguintes
acomodacdes curriculares: estabelecer contacto ocular; planificar com o aluno; registar as
aprendizagens; utilizar materiais apelativos suscetiveis de provocar interesses; realizar
leituras com os pares; ler para a turma em voz alta; ler pequenos textos.

No Apéndice I, apresentamos uma sumula dos dados obtidos a partir dos documentos do

aluno A, a qual serviu de base para esta analise.

1.2. OAlunoB

B tem 13 anos e frequenta o 6.° ano de escolaridade. Na analise e interpretacdo efetuadas
ao RTP do aluno sugere-se, que, no 1.° ano de escolaridade ja eram notoérias dificuldades em
todas as areas do desenvolvimento, assim como pareciam ja evidenciar-se limitacoes
cognitivas, distinguindo-se, por isso mesmo, dos seus pares. De salientar ainda, existem
referéncias ao facto de este apresentar comprometimento ao nivel do estabelecimento de
relacbes interpessoais, da atencdo, da frustracdo, do raciocinio, linguagem e agitacdo
psicomotora, revelando, habitualmente, atitudes defensivas em relagcdo aos outros. No 4.° ano,
B aprendeu a ler e a escrever, tornando-se leitor avido. Contudo parecia revelar dificuldade
em entender o que lia, necessitando, constantemente, de apoio por parte de um terceiro na
realizacdo das tarefas. Quando ingressou no 5° ano de escolaridade, atendendo ao crescente
insucesso escolar e as exigéncias inerentes as varias disciplinas, os dados parecem indicar que

houve a necessidade da aplicacdo de medidas mais restritivas que pudessem permitir-lhe
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alcancar o sucesso educativo pretendido. Nesta medida, considerou-se a implementacéo de
medidas universais (diferenciacdo pedagdgica, acomodacdes curriculares e promocdo do
comportamento pré-social), medidas seletivas (adaptagdes curriculares ndo significativas na
area de Complemento a Educacédo Artistica e apoio psicopedagdgico com psicélogo e docente
de educacdo especial) e medidas adicionais (adaptacfes curriculares significativas nas
restantes disciplinas e desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social). No
seu RTP ndo consta, tal como acontecia com os documentos do aluno A, qualquer informagéo
sobre as potencialidades do aluno. Somente que sabe ler e escrever. De acordo com 0 seu
PEI, B frequenta todas as disciplinas em conjunto com a turma, apesar de ndo estar presente
na totalidade dos tempos previstos na disciplina de Matematica: “Relativamente as
disciplinas abrangidas por medidas adicionais, dar-se-a preferéncia a permanéncia ... na sala
de aula, a excecdo da disciplina de Matematica, em que a sua presenca ocorrerd de forma
parcial...” (PEI, ponto 1). No seu RTP constam, como fatoresda escolaque
afetam positivamente o progresso e o desenvolvimento do aluno:

a mobilizacdo das medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo; a aplicacdo dos
principios do DUA a planificacdo de aulas relacionando areas curriculares, objetivos,
conteudos e aprendizagens esperadas, recorrendo a materiais motivantes, que
facilitem a compreensdo e promovam a participacdo ativa do aluno; articulacéo entre
docente de Educacdo Especial e docentes das disciplinas na preparacdo das
atividades; apoio pedagdgico por parte de DEE; estimulacdo da curiosidade e da
participacdo do aluno, numa Otica de corresponsabilizacdo da aprendizagem,
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social; reforgo positivo; sao
facilitadores substanciais os professores e técnicos que prestam apoio ao aluno. (p.4)

Por outro lado, elenca-se o0 que podera constituir o leque de constrangimentos a participacéo e
a aprendizagem: desadequacéo de estratégias/materiais de trabalho e de sala de aula, que nao
vao ao encontro das caracteristicas do aluno; a falta de comunicagéo entre os professores e o
aluno; falta de comunicacéo entre docentes; falta de comunicacéo escola/familia.

Relativamente as caracteristicas indicadas pelo RTP do aluno que constituem facilitadores ao
seu proprio desenvolvimento hé a registar os seguintes: “expetativas positivas relativamente
a0 seu progresso escolar; a sua integracdo na turma; a motivagdo do aluno” (p. 5). Por outro

lado, os fatores que constituem entraves séo:
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a sua frustracdo e desmotivacdo face as dificuldades; a sua ansiedade, falta de
confianca, falta de autonomia; a sua desconcentracdo; a falta de organizagdo dos
materiais; a sua impulsividade e comportamento frequentemente desajustados; as suas
dificuldades na interacdo com os outros. (p.5)

Aqui, a considerar a primeira vista, os entraves ao desenvolvimento do aluno sd&o em nimero
significativamente maior, comparativamente aos facilitadores.

No seu PEI, e no que respeita as competéncias transversais a serem desenvolvidas por todos
0s intervenientes, estas integram as areas de competéncias definidas no Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatdria. Relativamente as estratégias de ensino foram previstas as
seguintes: diversas formas de representacdo da informacdo e expressdo, de modo a
proporcionar varias formas para a compreensdo e expressao, permitindo o envolvimento e
interesse do aluno, fomentar a colaboracdo entre pares, proporcionar o feedback necessario
para que o aluno supere as suas dificuldades e desenvolva a sua capacidade de reflexao e
autoavaliacdo, desenvolvimento de atividades que levem a escolhas, a resolucdo de
problemas e valorizar o trabalho por projeto.

No que toca as adaptagdes ao processo de avaliagdo, a informacgdo que consta no PEI de B
define que os docentes deverdo ter em conta a constituicdo de grupos cooperativos de
aprendizagem, promovendo as escolhas do aluno para areas/temas de trabalho que possam ser
desenvolvidos por si e constituam um reforco importante ao tema geral a ser trabalhado,
assim como apresentacdo oral de trabalhos, no seio de grupos de trabalho. Para tal, o PEI
prevé uma articulacdo estreita entre docentes (educacdo especial e regular) numa oOtica de
trabalho colaborativo, “apostando-se em dindmicas de trabalho motivadoras entre aluno e
seus pares, por forma a promover a sua inclusdo na sala de aula e na escola” (p.6).
Sumariamente, no Apéndice Il, apresentam-se, 0s dados obtidos a partir da analise feita aos

documentos do aluno B.

1.3. OAlunoC

C tem dez anos de idade, frequenta o 5° ano de escolaridade e foi recentemente transferida
de outro agrupamento de escolas, aguando da mudanca de ciclo. Conforme informacao obtida
a partir do RTP da crianga, aos seis anos ingressou no 1.° ciclo do ensino bésico e, dadas as
dificuldades que evidenciava, foi sujeita a uma avaliagdo psicoldgica, cujos resultados

evidenciaram um “atraso nas aptidoes basicas para as aprendizagens escolares” (p.1),
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passando, de seguida, a beneficiar de medidas educativas, a luz do DL 3/2008 de 7 de janeiro.
No entanto, no 3.° ano de escolaridade, ja em vigéncia o DL54/2018 de 6 de julho, as
anteriores medidas parecem ter sido consideradas insuficientes, dado o facto de a crianga
apresentar “um nivel de conhecimentos gerais significativamente abaixo do esperado para a
sua faixa etaria e nivel escolar, com dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da
comunicagao, intera¢do, cogni¢ao e aprendizagem” (p.2). Desta forma foi da opinido de todos
0s intervenientes no processo educativo do aluno, que cumulativamente com a diversificacdo
de métodos e estratégias de ensino, com a utilizacdo de diferentes modalidades e
instrumentos de avaliagdo “dever[iam] ser introduzidas aprendizagens substitutivas em todas
as areas do seu curriculo, de modo a potenciar a autonomia, o desenvolvimento pessoal e 0
relacionamento interpessoal” (p.2). Assim, C passou a beneficiar de medidas universais
(diferenciacdo pedagogica e acomodaces curriculares), seletivas (apoio psicopedagdgico por
psicologo e docente de educacdo especial) e adicionais (adaptacdes curriculares significativas
em todas as areas curriculares e desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e
social), assim como de adaptacfes ao processo de avaliagdo. No CAA, a andlise e
interpretacdo dos dados parecem indicar que se prevé, igualmente, uma resposta semanal com
DEE, no desenvolvimento de competéncias escolares/académicas, de autonomia pessoal e
social e cognitivas. No RTP nédo consta, tal como acontecia com os documentos do aluno A e
B, qualquer informacéo sobre as potencialidades do aluno.

No que respeita as potencialidades da crian¢a, C € descrita como uma crianga imatura, que
prefere relacionar-se com criangas mais novas. Com os adultos é afetuosa, estabelecendo
facilmente uma relacdo. No entanto parece evidenciar dificuldades em focar a sua atencao e
agitacdo motora sempre que a tarefa a realizar ndo seja do seu agrado ou implique um tempo
de realizacdo mais prolongado. Na linguagem revela ainda pobreza de vocabulério,
apresentando um discurso pautado por “trocas articulatorias constituido por frases simples e
pobres em constituintes” (RTP, p.2). Relativamente aos fatores que influenciam de forma
significativa o0 seu progresso e desenvolvimento, consideram-se os seguintes facilitadores no
RTP: “o trabalho colaborativo entre os diferentes intervenientes no processo educativo ..., 0
apoio direto e regular prestado pela docente de educacdo especial em sala de aula, na
adequacdo das metodologias de aprendizagem...”(p.3). Como fatores que dificultam o
progresso da aluna consideram-se “as dificuldades ao nivel da interagdo, cognicdo e
aprendizagem que condicionam o acesso ao curriculo desejado para o nivel escolar” (p.3).

No PEI de C constam estratégias de ensino que prevéem o desenvolvimento de um processo

de ensino aprendizagem centrado no aluno, respeitando o seu nivel de desenvolvimento/



76

interesses e motivacfes em sala de aula, no Centro de Apoio a Aprendizagem e em todos 0s
espacos da escola sempre que necessario, privilegiando-se as seguintes estratégias:

partir das areas fortes e estimular as aptiddes mais fracas, bem como desenvolver
competéncias especificas que facilitem o processo de ensino aprendizagem; dar
reforgos positivos, valorizando os sucessos ...; adequar o grau de dificuldade das
tarefas e o tempo de execucdo as capacidades da aluna; promover o trabalho
cooperativo e o trabalho de pares / pequenos grupos; explicar/ acompanhar e adequar
0s conteldos as suas competéncias, de acordo com as suas necessidades e
caracteristicas; dividir tarefas complexas em pequenas tarefas; utilizar materiais
diversificados; espacar pequenos periodos de trabalho com paragens ou mudanca de
tarefas; ... relacionar a informacdo nova com as experiéncias e interesses da aluna;
estabelecer rotinas facilmente compreendidas pela aluna e responsabiliza-la pela
execucdo das tarefas; estimular e desenvolver as suas areas fortes, no sentido de
elevar a sua motivacao e satisfacdo, bem como promover a sua autoestima e prazer no
sucesso; articular o trabalho entre os diferentes docentes que trabalham com a aluna.

(p.3)

No que concerne as competéncias e aprendizagens a desenvolver em cada area curricular,
no seu PEI constam apenas as aprendizagens a adquirir no contexto do 1.° ciclo do ensino
basico, ndo havendo registos relativos as aprendizagens a adquirir no novo ciclo. As
competéncias transversais a serem desenvolvidas por todos os intervenientes incluem as areas
do PASEO.

No ponto 9. do RTP, a informacéo obtida parece indicar que a crianca beneficia de
adaptagdes ao processo de avaliacdo, nomeadamente de “alteragdes especificas no processo
de avaliacdo, conforme definido no Programa Educativo Individual” (p.7). Ja neste tltimo
consta a seguinte informagao: “As adaptagcdes no processo de avaliacdo tém como finalidade
possibilitar que ... evidencie a aquisicdo de conhecimentos, capacidades e atitudes que sao
transversais a todas as disciplinas” (p.3).

No Apéndice Ill apresentamos uma sistematizacdo dos dados recolhidos a partir dos

documentos do aluno C e que serviu de ponto de partida para esta analise documental.
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1.4. O AlunoD

D é um jovem de 15 anos que integra uma turma de 9.° ano de escolaridade. Segundo o
seu RTP, o jovem manifestava, ja aos 3 anos “défice de atengdo grave, lacunas ao nivel do
raciocinio logico, psicomotricidade fina e dificuldades no desenvolvimento da linguagem”
(p.1). Os dados parecem indicar que, ao longo do 1.° ciclo, D passou a beneficiar de um
Curriculo Especifico Individual devido a “dificuldades acentuadas ao nivel intelectual e
moderadas ao nivel da linguagem, calculo e atengdo” (p.1), que pareciam influenciar de
forma negativa os seus resultados escolares. Ao longo do 1.° e 2.° ciclos, a luz do DL
n°3/2008 de 7 de janeiro, para além da medida mais restritiva (Curriculo Especifico
Individual), o aluno beneficiava ainda de apoio pedagdgico personalizado e adequacdes no
processo de avaliacdo. Ao longo do 3.° ciclo do ensino basico, no respeito pelo constante no
DL n.°54/2018 de 6 de julho, e conforme informagdo contante no seu RTP, D beneficiou de
medidas universais (diferenciacdo pedagdgica; acomodacGes curriculares; promoc¢do do
comportamento pro-social), de medidas seletivas (adaptacBes curriculares nao significativas
nas disciplinas mais praticas e apoio psicopedagogico por parte de DEE) e de medidas
adicionais (adaptagdes curriculares significativas nas restantes disciplinas e o
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social com DEE). No RTP néo
consta, tal como acontecia com os documentos do aluno A, B e C, qualquer informacéo sobre
as potencialidades do aluno, para além do facto de que tem estado a desenvolver
competéncias de leitura e escrita.

Conforme informacéo constante no ponto 1. do PEI, D frequentava todas as disciplinas em
conjunto com a turma. Nas restantes disciplinas frequentava “a totalidade dos tempos
previstos” (p.1), exceto na disciplina de Matematica. Relativamente as competéncias e
aprendizagens a desenvolver, D seguia as tragadas no curriculo comum das areas de cariz
mais pratico. Relativamente as restantes disciplinas foram tracadas metas que se alicercam
nas areas de competéncias do PASEOQ. Ja no que concerne a estratégias de ensino, elencam-se
varias direcionadas para a agdo do professor, nomeadamente:

a) proporcionar diferentes formas de representacao da informagéo;

b) proporcionar opgdes para a compreensao;

C) otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias;

d) facilitar a gestdo de informacdo e de recursos e aumentar a capacidade de

monitorizar o progresso pessoal;

e) proporcionar diferentes formas de envolvimento de modo a aumentar o
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interesse do aluno;
f) promover a colaboragédo e a comunicacao;
g) proporcionar opcOes para a autorregulacdo potencializando expetativas;
h) articular com docente de Educacdo Especial privilegiando-se o trabalho

colaborativo entre todos os docentes.

No que se refere as potencialidades, expetativas e necessidades, no seu RTP, ha o registo de

que:

é um jovem com imensa dificuldade em focar a sua atencdo e em investir nas
aprendizagens. Ora inicia uma tarefa, ora se cansa e pressiona o/a docente para dar
inicio a outra que considera ser menos exigente... Relativamente a leitura e escrita, ...
tem vindo a adquirir competéncias em ambas as areas. No entanto ainda revela muitas
dificuldades na consciéncia da palavra e da frase. A0 mesmo tempo, umas vezes
investe outras ndo, na medida em que considera que 0 processo de aquisicao da leitura
e escrita ja deveria ter sido consolidado em anos anteriores, provocando-lhe a
sensacao de incapacidade e de distanciamento face aos seus pares. Neste sentido,
surgem assim, frequentemente, reacfes dispares em que o aluno ora procura

colaborar, ora é necessaria alguma insisténcia para que tal aconteca. (p.2)

Mais uma vez, a evidente descricdo exaustiva das fragilidades em detrimento das

potencialidades e éreas fortes.

No que respeita aos fatores da escola que podem facilitar de forma significativa o

progresso e o desenvolvimento do aluno, consta a seguinte informacéo no RTP de D:

reforco positivo, mobilizacdo de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo,
aplicacdo dos principios do Desenho Universal de Aprendizagem (DUA) a
planificacdo de aulas relacionando &reas curriculares, objetivos, conteudos e
aprendizagens esperadas recorrendo a materiais motivantes, que facilitem a
compreensdo e promovam a participacao ativa do aluno, medidas de gestéo curricular,
articulacdo entre DEE e docentes titulares das disciplinas na preparacdo das
atividades, apoio por parte de DEE em sala de aula ou tutoria por colegas, estimulagédo
da curiosidade e da participacdo do aluno, numa oOtica de corresponsabilizacdo da
aprendizagem, desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social e

frequéncia do Centro de Apoio a Aprendizagem. (p.2)

Relativamente aos fatores da escola que poderdo afetar de forma significativa a

participagdo, a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno, enumeram-se 0s seguintes:

“desadequacdo de estratégias de trabalho e de materiais na sala de aula, que ndo vao ao
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encontro das caracteristicas do aluno, falta de comunicacao entre aluno-professor” (pp. 2-3).
No Apéndice IV apresentamos uma sintese dos dados recolhidos a partir dos documentos do

aluno que serviram de ponto de partida para esta anélise documental.

Relembrando o que nos diz Pereira et al. (2018), estes documentos devem espelhar,
igualmente, os interesses e as capacidades dos alunos, nomeadamente aquilo que eles ja
conseguem fazer, de forma a potenciar-se, assim, a sua participacdo, experimentando sucesso
educativo e pessoal. Contudo, nestes documentos analisados, a interpretacdo parece indicar
que ndo existem referéncias relevantes aquilo que cada um é capaz de fazer, o que constrasta
com a extensdo das dificuldades evidenciadas por cada aluno que sdo, muitas vezes,
apresentadas de forma exaustiva. Ao mesmo tempo, considerando que a aplicagcdo de medidas
adicionais é decidida quando as medidas universais e seletivas se revelam insuficientes
(Pereira et al.,2018), parecem ndo existir evidéncias, nos documentos, acerca da real
concretizacdo dessas anteriores medidas, assim como dos resultados alcangcados. Desta forma,
relacionando com o que nos dizem o0s mesmos autores, estes documentos parecem
operacionalizar estratégias de trabalho e de ensino que convidam a participacdo e a
aprendizagem dos alunos na sala de aula, sem, contudo, indicarem, de forma clara e objetiva,
0 que é suposto os alunos aprenderem, de facto, em cada area ou disciplina, como nos lembra
Brennan (1985, citado em Leite, 2011), quando refere que ha que encontrar, no desenho
curricular dos alunos com adaptacdes significativas, o equilibrio entre as aprendizagens
consideradas necessarias a todos os alunos e as necessarias ao préprio. Outro aspeto curioso é
o facto de os constrangimentos ao desenvolvimento do aluno se situarem, na maior parte das
vezes, nas dificuldades evidenciadas por estes, o0 que podera espelhar, a partida, uma baixa
expetativa quanto a sua evolucdo, atendendo as caracteristicas que Ihe sdo inerentes e que nos
remete para Clark (1992) quando este refere esta relacdo de causa/efeito entre as atitudes dos
professores e o fracasso ou sucesso dos alunos, o que, na pratica, assume uma enorme
repercussao no autoconceito dos proprios alunos.

Ao mesmo tempo, competéncias de autonomia pessoal, social e cognitivas sdo, muitas
vezes, descritas como treinadas em contexto a parte da sala de aula, o que parece evidenciar
algum contrassenso (nomeadamente o treino de competéncias de autonomia social), ndo

sendo claro, por outro lado, em que consiste esse trabalho.
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2. Andlise, Interpretacéo e Discussdo dos Dados das Entrevistas

As entrevistas semiestruturadas obedeceram a uma estrutura prévia, um guido (Apéndice
V), através do qual se pretendeu auscultar a percecdo dos alunos com ACS sobre a escola, a
sua participacéo, a dindmica de trabalho com o DEE, a sua aprendizagem e as relagfes que
estabelecem com os pares. Assim sendo, cada um destes topicos serd, individualmente,

analisado de seguida (Apéndice VI).

2.1. PercecOes dos Alunos Sobre a Escola

Perante a questdo sobre a importancia que cada um atribui a escola, todos os alunos
parecem valorizar o papel da mesma. O aluno A referiu que: ”P’ra gente estudar, p’ra gente
ler muito e trabalhar com as professoras”. O aluno B assume que: “P’ra ver as aulas (...) P’ra
ouvir os professores”. O aluno C menciona: “[Gosto de] Tudo” ¢ D considera que: “E
importante”; “P’ra acabar o 12.°” Assim sendo, os dados obtidos parecem espelhar uma
atitude positiva face ao papel da escola, na vida de cada um, tal como Reuter (2007, citado
em Neves, 2011, p.149) nos recordou. Ao mesmo tempo, podemos inferir que, nas falas dos
alunos, estd presente a ideia da escola como transmissdo de conhecimentos, na qual o
professor fala para os alunos ouvirem, parecendo ser, a0 mesmo tempo, um fator necessario

para a conclusdo de uma etapa académica.

2.2. Percecdes dos Alunos Sobre Participacao

Relativamente ao nivel de participacdo nas atividades, o aluno A envolvido neste estudo
referiu que: “Faco pinturas, cortar...”; “Eu gosto que me facam perguntas para eu
responder.”; “[Acontece]| Poucas [vezes]”; “Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas
fazem leituras e fichas. Os alunos ouvem. [E os professores falam]”; “[Fac¢o] Trabalhos
diferentes”; “Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro].” Assim, a informag&o recolhida
sugere a predominancia de um ensino expositivo, num ambiente que nos parece pPouco
promotor da participacdo. A interpretacdo dos dados obtidos parece sugerir que o aluno se
sente a margem, quer fisica, quer socialmente, das dindmicas de trabalho.

O aluno B salienta que “Eu amo néo ouvir a matéria”; “Ha muitos trabalhos de grupo...
Os meus colegas fazem [trabalhos de grupo] ... Fico ali sozinho...”; S6 fui uma vez...[para
um grupo de trabalho]. [Na sala de aula prefiro trabalhar] Sozinho... E melhor trabalhar

sozinho.” Nesta situagdo, os dados sugerem que, apesar de parecerem existir dindmicas de
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trabalno em grupo, o aluno parece ndo participar, preferindo realizar atividades
individualmente.

O aluno C assume que: “Como eu ndo sei escrever nem ler, fago desenhos ... s6 fago
desenhos”; ”Eu nao fago [participo] por causa que eu nao sei as coisas que eles aprendem”;
“Eu as vezes faco, s6 que sO fico a ver e a aprender como se joga”; “Nao, s6 fazem
[perguntas] aos meus colegas. Eu fico s a ver”; “Fazemos outros [trabalhos]. N&o tém nada a
ver [com o que os colegas estdao a fazer]”; “Nao [digo nada na sala de aula]”; “Os professores
quase ndo conseguem falar porque os meus colegas falam muito tipo alto e os professores
ralham com eles... porque eles estdo la a frente a dar a matéria”;*Nao [nunca adormeci nas
aulas]. Eu fico assim (abrindo os olhos com os dedos). S6 que ninguém repara [que tem
muito sono].”

A informac&o obtida a partir deste aluno parece indicar que ele ndo participa nas atividades
desenvolvidas na sala de aula, nem nas dindmicas de trabalho. “Eu fico s6 a ver” parece
apontar uma realidade em que se assiste passivamente, sem fazer parte, sem se envolver,
parecendo atribuir a si préprio e a sua falta de competéncias (em comparacdo com o0s pares),
a justificacdo para que tal aconteca: “por causa que eu nio sei as coisas que eles aprendem”.
Esta constatacdo vem reforcar o que os restantes alunos disseram e sentem em relacéo a si
préprios e a sua aprendizagem, na sala de aula, assim como a prevaléncia do ensino
expositivo, parecendo significar que “aquilo que o professor ensina, ¢ para os outros”
sugerindo a imagem de professores que ndo conduzem os alunos a uma visdo coletiva do
grupo, onde ha& espaco para todos e para cada um se comprometer em ajudar-se
reciprocamente na aprendizagem (Tomlinson & Imbeau, 2010). Importa relembrar o que nos
diz Pais (2012), quando defende que é incompreensivel a exclusdo ou autoexclusdo dos
alunos pelas suas caracteristicas ou fragilidades (p.16), assim como Baptista e Alves (2015)
que defendem que os alunos anseiam por uma outra escola, mesmo que esse anseio se
concretize “no siléncio, no conformismo ou na evasdo como subterfugio” (p.306).

Os dados obtidos parecem assim indicar que estes trés alunos realizam atividades diferentes
dos demais, ndo acompanhando aquelas que sdo realizadas pelos e/ou com 0s colegas,
parecendo estar a margem das atividades que decorrem naquele contexto. Dois alunos
mencionam que, regularmente, realizam atividade de recorte ou pintura na sala de aula,
sugerindo ainda que ndo participam nos trabalhos de grupo, o que nos parece contraditdrio
relativamente ao constante nos documentos dos alunos.

O aluno D refere que: “preferia estar no intervalo mil vezes”; “Fogo ...Davam muita

matéria”; “[Nao fazia] Nada. [Nas aulas]; “Nadinha.”; “ali ndo fazia os trabalhos iguais”;
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“[na sala de aula] nao trabalhava”; “N&o participava”; “Faziam [perguntas], mas eu dizia que
nao respondia ... Porque ndo gostava. Nao gostava de ir as aulas™; “Preferia participar nas
aulas”; “[mas] Nao [participava]”; “Eles estavam numa [matéria] eles ja estavam noutra. Eu
estava noutra, j& eles estavam noutra. Eles j& estavam a acabar, j& estavam a passar pra
outra”; “Era assim: o professor falava e os alunos ouviam”; “Era quando eu chamava 0s
professores e eles ndo respondiam. Eu ndo gosto de ser ignorado; Nao sei [porque é que
ignoravam]... Porque sdo parvos; Levantava-me e ia ter com eles; Tdo, mas tivessem-me

b

respondido... Eu ja os tinha chamado um moitdo de vezes...”; “Nao sei... Ou estavam
sentados, ou estavam ao pé dos outros... Mas se eu os chamei primeiro, tém de vir a de mim
primeiro, ndo é a dos outros”; “[nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como quem diz,
né... Ouviam, mas...*; “Pois [ndo davam valor].” Esta informag&o veiculada pelo aluno D
parece sugerir, mais uma vez, a prevaléncia de um ensino expositivo e de uma dinamica de
trabalho em que todos realizam as mesmas atividades ao mesmo tempo, 0 que parece
provocar frustracdo pessoal no aluno, dada a suposta consciéncia de que ndo era capaz de
acompanhar o ritmo de trabalho, o facto de precisar de ajuda e o de ndo participar nas
atividades. Ao mesmo tempo, segundo D, as tarefas que desenvolvia pareciam nao ser
idénticas as dos restantes elementos da turma e tal parecia constituir uma fonte de desagrado,
desmotivacdo, denotando-se, até, alguma revolta, devido aquilo que parece ser uma sensacao
de desvalorizagdo pelos pares ou professores, o que parece favorecer atitudes de
desmotivacao e até de indisciplina, provocando em D a necessidade de agir, de forma a suprir
as suas necessidades, nomeadamente levantando-se e dirigindo-se aos professores.
Recordando o que nos diz Tomlison (2008), o ensino diferenciado ndo é sinénimo de pedir a
um aluno que responda a questdes mais ou menos complexas, ou pedir menos ou mais tarefas
a uns ou a outros, evidenciando, por si s, distingdes entre eles. Ao mesmo tempo, quando se
referem a trabalhos de grupo, a informagdo obtida parece indicar que os colegas ndo teriam
em conta as ideias ou sugestes deste, 0 que nos remete para a possibilidade de estarmos a
construir uma “uma segregacdo «dissimulada» na escola” (Agéncia Europeia para o
Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais, 2003, p. 13). Recorrendo a Leite
(2011) as dificuldades sentidas por estes alunos estdo muitas vezes associadas a “situacdes
quotidianas de frustragdo social” (p.25), fomentadas pela falta de tolerdncia, camuflada e
transmitida pelo curriculo oculto, concretizado pelo que parece ser uma baixa expetativa dos
docentes, face a estes alunos, o que parece repercutir-se nos alunos (como defende Clark,
1992). Visivel parece ser ainda a auséncia um ambiente rico em aprendizagens e estimulante

onde cada um pode maximizar o seu potencial (Tomlinson & Imbeau, 2010), ndo obstante as
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inimeras estratégias de trabalho elencadas nos documentos individuais dos alunos, com
vista ao fomento da participacédo, do envolvimento e da aprendizagem dos alunos, assim
como a selecdo das medidas universais que visam, igualmente, estimular a participagéo.

No que se refere as atividades ou disciplinas que promovem a participacdo, A salientou as
seguintes: “Gindstica. ... TIC, mexer nos computadores....” mas “Nao [nunca fiz trabalho de
grupo com colegas].” Neste contexto, o aluno parece participar em disciplinas de cariz mais
pratico e, a partida, em tarefas consideradas menos intelectuais, em areas como a Educacédo
Fisica e TIC. Recordamos aqui Maset (2011) que defende que os alunos com mais
dificuldades de aprendizagem, quando inseridos num espaco organizado de forma
colaborativa tém mais oportunidades de respostas mais adequadas as suas dificuldades, ao
invés do que acontece em espagcos cuja organizacdo pressupBe o individualismo e a
competicdo. Tal constitui, igualmente, um motor para a motivacéo.

O aluno B identifica as seguintes: “Portugués, inglés... Porque eu gosto de ler”. Nesta
situacdo, B parece preferir as disciplinas de Portugués e Inglés, uma vez que, como ele
préprio justifica, gosta de ler.

Ja o aluno C assume que: “Todas ... Todas, todas, todas ...eu gosto de todas
[disciplinas]”. Assim, os dados recolhidos de C parecem indicar que este aluno gosta de todas
as disciplinas, apesar de aparentar nao participar e considerar que as aprendizagens sao para
0s outros. Aqui, mais uma vez, parece-nos que esta pessoa que mora dentro do aluno
(Baptista & Alves, 2015) pede uma outra escola, mesmo que esse anseio se concretize “no
siléncio, no conformismo ou na evasdo como subterfugio” (p.306).

O aluno D menciona: “Era Historia. A que eu gostava mais era Historia”; “A professora as
vezes fazia perguntas e as vezes participava”. D manifesta a sua preferéncia por uma
disciplina em que a professora, por vezes, estimulava a participacdo do aluno. Em ambas as
situagdes somos levados a Florian (2014) que defende que existem professores, sensiveis as
caracteristicas de cada aluno que procuram responder de forma diversa, no respeito pela
igualdade de oportunidades.

Quanto as atividades ou disciplinas que os alunos consideram colocar entraves a
participacao, o aluno A refere que: “Inglés e Historia. Porque eles trabalham muito”; “Escrita
no caderno. Tipo isso...Coisas que ndo interessam”; “Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus
colegas fazem leituras e fichas. Os alunos ouvem.”; “[Faco] Trabalhos diferentes”. Nas
disciplinas de Inglés e Historia, enquanto os colegas parecem “trabalhar muito”, este aluno
parece assumir que ora realiza trabalhos diferentes, ora ouve apenas, parecendo demarcar-se

dos pares (“os meus colegas fazem leituras e fichas”).
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O aluno B identifica: “Histéria. Nao consigo fazer aquilo...”; “Sim [fago os mesmos
exercicios que os colegas]”; “Trabalho sozinho.”; “Nao [a professora ndo pede para ele
participar na aula ou responder a perguntas]’. Este aluno parece sentir um maior
constrangimento na disciplina de Historia. Refere que realiza os mesmos trabalhos que os
colegas, apesar de ndo conseguir “fazer aquilo”. Refere ainda que trabalha sozinho e
acrescenta que o docente ndo promove a sua participacdo na sala de aula.

Em ambas as situacGes parece-nos, mais uma vez, espelhar-se uma realidade em que o ensino
expositivo prevalece, a0 mesmo tempo que se denota escassez de dindmicas de diferenciacdo
pedagdgica.

O aluno C refere que: “Escrever ¢ ler. E falar inglés”; Ha muitas coisas que eu ainda ndo
entendi bem e os meus colegas sim”; “Como eu ndo sei escrever nem ler, fago desenhos”;
“Nao, s6 fazem [perguntas] aos meus colegas. Eu fico s6 a ver”; “Os professores quase nao
conseguem falar porque os meus colegas falam muito tipo alto e os professores ralham com
eles ... porque eles estdo la a frente a dar a matéria. Ndo podem estar a falar de coisas que
ndo fazem parte da matéria”; “Eu ndo faco [participo] por causa que eu nao sei as coisas que
eles aprendem”. A informag&o recolhida a partir do testemunho deste aluno parece indicar
que este justifica o facto de ndo participar nas aulas, uma vez que as suas competéncias sao
inferiores as dos restantes. Apesar de, anteriormente, ter assumido que gostava de todas
as disciplinas, desta vez parece assumir que os obstaculos a sua participacdo sdo as suas
proprias dificuldades em ler e escrever (e falar inglés). Assim sendo, atendendo a aparente
consciéncia das suas dificuldades, este aluno justifica assim o facto de se limitar a desenhar
nas aulas, o que nos remete, mais uma vez, para o defendido por Baptista e Alves (2015).
Esta crianca considera ainda que os colegas fazem muito barulho e ndo deveriam porque 0s
professores “estdo 1a a frente a dar a matéria” para eles, parecendo dizer-nos que, na sala de
aula, o professor fala para os colegas aprenderem, privilégio do qual ela ndo partilha.

Ja o aluno D refere que: “Sim, [havia trabalhos de grupo], mas eu ndo fazia trabalhos de
grupo; “Estava naqueles grupos, mas ndo fazia nada”; “Era quando eu chamava os
professores e eles ndo respondiam. Eu ndo gosto de ser ignorado”; “ciéncias e inglés.; “nao
gostava nem das aulas, nem das professoras. E ndo gosto”; “Porque nido gosto. S6 sabem
falar”; “E nao deixavam fazer nada”; “Porque ndo, ndo estava 14 a fazer nada. Nao percebo
nada de Inglés (exaltado). Vocé esta a por-me Inglés ou a pér-me a frente uma parede branca,
¢ o mesmo”’; [de Ciéncias] “Também nao percebo nada; Ficava a ver; As vezes variava... Por
causa das professoras”; “A judiar.” Este aluno parece assumir a existéncia de dindmicas de

trabalho de grupo. Contudo, acrescenta que “ndo fazia nada”. Os dados parecem, por outro
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lado, indicar, novamente, a prevaléncia do ensino expositivo, referindo-se as disciplinas de
Inglés e Ciéncias como aquelas que menos gostava porque, segundo o jovem, os professores
“S6 sabem falar” e “ndo deixavam fazer nada” parecendo provocar no aluno a sensacdo de
que apenas estava a assistir o que o levava a “judiar” ja que “as vezes variava”. Demorando-
nos nas ideias de Silva (2009) e de Erickson et al. (2007), o principio da educacdo inclusiva
alicerca-se no ideal de que todos os alunos estdo na escola para aprender e, para que isso seja
possivel, devem participar e interagir uns com os outros. E é do resultado dessa interagdo que
ocorre a aprendizagem, tal como defendido no préprio Projeto Educativo da instituicdo,
quando salienta a existéncia de “respostas especificas de suporte a aprendizagem e a inclusio,
dirigidas a criancas e alunos que delas necessitam para garantir a sua participacdo nos
processos de aprendizagem e na vida do Agrupamento” (p.5), mas que nos parece, na pratica,
ndo se concretizar.

No que respeita aos facilitadores elencados pelos alunos, realcam-se as tarefas ou
atividades mais praticas que estimulam a participacdo, assim como a prépria atitude do
professor na promoc¢do da participacdo do aluno. Quanto aos entraves a participacdo, 0s
alunos parecem realcar o facto de os professores ndo estimularem a participagdo, a
dificuldade em acompanhar, sem apoio, as mesmas atividades desenvolvidas em sala de aula,
assim como a sua posic¢éo isolada e longe do quadro, do professor e colegas (Apéndice VIII),
0 que parece, mais uma vez, contrariar o plasmado no Projeto Educativo da instituicao.

Tenhamos em mente que a verdadeira inclusdo sé sera possivel quando for possivel
responder a todos, independentemente das suas caracteristicas ou pontos de partida, ou seja,
“quando a escola e professor se responsabilizarem pela gestdo do curriculo e o adequarem aos
alunos com a diferenciagdo necessaria e pertinente” (Pais, p.27). Esta evidéncia transporta-
nos ainda para esta desadequacdo da escola face as exigéncias sociais e de aprendizagem
atuais que despoletam situagdes de insucesso e de indisciplina, que traduzem esse
desencontro entre a escola e a sua funcdo social, para o qual Rolddo (2018) nos alerta,
falhando na sua esséncia mais elementar que é a de garantir a educacéo a todos, plasmado na
Lei n.°46/86 de 14 de Outubro e nos varios diplomas e normativos legais, fazendo-nos
acreditar que, como Malheiro (1999) alertou, muitas das medidas “nunca foram postas em
pratica e que a referida fase — perspetivada na crianca — ndo chegou a ser implementada de
forma satisfatoria entre nds.” Recordando o constante na Convengéo dos Direitos da Crianga
(1989), mais especificamente no seu ponto 13.°, no contexto educativo entende-se que se
deve oferecer a crianca a possibilidade de esta participar em contextos que tenham em conta

as suas caracteristicas, decisfes e opinides, numa dinamica composta por oportunidades de
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envolvimento (Maciver et al., 2019, p.4). L& estar fisicamente ndo chega, como aponta a
Agéncia Europeia para as Necessidades Especiais e a Educagdo Inclusiva (2011), se nao
criarmos condigOes para que a participagdo possa ocorrer, verdadeiramente, no planeamento,
na intervengdo e nas atividades na sala de aula e na avaliacdo, deixando cair por terra a
participacdo camuflada, imposta, enganosa ou meramente formal, como nos relembra Santos
Guerra (2011, p. 201, citado em Silva, 2019).

Os dados aqui analisados poderdo também ser consultados no Apéndice VIII.

No que toca a relacdo de trabalho com o/a DEE na sala de aula, o aluno A refere que:
“[Fago]Trabalhos com a professora ...”; “no centro fago plasticina.”; “Prefiro trabalhar com a
professora”... “Fora da salaaaaa. ... Para jogar”. Nesta situacdo, o aluno parece preferir
trabalhar fora da sala com DEE, desenvolvendo atividades que considera mais motivantes.
Contudo, néo revela que atividades ou aprendizagens realiza.

O aluno B menciona que: ”Sim [o professor ajuda a fazer os exercicios]”; “[Preferia
trabalhar com o professor de Educacdo Especial fora da sala] P’ra ninguém me chatear”. Este
aluno parece também preferir trabalhar com DEE fora da sala de aula, em ambiente mais
individualizado, parecendo querer evitar os comentarios dos outros.

O aluno C assume que: “as vezes brinco, fago jogos e as vezes trabalho”; “As vezes eu
falo com a professora para pedir ajuda, quando ndo entendo nada”; “fazemos outros
[trabalhos]. Nao tém nada a ver [com o que os colegas estdo a fazer]; “Nao [digo] nada na
sala de aula.” Nesta situagdo, os dados parecem indicar que o aluno recorre a DEE para
“pedir ajuda” quando hé algo que ndo compreende, parecendo esta constituir uma figura em
guem o A confia. No entanto, os trabalhos que séo realizados em turma, com o apoio de DEE
“nada parecem ter a ver” com aqueles que os restantes elementos realizam. Mais uma vez, a
informacéo recolhida parece indicar um trabalho & parte, que nada tem a ver com o dos
restantes, mesmo na presenca do DEE na sala de aula. Tal leva-nos a questionar a
possibilidade de estarmos perante a ja referida segregacao camuflada (Agéncia Europeia para
0 Desenvolvimento em NEE, 2003, p.13), j& que parece ndo existirem metodologias de
trabalho participado, nem gestdo cooperada de trabalho curricular, que Santana (2000)
considera promover a aprendizagem e a participacédo de todos.

O aluno D salienta que “Gostava. [trabalhar com DEE] Dentro [da sala de aula]”; P’ra ela
me ajudar”’; Tinha que fazer. [as atividades quando a DEE estava na sala]”; “[as atividades
que faziamos eram] iguais.”; “Gostava.” Neste caso, os dados parecem contrariar as opinides
anteriores. Este aluno parecia gostar de trabalhar na presenca do DEE na sala de aula,

realizando as atividades que os outros também realizavam. Contudo, “tinha que fazer”, leva-
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nos a considerar que talvez essas tarefas ndo fossem do seu agrado, assim como a
obrigatoriedade em realiza-las também ndo, o que motiva a questdo sobre o sentido que
aquelas tarefas tinham para D.

Assim, a informacdo recolhida parece indicar que a maior parte dos alunos prefere
trabalhar com o DEE fora da sala de aula, em ambiente mais individualizado (longe dos
pares) e com tarefas mais ao seu gosto, desenvolvendo com este, contudo, competéncias do
foro social (de acordo com a maior parte dos RTP). Por outro lado, outro aluno parece
preferir a presenca do DEE em sala de aula, uma vez que, para ele, tal parece permitir a
realizacdo das atividades que estdo a ser desenvolvidas pelos pares, naquele contexto.

Deste modo torna-se evidente que a Escola que se quer para todos e para cada um grita por
trabalho “em equipa, com objetivos comuns, estabelecendo praticas de colaboragdo para criar
ou fortalecer uma rede de apoio” (Maddux, 1988, citado em Mendes, Almeida & Toyoda,
2011), minimizando as diferencas entre alunos com e sem necessidades especificas,
estimulando o desenvolvimento da autonomia, da cidadania, da interajuda, da
responsabilidade, na vivéncia das regras democréticas (Santana, 2000), aumentando, assim, a

confianca dos alunos e reduzindo os problemas comportamentais.

2.3. PercecOes Sobre a Aprendizagem

Este ponto pretende analisar as percecdes dos alunos acerca das disciplinas ou atividades
que promovem a aprendizagem e geram motivacdo, assim como as que, ao contrério,
colocam entraves a aprendizagem, sem deixar de identificar o que consideram ser um
facilitador. Assim sendo, quanto ao que promove a aprendizagem e motivacdo, o aluno A
referiu: “Ginastica, TIC”; “Dentro da sala de aula ... Quando estou a fazer os trabalhos com
0S meus colegas”. Mais uma vez, este aluno refere as disciplinas em que mais participa, como
aquelas em que esta mais motivado e aprende mais (Ginastica e TIC) e faz trabalhos com os
colegas. O aluno B identifica: “Portugués e Inglés... Porque gosto de ler”. Este aluno parece
indicar disciplinas em que aprende pelo facto de “gostar de ler”. Por sua vez, o aluno C
respondeu: “Todas... Porque todas sdo muito fixes, fazem coisas que eu nunca tinha

b

aprendido ainda...”; “Sim, gosto muito de aprender. Também gosto muito da escola. E a
melhor que eu tive. As outras que eu tive, nunca gostavam de mim”; “S6 que ha umas
respostas que eu ndo consigo entender muito bem, porque ha umas vezes que meninos fazem
barulho ... e eu tenho que pedir a professora as vezes pra repetir para ver se eu consigo

entender”. A informacao recolhida junto do aluno C sugere que este gosta de todas as
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disciplinas (e até da escola, no geral, acrescentando que € a melhor em que esteve). No
entanto aponta, como obstaculo, o barulho na sala de aula. Assume que gosta muito de
aprender apesar de por vezes ser necessario pedir a professora para repetir, para que tente
entender o que é dito. De realgar, contudo, os dados obtidos a partir deste aluno parecem
indicar, anteriormente, uma aparente consciéncia das suas dificuldades, o que parecia
justificar o facto de desenhar nas aulas, parecendo remeter as aprendizagens para 0s
outros. Ao mesmo tempo a informacao parece remeter-nos para a prevaléncia, mais uma vez,
do ensino expositivo.

O aluno D respondeu: “A que eu gostava mais era Historia; A professora as vezes fazia
perguntas e as vezes participava; Porque com a ‘stora era mais facil. A professora ajudava
mais”; “Ginastica ... Porque era fisico. Jogavamos a bola e isso...”. Este aluno parece referir-
se as disciplinas em que mais participava (Histéria e Educacdo Fisica), como as suas
preferidas. Por um lado refere-se ao apoio prestado pelo docente, por outro ao facto de ser
uma disciplina mais pratica. De uma forma geral, estas respostas aproximam-se daquelas
obtidas quando questionados relativamente as atividades ou disciplinas que promovem
a participacdo, 0 que parece sugerir que, para os alunos, as disciplinas que mais
promovem a participacdo, sdo aquelas que mais promovem a aprendizagem, 0 que
reforca a importéncia crucial da concretizacdo, na pratica, do constante nos
documentos dos alunos, com vista ao fomento da participacdo e, por sua vez, ao
aumento da motivacgdo, envolvimento, aprendizagem e inclusdo dos alunos na sala de
aula, indo ao encontro da justificacdo da adesdo ao Programa TEIP2, desde 2009, ou
seja, com vista “a melhorar as respostas educativas baseadas na realidade, desenhadas
com inovacgio e potenciando recursos ajustados.“ (Projeto Educativo, p.6).

Assim, os alunos parecem referir que as disciplinas que mais gostam sdo aquelas em que
mais participam, o que nos faz recordar Schulman (2007), quando este refere, por um lado, a
importancia das expetativas altas relativamente a todos os alunos, nomeadamente quando o
professor se assume como de todos e cada um, sem colocar nenhum de parte e, por outro,
adota metodologias de trabalho promotoras da colaboracdo e participacdo dos alunos, tal
aprendiz da mente, da mdo e do coragao.

Quanto as disciplinas que colocam entraves a aprendizagem, o aluno A salientou: “Inglés
e Historia. Porque eles trabalham muito”. A partir desta recolha de informacgdo, o aluno
parece indicar duas disciplinas que, para si, sdo mais dificeis “porque eles [os outros]
trabalham muito”, parecendo colocar-se na posi¢cdo de espetador passivo, a quem as

aprendizagens estdo restritas. O aluno B assume que ¢ “Historia. Nao consigo fazer aquilo ...
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Sim [faco 0s mesmos exercicios que 0s colegas]. Nesta situacdo, o aluno indica como
disciplina em que tem mais dificuldades, Historia, assumindo que “ndo consegue fazer”, mas,
mesmo assim, realiza 0s mesmos exercicios que os colegas, na sala de aula, 0 que parece
indicar escassez de diferenciacdo pedagdgica na sala de aula ou de metodologias
participativas, assim como parece ser evidente a dificuldade do aluno em corresponder ao
grau de exigéncia das tarefas.

O aluno C menciona que: “Nenhuma”. Nesta situacdo, o aluno parece afirmar que
nenhuma das disciplinas lhe oferece quaisquer obstaculos. De realcar que este aluno ja
anteriormente, pareceu manifestar-se de forma positiva em relacdo a todas as
disciplinas, mesmo parecendo fazer desenhos, ndo participando nas atividades e
colocando-se a margem das aprendizagens, justificando essa realidade com o facto de “ndo
ser capaz” (“por causa que eu nao sei as coisas que eles aprendem”). Parece assim assistir ao
trabalho dos outros, resignada e segura de que aquilo ndo é para ela.

O aluno D refere que sdo “Ciéncias e Inglés; ndo gostava nem das aulas, nem das
professoras.”; “E ndo gosto; Porque ndo gosto. SO sabem falar”; ”Era assim: o professor
falava e os alunos ouviam.” Nesta situagdo, a informagdo recolhida parece apontar para o
facto de que, para o aluno, as disciplinas que mais colocam entraves a aprendizagem, sdo as
que também colocam entraves a participacdo, sugerindo-se, mais uma vez a predominancia
do ensino expositivo.

Em jeito de sintese, de entre os dados recolhidos, os alunos parecem elencar o0s seguintes
entraves a aprendizagem: a ndo participacdo nas tarefas/atividades, a prevaléncia do ensino
expositivo, o grau de dificuldade das tarefas que tem de realizar e a escassez de diferenciacao
pedagodgica. Consideramos, pois, fundamental, este processo continuo de identificacdo de
barreiras que limitam a presenca, a participacdo e a aprendizagem, procurando fomentar a
participacdo de todos e aproximar aqueles que poderdo estar em risco de exclusdo e em risco
de insucesso (Rodrigues, 2011). Mas nao chega... Da mesma forma que consideramos que
também néo chega a simples presenca do aluno com ACS na sala de aula, para que a
mudanca se efetive, nem um Projeto Educativo que teoriza sobre a existéncia, no seu
seio, de “respostas especificas de suporte a aprendizagem e a inclusio, dirigidas a
criancas e alunos que delas necessitam para garantir a sua participacdo nos processos
de aprendizagem e na vida do Agrupamento” (p.5), nem exaustivas descri¢oes sobre
medidas de suporte, praticas e metodologias de trabalho nos documentos dos alunos
gue, na pratica, parecem escassear e pouco promover a participacéo, a aprendizagem e

o envolvimento, alicerces de inclusdo. Estas situagfes de insucesso e de indisciplina
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relembram-nos esse desencontro entre a escola e a sua fungéo social, que se materializam em
custos gravosos para os alunos, tal como nos alertou Rold&o (2010).

Relativamente aquilo que os alunos consideram ser facilitadores a aprendizagem, o aluno
A referiu os seguintes: “[trabalhar com a professora de apoio] Fora da salaaaaa. Quando
estou a fazer os trabalhos com os meus colegas. [Acontece] Pouquinhas [vezes]”. Este aluno
parece referir-se a realizacdo de trabalhos em conjunto com os colegas como um facilitador a
aprendizagem, assim como ao trabalho realizado com o DEE, fora da sala de aula.

O aluno B reforca que: “[Prefiro que, na sala de aula, o professor de educagdo
especial]...esteja. Porque ¢ melhor. Ele ajuda. [com] Os niimeros...[Preferia trabalhar com o
professor de apoio fora da sala] P’ra ninguém me chatear”. Este aluno parece indicar que a
presenca do DEE na sala de aula constitui um facilitador porque “ele ajuda”. Contudo,
parece, por outro lado, preferir trabalhar com o DEE fora da sala de aula “P’ra ninguém ...
chatear”, o que podera significar que o aluno se sente exposto aos comentarios dos outros.

O aluno C refere que “nods as vezes vamos para o recreio para fazermos uns trabalhos. Como
¢ que posso dizer... Nos temos de ver e escrever aquilo que nés vemos. Como eu nao sei
escrever, peco ajuda a professora”. Nesta situagdo, a informacgao obtida parece indicar que o
DEE constitui um facilitador ao aluno, ja que recorre a este quando sente alguma dificuldade.
O aluno D refere: “Ginastica; Porque era fisico. Jogdvamos a bola e isso...”; “Historia...A
professora as vezes fazia perguntas e as vezes participava”. “Tinha que fazer [atividades com
a professora de apoio]; [as atividades eram] Iguais [as dos outros]; Gostava; [Preferia
trabalhar com o DEE] Dentro [da sala]; Pra me ajudar.” Este aluno parece indicar como
facilitadores a aprendizagem, as atividades de carater fisico e motor, a sua propria
participacdo nas atividades e o trabalho com o DEE na sala de aula, que lhe facilitava a
realizacdo das mesmas atividades realizadas pelos pares, o que parecia ser do seu agrado.

De um modo geral, os dados recolhidos parecem sugerir que os alunos valorizam, por um
lado, atividades mais dinamicas ou que promovem a sua participacao e, por outro, o apoio do
DEE quer como facilitador da aprendizagem, no apoio a realizacdo de atividades dentro ou
fora da sala de aula, indo ao encontro do defendido por Pereira et al. (2018), quando refere
que a intervencdo por parte do docente de educacdo especial é, também, fundamental, no
apoio prestado aos alunos, o qual se assume como complemento ao trabalho realizado na sala
de aula ou em outros contextos educativos. Contudo, como j& sabemos, apenas o apoio por
parte do DEE néo chega para promover a aprendizagem e a participacao dos alunos na sala de

aula.
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Finalmente, e como sugestdo de melhoria, os alunos fizeram as seguintes propostas: A
prop0s “Fazer mais trabalhos de ciéncias da natureza.” O aluno B assume que gostaria que: “[
no recreio] Eles serem meus amigos” e ainda “eu queria ouvir musica [nas aulas]”. O aluno C
menciona que: “As pessoas a fazerem menos barulho, serem mais calmas” O aluno D
menciona que: “[gostava que os professores| Ajudassem mais”; “[a escola poderia ser
melhor] Se as aulas fossem menos tempo. E os professores ajudassem mais.”

Em jeito de sintese, as propostas de melhoria dos alunos parecem sugerir uma maior
proximidade aos pares, um maior apoio por parte dos docentes, uma reducdo do tempo letivo
na sala de aula, um melhor ambiente (mais calmo) na sala de aula e a possibilidade de se
fazerem mais trabalhos. No ambito das sugestbes de melhoria propostas pelos alunos,
parecem-nos implicitas as questdes da necessidade de se diferenciar o trabalho na sala de
aula, do respeito pelo ritmo e tempo de cada um, da aprendizagem cooperativa e da inclusdo
com os pares. Parece-nos, por isso, importante realcar a pertinéncia destas propostas de
melhoria, pelos alunos.

No Apéndice IX apresentamos uma sumula da informagdo recolhida a partir das
entrevistas aos alunos, acerca desta tematica, que serviram de suporte a presente andlise e

interpretacéo.

2.4. Percecdes Sobre Interacdes Com Pares

No que respeita as interacBes com os pares, pretendeu-se auscultar as percecdes destes
alunos relativamente as relacfes que estabelecem com os pares dentro e fora da sala de aula,
de forma a entender-se o cenério social em que estdo inseridos. Assim sendo, este tdpico
divide-se em duas partes: interacdes na sala de aula e interacdes fora da sala de aula. No
Apéndice VII podemos aceder a sintese e organizagdo dos dados obtidos sobre esta tematica,

0s quais serdo abordados de seguida.

2.4.1. InteracOes na sala de aula. No que concerne as interacdes dentro da sala de aula, o
aluno A refere o seguinte: ““... Posso dizer? Podes desligar isso?...Ndo [gosto de conversar
com ninguém da minha turma]”; “Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]”; “Sim [ao
fundo]”; “[Nao gosto] Que eles nao falem comigo”. No seu RTP consta a informacao de
que “tem uma boa integraciao em espaco escolar” (p.3)

O aluno B menciona que: “O T. da minha turma que me chateia.... Chama-me nomes.

Estou 1a atras.... ‘Tou sozinho”; “Tenho medo deles. ... Tenho medo que me batam”.
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Sumariamente, em ambas as situacdes, a informacédo obtida parece sugerir algum desconforto
individual relativamente a este tema. Ambos os alunos (A e B) parecem estar posicionados
num lugar afastado quer fisica, quer socialmente, relativamente aos pares. Curiosamente, no
seu PEI constam como facilitadores ao seu desenvolvimento as suas “expetativas
positivas relativamente ao seu progresso escolar; a sua integracdo na turma; a
motivacio do aluno” (p.5).

O aluno C salienta que: “[Na sala de aula peco ajuda s6] Aos professores porque os meus
colegas tém de aprender e t€ém de tomar muita atengdo ... SO as vezes é que pego a0 meu
amigo chamado T. E o unico nome que eu sei de cor; T...o resto ndo sei.”; “Ainda nao sei
muita coisa da vida deles; “Nao [brincam comigo nem fazem perguntas]”; “[Os meus
colegas] N&o [ouvem a minha opinido]. Pensam que eu s6 digo coisas que ndo tém nada a
ver. Devem achar isso”; “Eu ndo falo porque quando eu antigamente vim para esta escola era
muito timida. Nem conseguia olhar pra muita gente”. Nesta situacdo, a informacgao recolhida
parece indicar que, apesar de ndo estar s6 na carteira, ndo existem, porém, habitos de
interacdo com os colegas da turma, na sala de aula, parecendo existir até, por parte deste, um
desconhecimento relativamente a informacgdo basica acerca dos colegas, como 0 nome
préprio, apesar de frequentar aquela turma ao longo de todo o primeiro periodo. Ao mesmo
tempo, parece existir, ainda, na perspetiva do aluno envolvido neste estudo, uma
desvalorizacdo por parte dos colegas, face as suas competéncias.

O aluno D manifesta que: “[O que era mais dificil] Era aturar aquela turma”; “Nao era
ndo gostar da turma... E muito beto.”; “N&o [me sentia bem]”. Quando precisava de ajuda,
este aluno pedia:

Oueraa.. ouerao.. oueraa..Erasoaesses mesmo. Os outros ndo tinha
confianga, ndo pedia nada. Ndo tinha confianga como tenho com a ... e como a que
tenho com a ... Porque j& os conheco ha...[fora da escola].

D justifica o facto de ter uma relacdo mais proxima com esses elementos uma vez que:

2

“Sim [eram vizinhos]”; “Estava 1a atras com o ...”; “Preferia ficar sozinho, né... Falo com
ele... Até preferia ‘tar com ele do que com outro”; “Sozinho; sempre fui assim ... Sempre
gostei de trabalhar sozinho”; [nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como quem diz,
né... Ouviam, mas...” ; “Pois [ndo davam valor].” Neste contexto, a informa¢dao obtida
parece indicar uma escassez significativa de interagdo com os pares. Aqueles com quem
parece estabelecer alguma ligacdo, sdo aqueles com quem o aluno ja mantinha uma relacdo

anterior por serem seus vizinhos. Mesmo assim, 0 jovem parece reconhecer que prefere
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“trabalhar sozinho”, reconhecendo que os pares ndo valorizavam a sua opinido em trabalhos
de grupo.

De um modo geral, todos os alunos envolvidos nesta investigacdo parecem manifestar
algum distanciamento relativamente aos colegas que integram a sua turma de referéncia,
sugerindo-se uma significativa escassez de trabalho com os pares, apesar de, nos
documentos individuais destes, constar como estratégia de ensino e de trabalho na sala
de aula, o trabalho cooperativo entre alunos.

De uma forma geral, a realidade que aqui nos parece existir remete-nos para os estudos
encetados por Erickson, Welander e Granlund (2007) que concluiram que as criangas com
incapacidade participam menos nas atividades comparativamente com 0s pares, nao
partilhando todas as atividades letivas com os colegas e, quando tal acontece, nem sempre
realizam as mesmas atividades, espelhando um nivel desigual de participacdo e envolvimento
relativamente aos pares, pondo em causa os efeitos da interacdo para 0S sujeitos menos
competentes, na antecipacdo do seu desenvolvimento cognitivo, segundo Vygotsky (1978,
citado em Vieira, 2000).

Se refletirmos sobre os dados obtidos a partir dos alunos parece existir um desfasamento
entre 0 que os colegas fazem na sala de aula e o que eles fazem, o que nos alerta para a acao
desse curriculo oculto apontado por Silva (2003), que, de forma implicita, podera transmitir
aos pares uma “aprendizagem social relevante” (p.78) que ¢ a da incompeténcia daquele
elemento, o que, poderd, depois, contribuir para a desvalorizacdo do seu papel no seio do

grupo.

2.4.2.InteragOes fora da sala de aula. As interagdes fora da sala de aula referem-se
aquelas que ocorrem na escola, embora a parte do ambiente sala de aula. Neste contexto
social, o aluno A refere que: “A A, de outra turma ... As vezes brinco com a ... é de outra
turma”, o que sugere uma proximidade com alunos que ndo pertencem a sua turma de
referéncia.
O aluno B assume que: “Tenho medo deles... Tenho medo que me batam™; [Gosto de] Ir a
Biblioteca [ouvir musica]”; “Com a ... [de outra turma], a ..., a ... [da turma]. Falar com a
...”%; “[Nao gosto] Que gozem comigo.”; “Sinto que ndo tenho amigos”.

Os dados obtidos parecem sugerir algum desconforto por parte dos alunos envolvidos
neste estudo pelo facto de sentirem que ndo tém, verdadeiramente, amigos, apontando,
guando questionados sobre aqueles com quem interagem, na maior parte das vezes, nomes de

alunos de outras turmas que nédo a sua.
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O aluno C menciona que “[Nos intervalos] Vou para o CAA. As vezes vou l4 p’ra fora, as
vezes fico no CAA...Ainda ndo sei muita coisa da vida deles”; “Nao [brincam comigo nem
fazem perguntas]”;”Ha duas garotas que me fazem bullying. Sdo mais velhas do que
eu...Mas agora, ndo sei porqué, ja pararam de fazer. Chamavam-me nomes... “Olha burra!
Olha feiosa! Olha né”. A informacao recolhida parece espelhar uma realidade de desamparo
social e até bullying, durante o intervalo, evidenciando-se, novamente, desconforto ou até
sofrimento face a este tema.

O aluno D refere que: “Nao [conversava com mais ninguém para além da ...ou ....]”; “[os
outros] Falavam, mas ndo era assim...; “Tabaco, professora, ...Fumava com outros ...”;
“Preferia estar no intervalo mil vezes.” Mais uma vez, a informa¢do obtida parece sugerir
amizades fora do contexto da turma, denotando-se até um afastamento imposto pelo aluno,
relativamente aos pares, assim como a adogdo de comportamentos desviantes.

Em jeito de sintese, a analise e interpretacdo dos dados leva-nos a crer que parece existir
um alheamento relativamente aos colegas da turma e aos pares em geral, no exterior da sala
de aula. Sugere-se um nimero bastante restrito de colegas com quem estes alunos interagem,
parecendo denotar-se algum descontentamento e desconforto (por vezes medo) face a essa
realidade, o que nos remete para o estudo encetado por Mota (2013) que concluiu que, no que
respeita as interacbes entre criancas com e sem necessidades especificas, os indices de
brincadeira e conversa das primeiras séo inferiores. Por outro lado poderemos questionar se
este alheamento relativamente aos pares, mais ndo é do que a continuidade de uma realidade
vivenciada em sala de aula. Lembrando Perrenoud (2002) a cidadania aprende-se através do
seu exercicio e pela valorizacdo da participacdo, tornando a escola uma comunidade
democratica e, 0s seus atores, responsaveis, autbnomos e construtores de sentidos. N&o se
trata de preparar para a vida... E, de facto, a propria vida a acontecer, tal como Dewey (1979)
defendia, consciente de que “as escolas desempenham, de facto, um papel - importante - na
producdo da mudanga social” (Paraskeva, 2005, p.17, citado por Rebelo, 2010, p.50). Se essa
mudanca social ndo for vivida dentro da sala de aula, dificilmente sera sentida e vivenciada

no exterior.

3. Analise e Discussdo do Contetdo dos Questionarios Abertos

Os questionarios abertos, preenchidos pelos DT (1) e DEE (2) incidiram em questdes cujo
objetivo pretendeu auscultar o conhecimento destes sobre as preferéncias dos alunos com

ACS, as suas perceces quanto a participacdo daqueles, quanto as aprendizagens que
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realizam e quanto a inclusdo desses alunos. Além disso quisemos conhecer as suas
percepcOes relativamente a sua concecdo de trabalho colaborativo e como o praticam, assim
como a sua percecéo relativamente ao cumprimento do plasmado nos RTP e PEI dos alunos.
Desta forma, os dados obtidos foram organizados segundo os diferentes tdpicos ja elencados.
No Apéndice XI esta disponivel a analise geral do conteido dos questionarios abertos aos

docentes.

3.1. Conhecimento Sobre as Preferéncias do Aluno

Numa primeira instancia pretendeu-se auscultar o conhecimento que cada um dos
profissionais detinha sobre cada aluno. No que respeita a este tema, de uma forma geral, 0s
dados obtidos parecem corroborar ou complementar-se entre si. Relativamente ao docente A1
este mencionou que o aluno A “adere com entusiasmo a todas as atividades praticas, desde
que acompanhada por um adulto, pede sempre ajuda”. No que respeita as dificuldades
sentidas em sala de aula, 0 mesmo docente refere que “Por vezes é dificil dar-lhe a atencéo
que pede ... sem descurar o resto do grupo.” O/a docente A2 refere que A “gosta mais do
apoio individualizado porque sente maior dedicacéo e pode falar sobre tudo e com todos. Em
sala de aula nem sempre gosta de estar, existindo mesmo algumas disciplinas onde esta por
obrigacdo.” Aqui, os dados recolhidos sugerem que Al reconhece dificuldade em dar a
atencdo que A solicita sem descurar os pares, salientando, contudo, a adesdo do aluno a
tarefas praticas. Importa aqui questionar a razdo do aluno preferir tarefas praticas, na medida
em que recordamos que o envolvimento constitui uma componente relevante da participagéo,
com forte dependéncia em relacdo ao ambiente (European Agency for Development in
Special Needs Education, 2011).

B1 assume que o que o aluno B “[gosta mais de] Ler e frequentar a biblioteca”, enquanto o
B2 (DEE do aluno B) refere: “Neste momento, ler e ouvir musica”, acrescentando que o
aluno B aprende melhor “Através da leitura de histérias e através das tecnologias de
informac&o e de comunicagdo. Por exemplo, as aprendizagens do Inglés s&o mais facilmente
realizadas quando envolve atividades no computador.” A informagao recolhida a partir de Bl
parece transmitir a ideia de que o espaco privilegiado deste aluno ndo ¢ a sala de aula, mas
sim o ambiente que corresponde a Biblioteca. B2, por seu lado, identifica a leitura de
historias e a utilizacdo das TIC como facilitadores a aprendizagem de B, o que, indo ao
encontro dos seus gostos pessoais, parece permitir-lhe esse envolvimento na tarefa. De facto,

a informacéo recolhida junto de B parece indicar que este aluno prefere o espaco da
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Biblioteca porque 14, pode ler e ouvir musica. Este gosto pela leitura é, nas suas
palavras, o que motiva o gosto pelas disciplinas, aliado ao facto de, por vezes, a
professora Ihe colocar questfes as quais ele responde.

Relativamente ao aluno C, C1 menciona que este: “[gosta de] Estar com os amigos”, o que
é ampliado por C2: “Gosta de tudo. Adora estar na escola, seja a trabalhar individualmente ou
em turma.” Nesta situagdo, a informagao obtida parece indicar que esta crianga gosta de estar
na escola, o que parece encontrar eco nas palavras de C quando este refere que gosta de
todas as disciplinas porque “gosto muito de aprender. Também gosto muito da escola. E
a melhor que eu tive. As outras que eu tive, nunca gostavam de mim.” No entanto ndo é

claro quem sdo os “amigos” a quem CI1 se refere.

3.2. PercecBes dos Docentes Sobre a Participacdo dos Alunos na Sala de Aula

Numa segunda fase, no que se refere as percecdes dos profissionais sobre a permanéncia a
tempo inteiro dos alunos com adaptacgdes curriculares significativas na sala de aula, nas varias
disciplinas, em conjunto com 0s pares, as respostas obtidas parecem ora contraditorias, ora
consonantes (DT / DEE). Relativamente a Al salienta-se que “ndo, porque penso que deveria
ter mais tempo para dedicar a atividades que (com mais horas semanais conseguiria ter
sucesso) serdo mais Uteis para a sua vida futura”, o que é corroborado pelo A2 que
acrescenta:

Definitivamente ndo....ndo podendo estar acompanhada a tempo inteiro pelo DEE
nem podendo o prof. da disciplina estar sempre a ajudar, o que faz muitas vezes sao
rabiscos num caderno, corta papéis, brinca com cola e corretores... Sendo uma aluna
com défice intelectual, sem aquisicbes académicas basicas, estas potenciais
aprendizagens s0 sdo possiveis em contexto de apoio individual com dedicagédo e
materiais adequados as suas dificuldades. Quanto mais avancar nos anos de
escolaridade maior sera a discrepancia entre ela e o grupo/turma; ...considero
vantajosa a sua permanéncia com a turma em todas as disciplinas, mas ndo todo o
tempo.

Na andlise e interpretacdo aos dados recolhidos aos docentes, estes parecem sugerir uma
baixa expetativa relativamente ao aluno ja que a sua aprendizagem parece depender da
proximidade de um adulto que o apoie constantemente, uma vez que “pouco trabalho
autébnomo realiza.” O grande constrangimento a participagdo, parece, assim, residir somente

nas limitacdes evidenciadas pelo aluno. A informacdo recolhida parece indicar-nos que “o
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que faz muitas vezes sao rabiscos num caderno, corta papéis, brinca com cola e corretores...”,
sugerindo-se a valorizagdo, por isso, de um ensino a parte da sala onde “deveria ter mais
tempo para dedicar a atividades que (com mais horas semanais conseguiria ter sucesso) seréo
mais Uteis para a sua vida futura”, o que nos leva a questionar para que serve o que se
aprende na sala? Parece-nos, igualmente, estarmos perante escassez de atividades que
envolvam todos os alunos (ndo obstante as estratégias e medidas universais constantes
nos documentos dos alunos), no respeito pelo seu ritmo e competéncias 0 que parece inibir a
participacao de A.
No que respeita as percecGes dos docentes sobre a participacdo destes alunos na sala de
aula, Al salienta que:
Tanto quanto consigo responder, [A] adere com entusiasmo a todas as atividades
praticas, desde que acompanhada por um adulto, pede sempre ajuda... participa
integrada no grande grupo, com o nivel de exigéncia adequado. Penso que, caso nao
participe, seja por ainda ndo ter conseguido outras competéncias que deveriam ser
trabalhadas e adquiridas antes ou em vez das solicitadas. (Por ex., penso que ndo fara
muito sentido trabalhar a leitura do inglés quando o mais basico do portugués, como a
identificacdo dos sons das silabas, ainda ndo esta adquirido).
Refere ainda que “[O que promove a participacdo de A nas atividades, na sala de aula é] A
cooperacdo dos colegas e atividades as quais consiga responder” e nessa medida “Pede para
participar, escolhe pares de trabalho (que muda regularmente), da a sua opinido.
Relembramos que Al € docente da disciplina de Educacédo Fisica e, nas suas aulas, A parece
participar em conjunto com os pares. A2, por sua vez, afirma que, na sala de aula, A:
Ouve essencialmente. E inibida quando se trata de participacdo em grupo, embora
individualmente consiga comunicar com os professores. Faz muito pontualmente
tarefas adaptadas pelos profs, mas sem grande sucesso, pois sem ler e sem trabalho de
1 para 1, o seu desempenho fica muito aquém do desejado...O facto de ser uma aluna
ndo leitora é o principal obstaculo a sua participacdo, pois uma sala de aula esta
repleta de comunicacéo escrita.
Acrescenta ainda que:
A comunicagdo que o professor e colegas estabelecerem com ela resulta, pois ela
reage e comunica com gosto. Por outro lado, a participacdo dela nas disciplinas mais
praticas € mais funcional, pois ndo exigem leitura e escrita, € neste caso € mais

autonoma...Responde a algumas questfes ou assuntos ndo relacionados com as
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matérias, pede autorizacdo para algo que necessita, esclarece duvidas sobre as suas
rotinas, mas no geral ndo participa muito.

Segundo a informacdo recolhida, o aluno A parece participar apenas em atividades mais
praticas e, em cooperagdo com os colegas, em “atividades as quais consiga responder”.
Contudo o “trabalho de 1 para 1” referido por A2 é considerado como fundamental, sendo
que, quando tal ndo acontece, A ndo é capaz de realizar as tarefas. De acordo com a
informacdo obtida a partir dos docentes, parece haver algum desconforto por parte deste
aluno em estar, por vezes, na sala de aula, sem o acompanhamento individual por parte de um
adulto so para si. Segundo os docentes, sdo as suas dificuldades que colocam entraves a sua
participacao (sugerindo-se expetativa baixa), que poderdo estar a condicionar a participacao
do aluno na sala de aula, o que nos parece arredado do defendido por Leite (2011) e Niza
(2012), nomeadamente no enfoque nas estruturas cooperativas de aprendizagem que
favorecem a comunicacdo e participacdo. Assim, estes testemunhos recolhidos parecem
apontar para o interesse pelo tema, o cariz pratico da disciplina e a presenca do A2 na sala de
aula, como os fatores facilitadores a participacdo de A nas tarefas.

No que respeita a realizacdo de atividades isoladas/a parte na sala de aula, o docente Al
refere que: “Nao, [A]...consegue realizar as atividades com o grande grupo, embora com um
nivel de exigéncia técnico diferente. Por vezes a atividade é ligeiramente adaptada, mas o
grupo também participa (muitas vezes o trabalho realiza-se em esta¢des, umas mais exigentes
do que outras, mas passam por todas, realizando a tarefa a sua maneira). ”Acrescenta ainda
que: “Por vezes ¢ dificil dar-lhe a aten¢ao que ... pede ...sem descurar o resto do grupo.” Por
sua vez, A2 responde que:

Apenas na disciplina de portugués realiza as atividades de acordo com o que a restante
turma se encontra a fazer, sempre que possivel. Se ndo é viavel fazer o que os colegas
fazem, realiza atividades de portugués mas adaptadas as suas necessidades e
potencialidades, sempre com 0 meu acompanhamento para que consiga levar a cabo as
tarefas.

Os dados sugerem, assim, que o aluno realiza as atividades na sala de aula apenas quando
0 DEE est4 presente para as adaptar, no momento, 0 que parece acontecer apenas na
disciplina de Portugués. No ambito deste tema da participacdo, relativamente a
informacgdo que recolhemos junto de A, este parece ajudar a clarificar ou até mesmo a

justificar os dados obtidos a partir dos professores: “Estou sozinha numa mesa
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...Longe”; “Ouvir. S0.”; “Os meus colegas fazem leituras e fichas. Os alunos ouvem.”;
“Faco pinturas, cortar”; “Prefiro trabalhar com a professora... Fora da sala”; “Eu
gosto que me facam perguntas para eu responder”, “[acontece] poucas [vezes].” A partir
da conjugacdo destes dados recolhidos através das diversas fontes, a anélise parece remeter-
nos, novamente, para a necessidade de metodologias de trabalho mais participativas (apesar
de elencadas nos documentos dos alunos), concretizando as medidas universais que
constam nos documentos, assim como para a necessidade de um trabalho de maior
proximidade entre docentes do ensino regular e DEE (também sugerido nos documentos),
com vista a estimulacdo da participacéo e da aprendizagem do aluno.

Relativamente a permanéncia a tempo inteiro na sala de aula, B1 assume que: “Nao. Ha
disciplinas em que, de todo ndo lhe interessa o seu conteldo e [B] reage negativamente
quando tem de trabalhar.” No entanto, B2 parece discordar referindo que: “Sim. Penso que,
desta forma, promove-se a inclusdo, o desenvolvimento pessoal e o relacionamento
interpessoal.”

No que concerne a realizacdo de atividades a parte na sala de aula, B1 refere que tal

acontece “muito pontualmente dado que tem um professor que o acompanha em contexto sala
de aula,” ou seja, um professor que lhe presta apoio individualizado na sala de aula. Nesta
medida parece que, para além de B2, existe ainda um outro docente que apoia B
individualmente, na sala de aula, em algumas disciplinas.
Bl assume que ¢ dificil “captar-lhe a atencdo e sempre que € necessario convocar
aprendizagens anteriores.” No entanto, B2 assume que: “sim. Atividades de leitura e escrita
de Portugués e Inglés, criando atividades de acordo com o seu perfil educativo.”
Curiosamente, essas sdo as disciplinas que B identifica como as suas preferidas ja que
gosta de ler e o professor da disciplina Ihe coloca, por vezes questdes. B2 assume ainda
que B revela dificuldades que se prendem “com a falta de atengdo e concentragdo...e
dificuldades de relacionamento interpessoal.” Apesar de parecerem respostas contraditorias,
ambas parecem indicar que o aluno B realiza um trabalho a parte, com um professor s6 para
si na sala de aula, 0 que, aparentemente, parece promover a sua participacdo nas duas
disciplinas, apesar de B considerar preferir trabalhar com o professor de apoio fora da
sala de aula para “ninguém... chatear.” Contudo, contrariamente aquilo que acontece aos
restantes elementos da turma, parece-nos que um aluno e um professor trabalham juntos, para
além dos pares e do professor da disciplina.

Relativamente a participacdo em sala de aula do aluno B, B1 refere que:
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Se o conteudo lhe interessa pede para intervir. Na maioria das vezes faz trabalho
individual relacionado com os contetdos em curso. Se estes sdo desinteressantes para
0 aluno ou ndo h& possibilidade de os acompanhar por constrangimento intelectual o
aluno realiza trabalho paralelo. Amilde pede para o professor verificar o seu trabalho.
N&o raras vezes pede para fazer desenhos ou ler livro que traz consigo sempre.

Ja B2 menciona que: “O aluno participa realizando as atividades programadas, participa
oralmente ¢ em atividades de grupo” e “Sempre que possivel a realizagdo das mesmas
atividades da turma”. Afirma ainda que: “O aluno interage oralmente com o (a) professor(a)
ao longo da aula sempre que acompanha os conteudos desenvolvidos...” Contudo, este
docente acrescenta ainda que: “[O que impede a participagdo dele sdao] Dificuldades de
relacionamento interpessoal e gestdo do comportamento” e “[Como facilitador a participacao]
Penso que ¢ essencial a presenca de um DEE que contribua para a participacdo do aluno.”
Nesta situacdo sugere-se, novamente, uma baixa expetativa relativamente a B, assim como a
identificacdo do apoio por parte de um DEE ou professor de apoio s6 para B, como a Unica
medida que podera facilitar a participacdo do aluno. Relembrando os dados fornecidos a
partir da entrevista a B, este refere que na sala de aula “Ha muitos trabalhos de
grupo... Os meus colegas fazem... Fico ali sozinho... S6 fui uma vez” e ainda “eu amo
nio ouvir a matéria.” Parece-nos que para além da prevaléncia do ensino expositivo e da
aparente escassez de estratégias de diferenciacdo pedagdgica em envolvam B (contrariando
as medidas universais e a restante informacao recolhida a partir do RTP e PEI dos
aluno), os dados sugerem que B estd muitas vezes a parte do trabalho realizado na sala
de aula, seja porque ndo consegue realizar as tarefas, ou porque esta a trabalhar
individualmente com um professor s6 para si, ou porque “[ama] ndo ouvir a matéria.”

O docente C1 parece concordar com a permanéncia do aluno C na sala de aula em todas as
disciplinas impondo uma condi¢do: “Nas que tiver professor de apoio, sim.” Ja o professor
C2 refere que:

Definitivamente ndo. Deve estar presente em todas as disciplinas, mas ndo a tempo
inteiro. O trabalho em sala de aula nao ¢ dedicado e personalizado ... s6 em contexto
individual ou de pequeno grupo podera ter a dedicagdo e um trabalho personalizado
adequado aos seus défices e necessidades de aprendizagem ... Dito isto, ndo significa
que deva afastar-se da turma, mas sim receber apoio personalizado com materiais

adequados em determinados momentos fora da sala de aula.
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Nesta situacdo, enquanto C1 parece concordar com a presenca de C nas disciplinas, apenas

naquela condicdo, C2 parece ndo discordar, na medida em que “s6 em contexto individual ou
de pequeno grupo podera ter a dedicacdo e um trabalho personalizado adequado aos seus
défices e necessidades de aprendizagem”, devendo “receber apoio personalizado com
materiais adequados em determinados momentos fora da sala de aula.” No entanto, uma vez
que alega que “enquanto DEE ndo disponho de horario para assegurar o acompanhamento
dos docentes das disciplinas ajudando-os a construir materiais adaptados para cada aula”, ndo
concorda com a permanéncia de C em todas as disciplinas. Curiosamente C2 parece sugerir
que o acompanhamento aos docentes das disciplinas se concretiza s6 na construcdo de
materiais adaptados para cada aula, a0 mesmo tempo que parece ainda indicar que apenas a
sua intervengdo constitui, de facto, a chave para estimular a participagéo e a aprendizagem do
aluno na sala de aula. Assim, a anélise e interpretacdo dos dados sugerem que 0 apoio
individualizado parece ser a Unica estratégia eficiente, mas fora da sala. Parece existir uma
valorizacdo do trabalho a parte, com recurso a “materiais adequados” (sem outro tipo de
especificacdo), em detrimento do trabalho realizado na sala de aula, parecendo que alguns
alunos ndo sdo da responsabilidade do professor que lidera a turma (Florian, 2014). Tal
remete-nos ainda para Hargreaves (1998), e para o conceito de balcanizacdo, afastados ainda,
parece-nos, da verdadeira colaboracédo entre docentes.
Ainda no que respeita as percec¢des dos docentes sobre a participacdo do aluno C, na sala de
aula, o professor C1 refere que [C participa] ao nivel do desenho e da pintura. Tal leva-nos de
volta as palavras de Niza (2012), quando este se refere as expressoes artisticas em detrimento
das intelectuais, quando nos referimos a estes alunos. Por seu lado, C1 considera ainda que o
que impede a participacao € “O nivel de aprendizagem em que a aluna se encontra” € o que
promove essa participagdo sdo “Atividades que ela consiga desenvolver.” C2 indica que o
aluno C “Ouve os colegas e professores, fala pouco porque tem vergonha. Faz pontualmente
tarefas adaptadas pelo professor da disciplina” ja que “O facto de ser uma aluna nao leitora ¢
0 principal obstaculo.” Para C2, o que promove a participacao de C é:

a solicitacdo dos professores, a disponibilidade para a ouvirem e falarem com ela. As
tarefas com informagé&o mais visual do que escrita, tal como acontece nas disciplinas
menos tedricas onde realiza mais trabalho autonomo... Coloca o dedo no ar para falar

de algum assunto, mas, é envergonhada e pouco participa.
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Deste modo, os dados parecem indicar que o aluno C participa em atividades que envolvem
desenho e da pintura, ouvindo nas restantes (ou parecendo pouco participar), realizando
“pontualmente tarefas adaptadas pelo professor da disciplina.” Mais uma vez, os dados
parecem indicar a prevaléncia do ensino expositivo e a participagédo do aluno em atividades
mais praticas que envolvam as tais expressfes artisticas, relacionadas com o desenho e
pintura. Nesta sequéncia, os dados sugerem que, na grande maioria das vezes, apenas
estd presente na sala de aula, o que parece ir ao encontro dos dados obtidos a partir de
C, contrariando medidas e estratégias constantes nos documentos do aluno.

Em relacdo a realizacdo de atividades isoladas na sala de aula, e quanto ao trabalho
desenvolvido com o aluno C na sala de aula, o professor C1 refere que: “Sim. Que estejam de
acordo como o seu ritmo de aprendizagem.” Confessa ainda que, na sala de aula, sente
dificuldade em “Dar o apoio que ela precisa.” J4 C2 menciona que: “Apenas na disciplina de
portugués. Realiza as atividades de acordo com o que os colegas estdo a fazer, ou, em caso de
ndo ser possivel fazer as mesmas tarefas, realiza atividades de portugués adaptadas as suas
necessidades e potencialidades.” S nessa altura é possivel acompanhar o aluno “para que
consiga levar a cabo as suas tarefas.” Aqui, os dados obtidos parecem indicar, novamente, um
trabalho a parte dos restantes alunos, mesmo quando C2 esta presente na sala de aula, o que
parece acontecer, mais uma vez, apenas na disciplina de Portugués, ndo sendo possivel,
contudo, perceber o porqué de esse acompanhamento acontecer, novamente, apenas nessa
disciplina. O que distingue ambas as realidades de estar a parte ¢ que, quando C2 esta
presente, este parece apoiar C na realizacdo das tarefas que adapta no momento ou, quando
tal ndo é viavel, realizam trabalho paralelo que nada tem a ver com o trabalho realizado pela
turma. Interessante é regressar a C e relembrar os dados recolhidos a partir da
entrevista sobre o tema da participacdo: “Nao [digo] nada na sala de aula”; “como eu
nio sei escrever nem ler, faco desenhos”; “eu nao faco [trabalhos de grupo] por causa
que eu nao sei as coisas que eles aprendem”; “os professores s6 fazem [perguntas] aos
meus colegas. Eu fico s6 a ver”;”Nao [nunca adormeci nas aulas]. Eu fico assim [abre os
olhos com os dedos] s6 que ninguém repara”; “porque eles [os professores] estdo la a
frente a dar a matéria. Ndo podem [os colegas] estar a falar de coisas que ndo fazem
parte da matéria”; “sé faco desenhos”; “eu nao faco [participo] porque eu nio sei as
coisas que eles aprendem”; “[quando DEE esta na aula] fazemos outros [trabalhos].
Niao tém nada a ver [com o que os colegas estio a fazer].” Na realidade evidenciada pelo
aluno e pelos professores parece, assim, ndo serem referidas metodologias de trabalho

na sala de aula que estimulem a sua participacdo e envolvimento, permitindo o
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desenvolvimento das “suas areas fortes [ndo sabemos quais], no sentido de elevar a sua
motivacdo e satisfacio, bem como promover a sua autoestima e prazer no sucesso”
(PEI, p.3). Consideramos pois, pertinente, relembrar novamente Pereira et al. (2018) na
defesa dos principios que sustentam o DUA, permitindo assim a criacdo de ambientes de
aprendizagem acessiveis e estimulantes para todos. Neste contexto, os DEE assumem,
igualmente, um papel de corresponsabilizacdo no trabalho colaborativo com os varios
intervenientes no processo educativo dos alunos, na identificagdo de “estratégias de
diferenciacdo pedagdgica, no reforco das aprendizagens e na identificagdo de multiplos meios
de motivagdo, representagdo e expressdo” (DL54/2018 de 6 de julho). Parece-nos pertinente
colocar a questdo de Baliza (2002): “A escola ¢ atualmente uma escola para todos. A
legislacdo mudou, e as praticas?” (p.1).

Em jeito de sintese apresentamos, nos Apéndices XVI, XVII e XVIII a informacao
recolhida a partir dos documentos dos alunos, das entrevistas aos alunos e dos questionarios

abertos aos docentes, sobre o tema da participacao.

3.3. PercecOes dos Docentes Sobre a Aprendizagem dos Alunos com ACS

Relativamente a este tema, o docente Al registou que, em relagdo ao aluno A, deveriam
privilegiar-se “Atividades funcionais para o seu dia a dia (leitura, contagens basicas,
autonomia nos cuidados e organizagdo pessoal). Penso que ... aprende melhor seguindo
exemplos praticos e repetindo, criando rotinas” e, por isso, nd0 concorda com a permanéncia
do aluno em todas as disciplinas uma vez que considera que:

deveria ter mais tempo para dedicar a atividades que (com mais horas semanais
conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para a sua vida futura...Apesar de concordar
com a integracdo e os seus beneficios para todos, penso que seria fundamental que ...
tivesse mais horas de trabalho especifico, fora da sala, para efetivamente desenvolver
as competéncias que precisa e que estdo ao seu alcance.

Nesta situacéo, o docente A2 parece acreditar que, na sala de aula, o aluno A né&o realiza
as aprendizagens que sdo fundamentais para a sua vida e que parece considerar urgentes. O
docente A2 realca, ainda, que “O mais importante é deixarmos a nossa marca nos alunos,
fazé-los avancar acreditando nas suas potencialidades e jamais adotar a atitude de vé-lo como
"incapaz logo ndo vale a pena...". Acrescenta, contudo, que a inclusdo é uma teoria que, na
realidade é pouco praticada, acrescentando que “E preciso trabalhar com estes alunos como

se trabalha com os outros, produzir material, realizar as atividades pedagogicas ... E injusto
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prejudica-los.” Este docente parece valorizar o desenvolvimento de competéncias do aluno,
acreditando nas suas potencialidades. No entanto, parece assumir, por outro lado, que o
cenario inclusivo é apenas tedrico, j& que impraticavel. Este docente (A2) considera que o
fundamental para este aluno é “...ler ¢ escrever. Autonomia para ser o mais independente
possivel na sua vida”, acrescentando ainda “Outros conhecimentos gerais sobre o0 meio
envolvente, vida social, relacionamento interpessoal, entre outros, sdo mais facilmente
adquiridos na sala de aula com a turma.”

A anélise leva-nos a interpretar que ambos os docentes consideram que os alunos
aprendem de forma mais proficua fora da sala de aula, em contexto mais individualizado, de
forma a serem trabalhadas competéncias que ja deveriam ter sido adquiridas ou que parecem
considerar mais vantajosas para a vida do aluno. Na sala de aula, o docente A2 parece indicar
que, para o aluno, as aprendizagens possiveis sdo apenas as de cariz social, ja que as que
considera “mais vantajosas” para a sua vida (parece referir-se as aprendizagens da leitura e
escrita) ndo parecem acontecer naquele contexto. Recorrendo a A, este refere que aprende
quando estd a fazer trabalhos com colegas, ou quando estd em TIC ou a “fazer
ginastica”. Nos restantes momentos refere que faz pinturas e ouve, fazendo, por vezes,
trabalhos diferentes dos colegas, ja que estes “fazem leituras e fichas.” Desta forma,
parece-nos que, na sala de aula existe, de facto, uma escassez de momentos que lhe
promovem a aprendizagem (indo ao encontro do veiculado pelos docentes), o que parece ndo
acontecer nas disciplinas menos teoricas. As palavras destes docentes depressa nos ligam,
novamente ao defendido por Florian (2014) e a certa desrresponsabilizacdo por parte dos
docentes do ensino regular, relativamente a aprendizagem destes alunos.

No que respeita ao aluno B, B1 refere que ha disciplinas que ndo interessam ao aluno e,
por isso, este reage negativamente quando tem de trabalhar. Ao mesmo tempo, alega que,
frequentemente, pede para fazer um desenho ou ler um livro que traz consigo. Ja B2 refere
que ¢ importante que este aprenda “Tudo o que se prende com a necessaria funcionalidade
para a vida, mas sempre numa tentativa de ir mais além”, embora seja necessario “um
professor disponivel a tempo inteiro e com acesso aos média. Tem revelado muito interesse
nas pesquisas sempre que recorre ao tablet.” A partir da analise e interpretacdo destes dados
sugere-se um entendimento de que a escola se desconecta da vida, preparando os alunos, para
a viverem, apenas em momentos e em aspetos especificos, constrastando com as ideias de
Dewey (1979) que defende que a escola € a propria vida e ndo uma preparacao ela.

B2 considera ainda que atendendo as caracteristicas e ao “perfil educativo” de B, este “deve
adquirir as competéncias que estdo definidas nos programas de cada disciplina de forma a
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promover um desenvolvimento pessoal, a autonomia e o relacionamento interpessoal.”
Segundo estes registos, parece existir um horizonte um pouco mais limitado no que se refere
ao que se espera que B aprenda, na perspetiva de B1, se a compararmos com a opinido de B2,
0 que nos remete para a importancia das expetativas dos professores, debatida por véarios
autores como Florian (2014) que defende:: “what teachers choose to do (or not) can affect
any child’s capacity to learn” (Spratt & Florian, 2015, p.91).

Relativamante ao aluno C e ainda no ambito deste tema, C1 considera que é importante
para “Socializar. Ler e escrever ... [aprendendo melhor] Com professor/a de apoio. Em sala
de aula e em espago proprio.” C2 defende que “[E importante que C aprenda] A ler e
escrever. Autonomia para viver a vida o mais independente possivel”, acrescentando que
“Em contexto de apoio individual aprende melhor a ler e escrever” embora considere que
“Conhecimentos gerais sobre o meio envolvente, vida social, relacionamento interpessoal,
entre outros, sdo mais facilmente apreendidos em sala de aula com a turma.” Assim, ambos
os docentes parecem concordar com a importancia das aprendizagens como aprender a ler e a
escrever, promovendo a autonomia de C. Por seu lado, C1 parece considerar que tal devera
acontecer “Em sala de aula e em espago proprio” ja que “[aprende melhor] Com professor/a
de apoio”, o que parece ser reforcado por C2. Mais uma vez, parece existir alguma
valorizacdo do contexto a parte da sala de aula, como aquele em que, a crianga aprende
efetivamente aquilo de que necessita, considerando-se que, na sala de aula, as aprendizagens
possiveis sdo aquelas que apenas promovem “conhecimentos gerais sobre o meio envolvente,
vida social, relacionamento interpessoal”. Consideramos oportuno recorrer a Leite (2011)
quando refere que o referencial a manter deve ser o curriculo comum (p.43), uma vez que
este integra o que a sociedade definiu como aprendizagens necessarias para as suas criangas e
jovens. Caso tal ndo aconteca poderemos estar a cair “em processos de segregagdo camuflada
— ndo ja a segregagdo fisica, em espagos diferentes, mas a segregagdo curricular” (p.43).
Aqui, de facto, e relembrando Correia (1997), os dados sugerem que, na sua maioria, 0S
professores que concordam com a inclusdo, acreditam que estes alunos beneficiam apenas a
nivel social e muito pouco a nivel das aprendizagens, uma vez que 0s professores tém
dificuldade em pbr em pratica metodologias e estratégias de trabalho que respondam a
diversidade. Ao mesmo tempo, e relembrando o PPI (2012) parece ser evidente a inexisténcia
de expetativas elevadas relativamente a estes alunos, a demissdo, por vezes, da
responsabilidade em ensina-los, a escassez de estratégias de trabalho diferenciadas, assim
como, igualmente, escassez no trabalho colaborativo entre docentes com vista ao aumento do

potencial de cada aluno. Recorrendo ao plasmado no DL 54/2018, estaremos, de facto, na
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presenca de um cenario onde todos aprendem, estabelecendo-se um conjunto de respostas,
numa abordagem multinivel de acesso ao curriculo, tendo como foco o sucesso de todos?

No Apéndice XIlII, é possivel consultar a simula da informagdo obtida a partir das
respostas aos questionarios por parte dos docentes, acerca da aprendizagem dos alunos, que

constituiu o ponto de partida para esta anélise.

3.4. Percecdes dos Docentes Sobre a Inclusdo dos Alunos

No que concerne a perce¢do dos docentes sobre a inclusdo dos alunos na sala de aula, Al
considera que “[Os colegas procuram a aluna na sala de aula] Quando reconhecem que
necessita de ajuda.” A2 reforca afirmando que “Raramente a procuram, mas ajudam-se
sempre que necessario.” Nesta medida, parece haver escasso envolvimento entre A e 0s
restantes colegas, assim como habitos de trabalho conjunto. Ja fora da sala de aula, Al afirma
que “No recreio faz parte do grupo, sdo uma turma unida.” A partir do Apéndice XVI, e
recorrendo aos dados obtidos a partir da entrevista ao aluno A, parece existir uma
maior proximidade entre o que este refere e a opinido do docente A2.

Relativamente ao aluno B, o docente Bl refere que, na sala de aula, “Raramente [os
colegas procuram o aluno na sala de aula]. Ja B2 afirma que tal acontece “[Em] Atividade de
grupo”, o que parece espelhar alguma contradicdo. Se recorrermos aos dados obtidos a
partir da entrevista ao aluno, ficamos com a ideia de que este ndo integra os trabalhos
de grupo a excecdo de um momento em que tal aconteceu. Ja fora da sala de aula, B1
salienta que, os colegas o procuram “Raramente. H& sempre alunos mais sensiveis e
empéticos e por vezes procuram o aluno. E sempre integrado em grupos de trabalho que se
prendem com pequenos projetos” acrescentando ainda que “J& foi a turmas apresentar
trabalhos com o seu grupo.” B2 reforga que: “O aluno ja foi convidado para estar com os
colegas durante os intervalos. No entanto, ele prefere estar na biblioteca. E um trabalho que
esta a ser desenvolvido em parceria com a psicologa que acompanha o aluno.” Mais uma vez,
a informagé&o recolhida parece indicar que B néo se relaciona frequentemente com os colegas
da turma, nem faz parte de grupos de trabalho (segundo B tal aconteceu s6 uma vez)
parecendo que, atendendo a essa realidade estd a ser desenvolvido um trabalho “em parceria
com a psicéloga que acompanha o aluno,” ou seja, um elemento ndo docente, o que vai ao
encontro do apontado por Casal e Fragoso (2019), quando defendem que, muitas vezes, a
colaboracédo entre docentes do ensino regular e DEE sdo preteridas relativamente a outros

profissionais, neste caso, a psicéloga que acompanha o aluno. Para além deste aspeto, e
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atendendo ao facto de Bl e B2 considerarem existirem muitos trabalhos de grupo,
contrastando com os dados obtidos a partir de B, parece-nos existir aqui alguma falta de
consenso que nos limita a investigacdo sobre este tema relativamente a este aluno. No
entanto, se recorrermos as palavras de B (acima) e a B1 quando este refere que “Na
maioria das vezes faz trabalho individual relacionado com os temas em curso” e “nao
raras vezes pede para fazer desenhos ou ler livro que traz consigo sempre”, podemos
considerar que a recorréncia de dinamicas de trabalho de grupo ndo é clara, assim como
parecem ndo ser evidentes as suas vantagens para o aluno ja que, segundo B2, este apresenta
“dificuldades de relacionamento interpessoal e gestdo do comportamento.” Os dados obtidos
a partir dos varios instrumentos e técnicas e que estiveram na base da elaboracdo poderdo ser
consultados no Apéndice XVII.

Relativamente ao aluno C, o professor C1 refere que, na sala de aula, os colegas “Nao [0]
procuram”, o que ¢ refor¢ado ¢ complementado por C2: “Raramente procuram, mas ajudam-
na sempre que necessario.” Ja fora da sala de aula, C2 refere que “No recreio, como ela
refere, estdo todos a fazer coisas no telemével e ndo brincam”, o que parece espelhar uma
evidente escassez nas relagcbes com o0s pares.

Assim, os dados recolhidos parecem sugerir que os alunos com ACS nédo tém uma relagédo
estabelecida com os pares, ndo se procurando na sala ou fora dela, a menos que 0s primeiros
“precisem de ajuda”. Se recorrermos aos dados obtidos a partir da entrevista ao aluno, parece
existir consenso entre as opinides. No RTP de C constam como fatores que constrangem o
progresso e o desenvolvimento do aluno, as dificuldades na interacdo, na cognicédo e na
aprendizagem, ou seja, o enfoque é colocado nas fragilidades do aluno. Também nesta
situacdo parece existir um desfasamento entre o que consta nos documentos dos alunos
e o trabalho, que parece existir, na pratica, em sala de aula, ja que parecem nao existir
dados que indiguem a existéncia de trabalho cooperativo que possa promover as essas
interacbes, promovendo também participacdo e a aprendizagem. Todas estas
informacdes poderdo ser consultadas no Apéndice XVIII.

Neste estudo aquela que é quase uma relagéo inexistente entre pares dentro da sala de aula
(estar, habitualmente, s6, numa mesa afastado do quadro, a ouvir), parece replicar-se no
exterior. Contraditoriamente, e recorrendo a Niza (2012), é na escola que a crianga se
relaciona com os pares, partilhando ideias, experiéncias, que questiona, aprende, participa e
explora todas as suas potencialidades. Por isso mesmo, impde-se que a participacdo constitua

0 cerne da organizagdo do espaco de trabalho, de modo a ser possivel a vivéncia coletiva e
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cooperada da igualdade, justica, “da tolerancia e do respeito pela diferenca, logo

solidariedade” (Rebelo, 2010, p. 24).

3.5. Trabalho Colaborativo Entre Professores do Ensino Regular e Educacéo Especial

No trabalho de articulagdo entre os docentes, e tendo como ponto de partida o Apéndice

XV, Al entende que “A DEE é uma grande ajuda na orientacéo das atividades, quer escritas,

quer préaticas, dando varios exemplos de trabalho adequado a sua especificidade.” Acrescenta

ainda que “Nao trabalho com a DEE na sala, mas tanto quanto sei, é fundamental pois apoia e

adapta as tarefas solicitadas ao grande grupo, ajudando a aluna a cumprir.” De acordo com

A2:

Trabalho colaborativo € os professores falarem uns com 0s outros sobre os alunos,
sobre a forma como eles estdo a aprender, o tipo de tarefas que ambos podem realizar
de modo a que estas sejam interligadas e umas sejam o prolongamento das outras
...Também é importante que as avaliagdes sejam elaboradas conjuntamente, o que na
verdade ndo acontece. E nem os profs seguem as indica¢cfes que lhes forem sugeridas
pelo DEE, pois na verdade muitas das vezes nem fazem a leitura das sugestdes...
Trabalho colaborativo é uma expressao fabulosa, bela, sonante, mas romanesca. Serve
essencialmente para estar escrita nos livros, nas dissertacdes, nos artigos e na
legislacdo. A realidade transforma-a em algo esvaziado de contetdo. Raramente tenho
possibilidade de o fazer, quer por indisponibilidade quer por falta de interesse do prof
titular. Por muito que acredite na validade do constructo e gostasse que assim fosse,
infelizmente a realidade tem provado a sua inexequibilidade. Essa é a realidade que

observo a minha volta na escola.

O docente A2 refere ainda que:

N&o articulo, é demagogico pensar-se que € viavel articular com os professores no dia
a dia e para resolver as questfes de todas as aulas. As articulagdes sdo pontuais e para
tarefas muito especificas... Se estou presente na aula colaboro com a docente,

estimulo a participagdo da aluna através de trabalhos adaptados.
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Ja no que respeita ao contexto sala de aula, o docente A2 refere que “felizmente a sua prof

de portugués potencia um bom clima em sala de aula. Ndo me sinto intrusa, posso falar com

. sem sentir que estou a perturbar, por isso ndo sinto dificuldades.” Nessa sequéncia
acrescenta que o seu apoio na sala de aula é entendido:

de modo positivo e funcional, pois estando presente na sala de aula a participacdo da
aluna em tarefas, "iguais" as do grupo ou ndo, resulta em ganhos muito significativos
do ponto de vista do seu bem estar pessoal e dos conhecimentos que esta a adquirir.

Ja o docente Al refere que ““ [A] beneficiaria de mais horas com a sua DEE.” Nesta
situacdo os dados parecem indicar que Al considera que o trabalho de A2 é fundamental,
uma vez que este “apoia e adapta as tarefas solicitadas ao grande grupo, ajudando a aluna a
cumprir”. Ao mesmo tempo, A2 afirma a sua incapidade para desempenhar essas funcoes em
todas as disciplinas, assumindo o facto de ndo existir qualquer tipo de trabalho colaborativo.
Se estiver na sala, adapta, no momento, as tarefas ao aluno. Contudo adianta que entende que,
nesses momentos, a participacdo do aluno (aqui sinénimo de realizagdo de “tarefas, "iguais"
as do grupo ou ndo”) contribui para o seu bem-estar pessoal e para a evolugdo das
aprendizagens. Se recorrermos as palavras de A, este refere que nas aulas “Faco
pinturas, cortar...”; “Ouvir. So... Os meus colegas fazem leituras e fichas”; “Trabalhos
diferentes”; “Os alunos ouvem.” Parece-nos, por isso, que, quando o DEE néo esta,
aquele aluno parece ndo ser da responsabilidade do professor da disciplina, sublinhando-
se a desigualdade pedagogica que Pacheco et al. (2018) consideravam nao poder ser “um
principio educacional, nem moral e nem pedagogicamente justificado” (p.162).

No que concerne ainda a este tema, B1 considera que, nas suas aulas, o aluno B “ndo ¢é
acompanhado por um DEE. Mas sim por um outro professor do ensino regular.” Mesmo
assim, B1 refere que:

O DEE esta a par do que se desenvolve em sala de aula e vai realizando trabalho
nesse contexto. Procuramos ter materiais para o aluno desenvolver. Por vezes, no caso
de ..., 0 aluno segue a matéria interpretando com o professor as figuras do manual e
regista conclusdes. As fichas de avaliagdo sdo preparadas por nds com as adaptacdes
previstas.

Acrescenta ainda que “Tem de haver muita articulagio. Com um aluno com as

caracteristicas ... julgo, teria de poder ter um professor mesmo especializado.” Neste sentido,
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parece-nos que o trabalho de articulacdo na construcdo de materiais e adequagdes de testes na
sua disciplina, acontecem com o docente que acompanha B (que ndo o DEE) na sua aula. Ja
no que respeita ao trabalho colaborativo com DEE, Bl afirma que “Amiude ha reunides
informais. Por email, telefone ou mesmo presencialmente.” B1 refere ainda que “séo pedidas
opinides e tenta-se, dentro do possivel, utilizar a experiéncia do aluno para o integrar nas
participacGes. Mas em Matematica ¢ dificil.” B2 entende que

O trabalho colaborativo entre o professor de educacdo especial e o professor do

ensino regular deve ser assente no trabalho prévio e no dialogo continuo... E um
trabalho que visa a inclusdo do aluno, o seu desenvolvimento pessoal e o
relacionamento interpessoal.

O mesmo docente assume que “em parte” essa ¢ a sua realidade, acrescentando que, contudo,
“penso que ¢é possivel melhorarmos e conseguirmos essa realidade.” Acrescenta ainda que
“Ha um dialogo prévio via e-mail ou presencialmente de forma a planificarmos as
atividades.” Se nos reportarmos as palavras de B, este assume que “Ha muitos trabalhos
de grupo ... Os meus colegas fazem ... Fico ali sozinho”; “Sé fui uma vez [para um
grupo de trabalho].” Nesta medida, e mais uma vez, ndo é consensual ou evidente a
existéncia de trabalho colaborativo entre docentes, que se materialize na estimulacdo da
participacdo de B, com repercussdes no seu desenvolvimento pessoal e social.

O docente C1 considera que o trabalho colaborativo com C2 deve basear-se “na troca de
informacao e métodos de ensino que se adequem ao ritmo de aprendizagem”, considerando
que ambos colaboram “Através de contactos tlm, email, presencial, troca de ideias ¢ de
informacdo. [As estratégias utilizadas em conjunto com DEE sédo] Participacdo direta e
ativa.” C2, por seu lado, assume que:

Raramente tive possibilidade de o fazer, quer por indisponibilidade de horarios quer
por falta de interesse do prof titular. Por muito que acredite na validade do constructo
e gostasse que assim fosse, a realidade s6 me tem provado a sua inexequibilidade.

Na pratica, C2 assume:
Né&o articulo, é demagadgico pensar-se que € possivel fazer tal tarefa para o dia a dia de

todas as disciplinas... Se estou presente na aula colaboro com a docente, e ... segue a

aula em caso de tal ser viavel e vai realizando as suas atividades adaptadas. Para
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algumas aulas ajudo na organizacdo do material necessario e/ou solicitado pelos
professores.

Por seu lado, C refere ainda que “fazemos outros [trabalhos]. Nao tém nada a ver
[com o que os colegas estdo a fazer]. Nesta situacdo, os dados recolhidos sugerem,
novamente, a escassez de trabalho em conjunto assim como uma quase inexistente
colaboracéo e responsabilidade partilhada entre DEE e docentes do ensino regular, ao mesmo
tempo que parece emergir um cendrio de trabalho que é realizado com o aluno, a parte. Esse
trabalho de colaboracdo parece resumir-se ao seguinte: “As articulagdes sdo pontuais e para
tarefas muito especificas.... Se estou presente na aula colaboro com a docente, estimulo a
participagdo da aluna através de trabalhos adaptados.” Sobre este tema parece-nos que 0
entendimento sobre o conceito de “trabalho colaborativo” ndo € unanime, assim como, na
pratica, parecem ndo existir, de facto, dindmicas consolidadas de trabalho em conjunto,
devido a varios fatores, que tornam essa realidade impraticdvel, nomeadamente escassez de
horario letivo. Se nos reportarmos a Hargreaves (1998) parece-nos improvavel a existéncia de
dindmicas de efetivo trabalho colaborativo, em que os professores trabalham em conjunto,
partilhando ideias e materiais. Importa, ainda, relembrar Silva (2011) e o estudo que realizou
sobre a colaboragéo entre professores do ensino regular e professores de educacao especial,
no qual elenca vérios constrangimentos que impedem essa colaboracdo, entre 0s quais 0
horério letivo. Nesta medida, sublinha-se a necessidade de os 6rgdos de gestdo reorganizarem
os horarios dos docentes, com vista a uma maior flexibilizacdo, de modo a que ambos o0s
grupos de docentes possam trabalhar na planificacdo das atividades e na criacdo de materiais.
Ao mesmo tempo, parece-nos igualmente importante salientar a necessidade de ter de existir
abertura no relacionamento pessoal dos envolvidos, devendo estes assumir a responsabilidade
conjunta do trabalho desenvolvido e tendo a capacidade de superar divergéncias de forma a

construir consensos, conforme nos alertam Boavida e Ponte (2002).

3.5.1. Percecdes sobre o papel do DEE na sala de aula. Relativamente a este topico, o
docente Al refere que: “ “ [A2] é uma grande ajuda na orientacdo das atividades, quer
escritas, quer praticas, dando varios exemplos de trabalho adequado a sua especificidade.”
Por sua vez, A2 afirma que “Nem os profs seguem as indicagdes que lhes forem sugeridas
pelo DEE, pois na verdade muitas das vezes nem fazem a leitura das sugestoes,”
acrescentando que “se estou presente na aula, colaboro com a docente, estimulo a

participacdo da aluna através de trabalhos adaptados.” A2 complementa ainda afirmando que
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“Felizmente a sua prof de portugués potencia um bom clima em sala de aula. Nao me sinto
intrusa, posso falar com ... sem sentir que estou a perturbar, por isso nao sinto dificuldades.”
Curiosamente, se confrontarmos o que Al refere (“[ A2]é uma grande ajuda na orientagdo das
atividades, quer escritas, quer préaticas, dando varios exemplos de trabalho adequado a sua
especificidade”) e A2 (“nem os professores seguem as indicagdes que lhes foram sugeridas
pelo DEE, pois na verdade, muitas vezes nem fazem a leitura das sugestdes... Trabalho
colaborativo é uma expressdo...romanesca”) vem-nos & memoria Porter (2011) quando
sugere a atuacdo dos docentes de educacdo especial como consultores junto dos restantes
docentes, desenvolvendo estratégias e atividades em conjunto para apoiar os alunos, o que é
depois complementado “providing advice from outside is not as effective as working in the
classroom beside the teacher to make changes” (Rich, citado em Porter, 2011, p.66). Para
além dessa contradicdo inicial que aqui fica patente, parece ser evidente, o descontentamento
de A2 pela realidade que parece vivenciar e pela aparente impoténcia que parece sentir, na
forma como regista as respostas e nas palavras que usa.

Ainda relativamente a este topico, o docente C1 reconhece que “A DEE nio estd na minha
sala de aula em disciplina nenhuma. Mas sei que é excelente no trabalho que tem

%% 99,

desenvolvido com ; O docente C2 afirma que “Para algumas aulas ajudo na

organizacdo do material necessario e/ou solicitado pelos professores”, complementando com
0 seguinte:

Se estou presente na aula colaboro com a docente, e ... [C] segue a aula em caso de
tal ser vidvel e vai realizando as suas atividades adaptadas. Para algumas aulas ajudo
na organizacdo do material necessario e/ou solicitado pelos professores...Descrevo de
forma positiva, com contributo valido para a aluna uma vez que consegue
acompanhar e compreender melhor o que se esta a trabalhar.

Mais uma vez, este docente acrescenta ainda que:

Né&o sinto dificuldades porque trabalho com uma docente que potencia um bom clima
e inclusivo. Com outros docentes poderia ser diferente, tudo depende da atitude de
aceitacdo do aluno com NEE e aceitacdo da presenca do DEE na "sua" aula.

Novamente, os dados analisados sugerem que, quando em sala de aula, este adequa as
atividades ao aluno com medidas adicionais (se tal for viavel), de forma a permitir que este as

realize. Ao mesmo tempo, o DEE refere que ndo sente dificuldade em trabalhar com a
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docente do ensino regular jA que esta: “potencia um bom clima ¢ inclusivo. Com outros
docentes poderia ser diferente, tudo depende da atitude de aceitacdo do aluno com NEE e
aceitacdo da presenca do DEE na sua aula”, o que nos sugere, mesmo assim, de forma algo
camuflada, algum desconforto. Se considerarmos que a colaboragdo constitui “um meio para
se atingir um fim mais nobre: uma aprendizagem mais rica € mais significativa dos alunos”,
como nos adianta Lima (2002, p.8), talvez consigamos interpretar o aparente desconforto
deste DEE (A2/C2) ao recordarmos as palavras de Dawkins (2019) e as suas experiéncias
como DEE, que lhe geraram sentimentos de grande frustracdo e que tal impediu a construcao
de um tipo de comunicacdo mais eficaz. Assim, a presenca do DEE na sala de aula com o
objetivo de estimular a participacdo do aluno, nem sempre parece ser possivel ou concretizar-
se, na prética.

Ja Bl afirma que “S3o pedidas opinides e tenta-se dentro do possivel, utilizar a
experiéncia do aluno para o integrar nas participagdes” e ainda “Ha um dialogo prévio via e-
mail ou presencialmente de forma a planificarmos as atividades.” Por sua vez, B2 afirma que
“é um trabalho que visa a inclusdo do aluno, o seu desenvolvimento pessoal e o
relacionamento interpessoal” e “Em parte [é essa a minha realidade]. No entanto, penso que é
possivel melhorarmos e conseguirmos essa realidade.” Aqui, os dados obtidos parecem
descrever o papel do DEE na sala de aula no apoio ao aluno (e na adequacdo das tarefas ao
aluno, na sala de aula), assim como na adequacdo conjunta dos instrumentos de avaliag&o.
Contudo, ndo é claro que o trabalho colaborativo pressuponha o ensino colaborativo ou
“coensino”, defendido por Mendes, Almeida e Toyoda (2011). Relembrando Niza (2012), a
melhor resposta a diversidade reside na estrutura cooperativa de aprendizagem que
favorecem a cooperagédo, assim como o desenvolvimento da autonomia, da cidadania, da

interajuda, da responsabilidade, na vivéncia das regras democraticas (Santana, 2000).

3.6. Cumprimento do Constante nos RTP e PEI dos Alunos com ACS

No que respeita ao cumprimento de medidas de suporte a aprendizagem e incluséo,
consideramos dar particular relevo a concretizacdo das medidas universais, considerando que
sdo estas que a escola adota com vista a promocao da participacdo e da aprendizagem de
todos os alunos (Pereira et al., 2018).

Quando questionados sobre o respeito pelas medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao
constantes nos documentos dos alunos (RTP/PEI), o professor Al refere que “Penso que cada

docente as aplica da melhor forma possivel”, ao passo que A2 regista que:
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Pode-se dizer que sdo tidas em conta, mas enquanto DEE ndo disponho de horario, nem os
profs das disciplinas, para assegurar todo o acompanhamento necessario aos docentes,
inclusivamente na construcdo de materiais adaptados a cada aula. Aulas personalizadas
seria num "mundo ideal”, contudo, a realidade é bem diferente para os alunos com
medidas adicionais (adeq curriculares signif). Sem ser possivel imputar culpa ao DEE ou
ao prof titular/disciplina, a verdade é que os construtos tedricos sdo isso mesmo... tedricos.

Segundo os dados recolhidos parecem existir entraves relativamente a aplicacdo das
medidas constantes nos documentos. Se por um lado Al refere que cada docente as “aplica da
melhor forma possivel”, A2 parece reforcar, indo um pouco mais além, assumindo que “a
verdade € que os constructos tedricos sdo isso mesmo ... teodricos”, uma vez que, por
limitag¢do de horario, ndo lhe é possivel, nem aos professores das disciplinas “assegurar todo
o acompanhamento necessario ... inclusivamente na constru¢ado de materiais adaptados a
cada aula.” Assim, ao contrastarmos com a informacdo obtida a partir da analise
documental (Apéndice I), no que respeita ao constante no RTP e PEI do aluno A, estes
prevéem, como medidas universais, a diferenciacdo pedagodgica e as acomodacdes
curriculares, o que nos parece ndo se concretizar, na pratica, ao recorrermos aos dados
obtidos a partir de A (“Faco pinturas, cortar...”; “Ouvir, S6... Os meus colegas fazem
leituras e fichas”; “os alunos ouvem”; “Estou sozinha numa mesa. Longe”; “Eu gosto
que me facam perguntas para eu responder...[Acontece] poucas vezes”), de Al (“Por
vezes é dificil dar-lhe a atengdo que ela pede... sem descurar o resto do grupo”;” a
DEE... é fundamental pois apoia e adapta as tarefas solicitadas ao grande grupo,
ajudando a aluna a cumprir”) e de A2 (“Ouve essencialmente; “responde a algumas
questdes ou assuntos nio relacionados com a matéria”; “apenas na disciplina de
portugués realiza as actividades de acordo com o0 que a restante turma se encontra a
fazer”; “em contexto de apoio individual aprende melhor...”). NO que respeita aos
facilitadores, para além da mobilizagdo das medidas (universais) de suporte a
aprendizagem e a inclusdo (ja analisado acima), constam a articulacdo entre DEE e
docentes das disciplinas e o0 apoio por parte do professor de educacéo especial em sala
de aula (RTP, p.2). Relativamente a articulacdo entre os professores, e 0 apoio por parte do
DEE, parece-nos que se resume a tarefa de adaptagcdo de materiais no contexto imediato, por
parte do DEE, quando este esta presente na sala de aula. Tal é sugerido por A (“Trabalhos

diferentes”; “[Faco] trabalhos com a professora” e quando o DEE nio esta, A refere
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“Faco pinturas, cortar”; “Ouvir. S6”; “Os meus colegas fazem leituras e fichas”; “Estou
sozinha numa mesa”), A1 (“Penso que deveria ter mais tempo para dedicar a atividades
gue (com mais horas semanais conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para a sua
vida”; “deveriam privilegiar-se atividades funcionais para o seu dia a dia) e A2 (“néo
articulo, é demagdgico pensar-se que € viavel articular com os professores no dia a dia e
resolver as questdes de todas as aulas. As articulac@es sdo pontuais e para tarefas muito
especificas...”). De facto, se a colaboracdo e a responsabilidade partilhada existir numa
escola, as criangas e jovens com ACS serdo mais frequentemente incluidas em atividades
realizadas em sala de aula (Porter & Smith, 2011).

No RTP de A surgem como constrangimentos o desajuste de estratégias,
nomeadamente atividades propostas que ndo sejam do interesse do aluno; auséncia de
rotinas e de organizacdo (RTP, p.2). No que toca a estratégias de ensino, nos
documentos do aluno sdo elencadas as acomodacgfes curriculares, a planificacdo
conjunta de atividades, a utilizacdo de materiais apelativos que vao ao encontro dos
interesses do aluno (PEI, p. 1). Nesta sequéncia, e como tem vindo a ser evidenciado
através da analise e interpretacdo que tém vindo a ser feitas, os dados parecem indicar que a
maioria das estratégias elencadas e consideradas como promotoras da participacdo ndo sao
aplicadas. Contudo, se nos focarmos nos constrangimentos elencados (0 desajuste de
estratégias, nomeadamente atividades propostas que ndo sejam do interesse do aluno;
auséncia de rotinas e de organizacdo), estes parecem, contudo, concretizar-se. Estas
informacdes poderdo ser consultadas no Apéndice XVI.

Relativamente a C1, este considera que as medidas sio respeitadas “Com muita
dificuldade, tendo em conta que a aluna ndo tem professor de apoio em quase tempo
nenhum.” Por seu lado, C2 admite que as medidas sio tidas em conta. Contudo aponta
o facto de ndo ter capacidade horaria para assegurar o acompanhamento ao aluno em
todas as disciplinas ou apoiando-o0s na adaptacéo de materiais em cada aula. Acrescenta
ainda que: “Num mundo ideal seria assim, mas a realidade torna impraticavel a
adequacio para cada aula dos materiais para alunos com medidas adicionais.” Em
ambas as situacgoes, a intervencdo do DEE quer na sala de aula, quer na adaptacéo de
materiais, parece constituir o Unico meio facilitador da participacdo dos alunos com
ACS e, quando tal néo é possivel, as restantes estratégias ou o respeito pelas medidas
universais parecem nao acontecer, na pratica. De relembrar, todas as medidas previstas
na abordagem multinivel de respostas tém em vista 0 aumento da aprendizagem e da

participacdo, orientam-se para a aprendizagem (e para a avaliacdo dessas
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aprendizagens) e a sua implementacao tem por referéncia as aprendizagens essenciais e
as competéncias definidas no PASEO. A partir da consulta dos Apéndices Il e XVIII,
consideramos importante que nos demoremos um pouco e refletamos sobre o constante nos
documentos do aluno C. Assim, como medidas universais, constam a diferenciacdo
pedagogica e as acomodacdes curriculares” (PEIL, p.3). Se recorrermos aos dados
recolhidos a partir de C (“Nio digo nada na sala de aula”; “Como eu nio sei escrever
nem ler, faco desenhos...S6 faco desenhos”; “Eu niao faco [trabalhos de grupo] por
causa que eu nio sei as coisas que eles aprendem”; “os professores s6 fazem perguntas
aos meus colegas. Eu fico so6 a ver”;”fazemos outros trabalhos que nada tém a ver”;”os
professores quase ndo conseguem falar porque os meus colegas falam tipo alto e os
professores ralham com eles... porque estio la a frente a dar a matéria”), de C1
([realiza atividades a parte na sala de aula] que estejam de acordo com o seu ritmo de
aprendizagem”) e de C2 (“Ouve os colegas e professores”; “Faz pontualmente tarefas
adaptadas pelo professor da disciplina;”apenas na disciplina de portugés realiza as
atividades de acordo com o que os colegas estao a fazer, ou no caso de ndo ser possivel
fazer as mesmas tarefas realiza actividades de portugués adaptadas as suas necessidades
e potencialidades. Nestes momentos acompanho-a...”), parece-nos, novamente, estarmos
perante um cendario que ndo é o de diferenciacdo pedagdgica, mas sim de prevaléncia de
ensino expositivo, onde, na maior parte das vezes, parecem ndo ser tidos em conta todos os
alunos. Como facilitadores, constam no RTP: “O trabalho colaborativo entre os
diferentes intervenientes no processo educativo..., 0 apoio direto e regular prestado pela
docente de educacdo especial em sala de aula, na adequacdo das metodologias de
aprendizagem...” (p.3). Mais uma vez, recorrendo a C (“Fazemos outros [trabalhos]. Nao
tém nada a ver [com o que os colegas fazem]”), C1 (“através de contactos tlm, email,
presencial, troca de ideias e de informacdo”; “[realizacio de atividades isoladas em sala
de aula] que estejam de acordo com o seu ritmo de aprendizagem™) e a C2 (“Raramente
tive possibilidade de o fazer, quer por indisponibilidade de horarios, quer por falta de
interesse do prof titular”; “Nio articulo, ¢ demagdgico pensar-se que € possivel fazer-se
tal tarefa para o dia a dia de todas as disciplinas... se estou presente na aula colaboro
com a docente”;”Para algumas aulas ajudo na organizacio do material necessario e/ou
solicitado pelos professores”; “tudo depende da atitude de aceitacio do aluno com NEE
e aceitacdo da presenca do DEE na sua aula”), parece-nos indiciar escassez de trabalho

colaborativo, apesar de, mais uma vez, tal estar plasmado nos documentos do aluno.
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Relativamente a informacéo referente a estratégias de ensino, consta no seu PEI a
indicacdo que deve ser dado particular enfoque a estimulacdo das aptiddes mais fracas,
bem como ao desenvolvimento de competéncias especificas que facilitem a
aprendizagem, devendo-se adequar o grau de dificuldade das tarefas e o tempo de
execucao, promover o trabalho entre pares e o trabalho cooperativo, utilizar materiais
diversificados, adaptados e adequados dos conteudos as competéncias do aluno,
estabelecer rotinas de trabalho, estimular a responsabilizacdo e o desenvolvimento das
suas competéncias de forma a promover a sua autoestima e prazer no sucesso. Para tal,
este documento prevé ainda uma articulacdo do trabalho entre os diferentes docentes
gue trabalham com o aluno. Entre todas as estratégias ja apresentadas e analisadas
concentremo-nos na estimulacdo das aptiddes mais fracas, bem como no desenvolvimento de
competéncias especificas que facilitem a aprendizagem, o que, a acontecer, nos parece ser
fora da sala de aula ja que C2 nos indica que “em contexto de apoio individual, aprende
melhor a ler e a escrever, uma vez que estas sdo competéncias ndo trabalhadas na
turma, no seu ano de escolaridade.” Relativamente aos materiais diversificados, adaptados
e adequados dos conteudos as competéncias do aluno, tal parece-nos acontecer, na grande
maioria das vezes, apenas quando o DEE estd presente na sala de aula, assim como a
adequacdo do grau de dificuldade das tarefas e o tempo de execucdo das tarefas. Quando o
DEE ndo esté na sala, os dados indiciam uma escassez significativa de realizacdo de tarefas e
de participacdo por parte de C. Esta informacao podera ser consultada no Apéndice XVIII.

De regresso a Bl, este entende que: “Julgo que [as medidas] sdo tidas em conta. Ha
adaptacdes muito significativas tal como é previsto. Por vezes, a pouca disponibilidade do
aluno para trabalhar dificulta...” J4 B2, realca que: “As atividades programadas sao definidas
em funcao das medidas constantes no RTP e PEL.” Relativamente a questdo das adaptagdes
curriculares significativas, definidas por B1, ha que relembrar a distingdo que € feita entre
estas e as adaptagdes curriculares ndo significativas, recorrendo a Leite (2011), que considera
que o que as distingue € o afastamento das primeiras em relacdo as segundas. Contudo, as
aprendizagens essenciais deverdo constituir o referencial ja que sem ele “corremos o risco de
cair em processos de segregacdo camuflada” (p.43). Assim, ambos os docentes parecem
referir que as adaptacOes curriculares significativas sdo respeitadas, assim como B2
considera que a definicdo das atividades tem em conta as medidas constantes nos
documentos do aluno. No entanto B1 parece salientar um entrave: “a pouca
disponibilidade do aluno para trabalhar dificulta...” Novamente, os dados parecem

indicar, por um lado, uma expetativa baixa relativamente a este aluno e, por outro, a
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atribuicdo da culpa apenas a este. Neste ponto consideramos oportuno recorrer, mais uma
vez, a Clark (1992), que defendeu a existéncia de uma relacdo de causa/efeito entre as
atitudes dos professores e o fracasso ou sucesso dos alunos com necessidades especificas. O
enfoque nas fragilidades ao invés do enfoque naquilo que o aluno é capaz de fazer e nas suas
competéncias, pressupde, logo a partida, um horizonte limitado nas aprendizagens esperadas,
0 que, por sua vez, assume repercussdes nos alunos, quer em termos de aprendizagens, quer
em termos de autoconceito e valorizacdo pessoal (Spratt & Florian, 2015).

A partir da leitura do Apéndice Il e recorrendo a anélise documental efetuada neste estudo,
ha a referir que as aprendizagens previstas e a desenvolver por este aluno sdo as que
integram as competéncias nas varias areas do PASEO. Como medidas universais, este
aluno usufrui ainda de diferenciacdo pedagogica, acomodacdes curriculares e promocao
do comportamento pro-social. Contudo, no campo das medidas universais, recorrendo a B
(“ Ha muitos trabalhos de grupo...os meus colegas fazem...fico ali sozinho”; “Sé fui
uma vez”; “nao consigo fazer aquilo. Sim [faco os mesmos exercicios que os colegas]”;
“trabalho sozinho”), a B1 (“Na maioria das vezes faz trabalho individual relacionado
com o0s contetdos em curso. Se estes sdo desinteressantes para o aluno ou ndo ha a
possibilidade de os acompanhar por constrangimento intelectual, o aluno realiza
trabalho paralelo”; “Amiude pede ao professor para verificar o seu trabalho. N&o raras
vezes pede para fazer desenhos ou ler livro que traz sempre consigo”) e B2 (“o aluno
participa realizando as atividades programadas, participa oralmente e em atividades de
grupo”; “sempre que possivel, a realizacio das mesmas actividades da turma”; “o aluno
interage com o professor ao longo da aula sempre que acompanha o0s conteddos
desenvolvidos”), 0s dados sugerem escassez de atividades em que o aluno possa
trabalhar ativamente e de forma colaborativa com os pares (que ndo um trabalho entre
ele e professor), o que, por si, constituiria uma oportunidade para promover 0 seu
comportamento proé-social. Portanto, também neste caso, a anélise e interpretagdo parecem
ndo evidenciar estratégias de diferenciacdo pedagogica, de promog¢édo do comportamento pro-
social, assim como de acomodacdes curriculares.

Como estratégias de trabalho h& a referir, no PEI de B, a constituicdo de grupos
cooperativos de aprendizagem, a apresentacdo oral de trabalhos, no seio do grupo de
trabalho; assim como a adocdo de estratégias promotoras de inclusdo e de
aprendizagem ativa, o que nao foi evidenciado pela analise efetuada.

Como facilitadores, constam a mobilizacdo das medidas de suporte a aprendizagem
e inclusdo (ja analisado); a aplicacdo dos principios do DUA na planificacdo das aulas,



119

com recurso a materiais motivantes, que facilitem a compreensao e a participacao ativa
do aluno. Constam ainda a articulacao entre docente de Educacdo Especial e docentes
das disciplinas na preparacdo das atividades, o apoio pedagogico por parte de DEE, o
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social e o reforgo positivo.
Entre todos estes facilitadores, por toda a analise e interpretacdo efetuadas até aqui,
consideramos que apenas 0 apoio pedagdgico pelo DEE parece concretizar-se, assim como
alguma articulacdo (apesar de a podermos considerar pontual) entre docentes que parece
existir, como ja foi anteriormente, referido. Contudo, quando nos reportamos aos principios
que subjazem ao DUA, no que respeita aos principios da multiplicidade de meios de
envolvimento, dos meios de representacdo e dos meios de acéo e de expressao, facilitando a
criacdo de ambientes de aprendizagem acessiveis e estimulantes para todos, os dados de que
dispomos, ndo confirmam que tal se concretize, efetivamente. Como estratégias de ensino,
no seu PEI constam, entre muitas outras, diferentes formas de representacdo da
informacdo, através de meios diversos, proporcionar diferentes formas de envolvimento
com vista ao aumento do interesse do aluno (minimizar a inseguranca e as distracoes),
variar o grau de exigéncia das tarefas, promover a colaboracéo e a comunicacgéo entre o
aluno e os pares, organizar o ensino prevendo a experimentacdo e utilizando
instrumentos e formas de trabalho diversificado, promover de modo sistematico e
intencional, na sala de aula e fora dela, atividades que permitam ao aluno fazer
escolhas, confrontar pontos de vista, resolver situacdes e tomar as suas proprias
decisdes. Nesta realidade, porém, parece-nos que, quer as medidas, quer os facilitadores
ou as estratégias ndo se verificam, na pratica. Como constrangimentos podemos ler no
seu RTP: “desadequacio de estratégias/materiais de trabalho e de sala de aula, que néao
vdo ao encontro das caracteristicas do aluno; a falta de comunicacdo entre o0s
professores e o aluno; falta de comunicacio entre docentes” (p.4). Neste campo, parece
existir alguma articulacéo informal entre DEE e professor de apoio e DT-DEE, apesar
de nos parecer questionavel se tal se traduz em trabalho conjunto com o objetivo de se
promover a participacédo e a aprendizagem de todos os alunos e, neste caso, de B.

Relativamente as caracteristicas do aluno que constituem facilitadores ao seu préprio
desenvolvimento ha a registar os seguintes: “expetativas positivas relativamente ao seu
progresso escolar; a sua integracio na turma; a motivacao do aluno” (p. 5). Por outro

lado, os fatores que constituem entraves estao centrados no aluno:
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a sua frustracdo e desmotivacdo face as dificuldades; a sua ansiedade, falta de
confianca, falta de autonomia; a sua desconcentracdo; a falta de organizagdo dos
materiais; a sua impulsividade e comportamento frequentemente desajustados; as suas
dificuldades na interagdo com os outros. (p.5)

Neste sentido, os dados parecem indicar que, por um lado, B tem expetativas positivas
relativamente ao seu progresso escolar, esta integrado na turma e estd motivado; por
outro, revela frustracdo, desmotivacdo, comportamentos desajustados, falta de
confianca e autonomia assim como dificuldade na interagdo. J& B nos diz que: “Tenho
medo que me batam”; “[ndo gosto] que gozem comigo. Sinto que ndo tenho amigos” e
“H4 muitos trabalhos de grupo... os meus colegas fazem...fico ali sozinho.” Neste
sentido, a informacéo recolhida parece mostrar, mais uma vez, escassez de metodologias de
trabalho que convidem a participacdo, o que poderad ser sindnimo de “desadequacédo de
estratégias/materiais de trabalho e de sala de aula, que ndo vao ao encontro das
caracteristicas do[s] aluno[s]”, ndo obstante parecer existir alguma articulacdo entre os

docentes. Estes dados poderdo ser ainda consultados no Apéndice XVII.
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CONCLUSOES

“Em nenhum trabalho de investigagdo, em pequena ou grande escala, o tempo ¢ suficiente
para tudo o que ha a fazer.” (Bell, 1993, p.66)

Esta investigacdo teve como ponto de partida aquilo que pareceu o desalento de um aluno
com ACS acerca da escola e a sua necessidade de se afastar da mesma. A voz desse aluno
ligou-se, de imediato, a minha inquietacdo individual sobre a realidade que tenho
experimentado ao longo de dezassete anos como DEE. De repente tornou-se 6bvia a minha
necessidade de ouvir de perto as varias vozes dos protagonistas, procurando conhecer,
também, na voz dos professores, a razdo de ser dos problemas identificados pelos alunos.
Deste modo, neste estudo procurdmos compreender de que forma os alunos com adaptacdes
curriculares significativas participam nas atividades escolares, no contexto de um
Agrupamento de Escolas inserido num TEIP, no Alentejo. Com vista ao alcance desse grande
objetivo, entendemos proceder a analise documental dos documentos de cada aluno (RTP e
PEI), a realizacdo de entrevistas semiestruturadas a cada um, assim como a realizacdo de
questionarios abertos aos respetivos Diretores de Turma e docentes de Educacao Especial. O
estudo, aqui apresentado, recorreu a processos investigativos centrados no estudo caso, na
medida em que se pretende conhecer de perto, uma realidade especifica. No decorrer deste
processo de analise foi possivel entrelacar as vozes, dado o reduzido numero de envolvidos.
Este foi todo um percurso que, partindo da inquietacdo, se firmou no leme da procura de
vozes e de palavras, como forma de investigacdo da realidade, procurando conhecer as
percecOes de alunos e, a0 mesmo tempo, dos professores, procurando, atraves destes Ultimos,
entender os bastidores que se escondem por detrds do grande palco, onde contracenam,
diariamente, professores e alunos que sdo cidaddos com voz ativa, a qual temos o dever de
escutar e fazer ecoar.

Assim, ao longo deste caminho inicialmente delineado, foi possivel elencar algumas
conclusdes, a partir da analise e interpretacdo dos dados recolhidos nos RTP e PEI dos
alunos, nas entrevistas semiestruturadas e nos questionarios abertos aos docentes, as quais

passamos a apresentar.

De uma forma geral, ficou clara a preferéncia dos alunos por disciplinas de cariz mais
pratico, existindo referéncias ao facto de serem aquelas em que mais participam e aprendem
e, por isso mesmo, se sentem mais motivados. Contrariamente, a maior parte da informacao

recolhida a partir das entrevistas parece apontar para o facto de que as disciplinas que mais
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colocam entraves a aprendizagem, sdo as que também colocam entraves a participacdo, ou
seja, aquelas que, a partida, assumem um cariz mais intelectual. Relativamente a estas
disciplinas, que limitam a participagdo, os alunos parecem adotar um papel passivo, de
alguém que observa 0s outros ou apenas ouve 0 que os professores dizem. Nessa medida a
informacao recolhida parece indicar a escassez de ambientes ricos em aprendizagens, de um
curriculo rico, de processos de avaliacdo que envolvem alunos e permitem ao professor
tomadas de decisdo, num ambiente de sala de aula organizado de forma flexivel, o que vem
confirmar o que nos diz Rolddo (2010).

Ficou ainda claro que, de alguma forma, os alunos com ACS se sentem em desvantagem
relativamente aos pares. O que os distingue parece ser a forma como convivem com isso. Uns
parecem ja habituados a conviver com o facto de as aprendizagens na sala de aula serem para
outros, outros espelham revolta e amargura relativamente a esse facto, concretizando isso

mesmo em comportamentos de oposic¢do ou de indisciplina.

Relativamente ao tema da aprendizagem, os professores parecem ter sido unanimes em
considerar que estes alunos deveriam dedicar mais tempo a aprendizagens que consideram
mais Uteis para a sua vida futura (os denominados funcionais), preferencialmente em
ambiente a parte, assumindo alguma dificuldade em prestar o apoio necessario em sala de
aula. Tal leva-nos a duas consideracfes: em primeiro lugar, que parece existir um horizonte
bastante limitado no que respeita aquilo que os docentes esperam que estes alunos aprendam,
assim como em relacdo ao seu futuro (que podera indiciar uma baixa expetativa dos docentes,
0 que acaba por ser sentido e assumido pelos alunos); em segundo lugar, que os contetdos
que se aprendem na sala de aula, sdo considerados como néo Uteis ou ndo ligados a vida...
Ao mesmo tempo, parece-nos ainda que o maior constrangimento a aprendizagem apontado
reside nas dificuldades destas criangas e jovens (ou na incapacidade de o DEE n&o conseguir
acompanhar os alunos em todas as disciplinas, de forma a adaptar todas as tarefas, ou a fazer

um trabalho a parte).

Em relacdo aos DEE, parecem existir algumas ideias contrérias. Se por um lado, se
defende que, na sala de aula, poucas sdo as aprendizagens realizadas, ndo concordando, por
isso, com a permanéncia dos alunos a tempo inteiro na sala de aula, ha quem defenda o
oposto, desde que seja possivel o apoio individualizado e permanente, ao aluno. Tal parece
sugerir, mais uma vez, que esse acompanhamento, a acontecer a tempo inteiro, na sala de

aula, constituiu a Unica estratégia que pode promover a aprendizagem dos alunos. Os dados
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parecem sugerir, contudo, que a adaptacdo dos materiais que é realizada pelo DEE parece
nem sempre parece estimular a participacdo dos alunos, sugerindo-se que tal podera ndo se
integrar num trabalho mais vasto, efetivo e organizado de articulagdo entre docentes, com
vista ao alcance de objetivos que sejam, assumidamente, comuns para todos, contrariando o
constante no Projeto Educativo da instituicdo, na medida em que as respostas educativas
existentes parecem ndo garantir a participacdo destes alunos “nos processos de aprendizagem
[nem] na vida do Agrupamento” (p.5), nem ser desenhadas “com inovag¢do e potenciando
recursos ajustados® (p.6), apesar de tal ter servido de mote para a “a adesdo ao programa

TEIP2, desde 20009.

Esta realidade vai ao encontro das conclusdes do estudo de Silva (2011) e dos
constrangimentos elencados por este (que inviabilizam o trabalho colaborativo), atribuindo
também a responsabilidade aos 6rgdos de gestdo e a prépria estrutura organizacional, tal

como também nos alertam Casal e Fragoso (2019).

Neste estudo consideramos que os dados obtidos e analisados nos indicam que, na
verdade, o trabalho colaborativo entre docentes do ensino regular e DEE ndo acontece, quer
devido a limitacBes horérias, quer por falta de interesse dos professores. Tornou-se, ainda,
evidente que, quando acontecem, as articulacBes sdo pontuais e especificas, 0 que, na pratica,
parece reforcar a ideia de que se 0 DEE esté presente na sala de aula, este colabora in loco na
adaptacdo dos materiais de forma a facilitar a realizacdo das tarefas por parte do aluno com
ACS. Caso contrario, na maior parte das situacfes, parece extinguir-se assim, a colaboracao

entre os profissionais.

No que toca a presenca do DEE na sala de aula, concluimos que tal pode facilitar a
aprendizagem dos alunos com ACS. Contudo, por vezes, o trabalho que estes realizam parece
ser diferente dos dos demais, 0 que nos pode levar a considerar que, nesses momentos,
estamos perante um ambiente que pode ser entendido como uma segregacao camuflada. Os
dados conseguidos parecem evidenciar, ainda, a praticamente auséncia de metodologias de
trabalho que envolvem a participacdo ativa de todos os alunos, incluindo os envolvidos neste
estudo, que parecem realizar, na grande maioria das vezes, atividades paralelas ou
descontextualizadas, quando as comparamos com o trabalho que esta a ser desenvolvido
pelos restantes (quando nédo estdo a ouvir o professor). Assim, aquilo que nos parece ser um

retrato da prevaléncia do ensino expositivo, de escassez de trabalho (efetivamente)
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colaborativo entre DEE e docentes do ensino regular, da escassez de metodologias e préaticas
que estimulem a aprendizagem, a participacdo, a colaboracdo e as relagfes positivas entre
alunos que sdo cidaddos, parece constituir-se como um conjunto de “paliativos temporarios
para um problema de fundo” (Leite, 2011, p.18), materializando-se em alavancas para a
exclusdo de que nos fala Rose (1998). Ainda, o facto de os alunos parecerem ndo partilhar,
muito frequentemente, das mesmas atividades que os restantes elementos, aquela que parece
ser, muitas vezes, a sua posicdo afastada e isolada na sala (a maior parte dos alunos refere
iISS0 mesmo), aliado aos poucos momentos de trabalho que podem estimular relagdes
colaborativas, assim como o facto de a sua voz ou presenca parecer ndo existir na maior parte
das disciplinas para a maior parte dos colegas e professores, sugere que estes alunos estdo
presentes, mas ndo envolvidos, o que, para muitos autores e defensores da causa inclusiva, é
apandgio de exclusdo. Na sala de aula, todos estes alunos parecem evidenciar
constrangimentos na relagdo com os pares, registando-se uma significativa escassez de
relacdes entre eles. Até mesmo nos poucos momentos em que estdo inseridos num grupo de
trabalho, os restantes elementos parecem ndo valorizar a sua voz, parecendo até ignorar
aquele elemento. E, de facto, como este estudo revela, os alunos com ACS parecem saber
isso, porque parecem sentir e vestir-se com esses estilhacos. Primeiro, dentro da sala e,
depois, em toda a sua extensdo, fora da sala de aula. No recreio, a maioria dos alunos
envolvidos parece estabelecer relacdo com outros colegas (embora poucos) que, na sua
maioria, ndo pertencem a mesma turma. De um modo geral, todos eles parecem manifestar
distanciamento relativamente aos colegas, assim como alguns manifestaram ainda receio pela
sua seguranca e integridade na escola. Parece existir, assim, um prolongamento ou até mesmo
uma replicacdo do afastamento que ocorre dentro da sala de aula, para fora desta, com a
salvaguarda de que, se o aluno com ACS precisar de ajuda, os colegas colaboram com este,
numa atitude assistencialista, a qual nos parece espelhar esse curriculo oculto aprendido
socialmente, fundado naquela que nos parece ser uma baixa expetativa relativamente a estes
alunos, materializando-se no escasso investimento nas aprendizagens e na participagdo, com

impacto nas relacdes entre pares ja descritas.

No que respeita a facilitadores & participacdo, sdo elencados o0s seguintes: 0 apoio
individualizado pelo DEE de modo a treinar competéncias mais necessarias a sua vida futura
e de forma a facilitar a adaptacéo das tarefas ao aluno com ACS e a realizacdo de atividades
isoladas em sala de aula que estejam de acordo como o seu ritmo de aprendizagem. Importa

agora refletir sobre o facto de os facilitadores identificados pelos docentes reforcarem a
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importancia do apoio a parte, no treino de competéncias para a vida, a qual parece acontecer,
somente, fora da sala, e ndo referindo, contudo, estratégias de trabalho colaborativas,
dindmicas ou outras metodologias de trabalho, tdo repetidas (até de forma bastante
exaustiva), nos documentos dos alunos e, na realidade, tdo pouco praticadas, como nos sugere

este estudo.

No que concerne as barreiras a inclusdo identificadas, estas parecem ser a dificuldade em
dar a atencdo necessaria ao aluno na sala de aula; a ideia de que o aluno realiza poucas
aprendizagens em sala de aula, devendo, por isso, sair para fazer aprendizagens mais
importantes para a sua vida (a vida que passa, mas parece ndo entrar); conteldos
desinteressantes de algumas disciplinas para o aluno; dificuldade em prestar atencéo;
dificuldades no relacionamento interpessoal e na gestdo do comportamento por parte do
aluno. Em suma, as barreiras a inclusdo identificadas pelos professores estdo para |4 da porta

da sala de aula ou, quando la dentro, no aluno com ACS ou na falta de apoio individualizado.

Em relagdo aos documentos dos alunos parece-nos relevante o facto de ndo constarem
informacdes significativas sobre as competéncias ou potencialidades dos alunos (aquilo que o
aluno € capaz de fazer), mas, em contrapartida, existirem varias referéncias as fragilidades de
cada um deles.

J& no que respeita ao cumprimento das medidas e estratégias constantes nesses documentos,
ficou claro que, de forma a promover a participacdo e a aprendizagem, longo e dificil nos
parece ainda ser o caminho a percorrer até a concretizacdo das praticas, das (longas)
estratégias e até das medidas universais constantes nos documentos individuais dos alunos
(RTP e PEI), que ndo sejam a presenca de um DEE que possa acompanhar aquele aluno nas

tarefas na sala de aula ou fora dela.

Entendemos que a Escola ndo se extingue apenas no processo de ensino e de
aprendizagem, mas é tambeém o palco das amizades para a vida, onde se estabelecem relagcdes
positivas entre pessoas, que se fundam no respeito, nos valores de uma sociedade mais justa e
na igualdade de oportunidades. Por isso mesmo, entendemos que todos os que frequentam a
Escola devem usufruir desse todo que esta proporciona: aprendizagem, participacéo, relagdo
positiva entre pares e desenvolvimento pessoal e social harmonioso. Contudo, neste estudo

ficou claro que muito ha ainda a fazer.
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Elencando algumas limitacdes sentidas neste estudo, a primeira coincidiu com o facto de
um dos alunos com ACS ndo ter podido integrar o estudo, devido a ndo concordancia do seu
encarregado de educacgédo. Posteriormente senti de perto a minha inexperiéncia aquando das
entrevistas num local que era, igualmente, o meu local de trabalho, o que constituiu um
permanente desafio na procura constante do meu papel de investigadora, 0 mais possivel ou
totalmente isenta. Contudo, esta minha inexperiéncia aliada ao facto de, eu propria, pertencer
aquela instituicdo de ensino, deverdo ser tidos em consideracdo no que diz respeito a forma
como tal podera ter afetado este estudo. No decurso das entrevistas foi também evidente a
dificuldade em obter respostas com algum desenvolvimento, tendo havido a necessidade
constante de colocar novas questdes. No entanto senti, muitas vezes, incapacidade em
aprofundar algumas reticéncias deixadas pelas criancas e jovens, uma vez que percebi que
isso, profundamente, os perturbava. Entdo, no respeito pela inequivoca e Ilcida tristeza que
evidenciavam, optei, muitas vezes, por colocar outras questdes que pudessem, de alguma
forma, “aligeirar” os seus sentimentos, procurando compensar, de alguma forma, os “estragos
internos” causados pelas questdes colocadas. Nesses momentos preferi, muitas vezes,
reorientar assim o discurso. Assim, esta investigacdo implicou diretamente apenas quatro
alunos pelo que, atendendo ao reduzido numero, dificilmente se poderdo extrapolar teorias a
partir dele. De qualquer forma, considero que ndo foi objetivo deste estudo, a generalizacao
dos seus resultados.

Outra limitacdo deste estudo reside no facto de o aluno que motivou este estudo ter deixado
de usufruir de ACS duas semanas antes da entrevista (por ter passado a frequentar um
Programa Integrado de Educacdo e Formacao - PIEF, no mesmo estabelecimento de ensino),
pelo que se considerou, mesmo assim, dar continuidade a anélise do RTP e PEI anteriores do
aluno, uma vez que a realidade retratada por este se reportava a esse periodo e era
fundamental ser conhecida. Ainda no que respeita a selecdo deste aluno para este estudo, nao
foi possivel incluir o parecer do DT do aluno, atendendo a proximidade com a investigadora
que, era, a0 mesmo tempo, DEE do aluno. Por isso mesmo, este estudo ndo incluiu estes
registos. Por altimo, outra limitagdo deste estudo foi o facto de o mesmo DEE (A2 e C2)
acompanhar dois dos alunos neste estudo (A e C), 0 que restringiu a riqueza que poderia ter

constituido outra perspetiva para este estudo.

No que diz respeito a estudos de investigacdo que possam surgir a partir deste, considero
que seria oportuna (ou até urgente) mais investigacdo, no nosso pais, que dé voz a estes

alunos, mas desta vez que possa incidir sobre os efeitos positivos de préaticas de colaboracéo
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pedagdgica e praticas pedagogicas diferenciadas, que se materializem no respeito pelo
constante nos RTP e PEI dos alunos e, consequentemente, nas aprendizagens e na
participagdo, com impacto positivo nas relacdes entre todos os alunos. Urge, de facto, uma
andlise consciente e mais demorada sobre a promog¢do de oportunidades de participacéo e de
aprendizagem, de modo a envolver todos os alunos, procurando entender o que fazer e como

fazer.

Ao longo deste intenso processo, nesta relagdo estreita entre leitura-analise-reflexdo-
escrita, confesso que muitos foram os momentos que me afastaram deste trabalho, tal era o
desalento e o sentimento de culpa. Por outro lado, e refletindo neste culminar do percurso, é
flagrante o meu préprio crescimento individual, no respeito imenso, e agora consciente,
assumido e suportado, pela voz dos alunos, e destes em particular, o que, hoje em dia, motiva
ainda mais a minha pratica e a minha defesa pela sua inclusdo e pelas aprendizagens que
realizam em contexto, em conjunto com os pares, apostando em dindmicas de trabalho com
os professores do ensino regular, cativando-os, motivando-os e encorajando-0s a
repensar(mos) estratégias em colaboragdo e em colocarmos estes alunos no mesmo palco das
intervencdes, privilégio e direito de todos, envolvidos nas relagcbes com 0s outros e nas
aprendizagens. Definitivamente, este trabalho contribuiu, de forma significativa, para a forma
como dialogo, hoje, com estes jovens, na forma como 0s 0i¢o, questiono, valorizo, no
entendimento que, definitivamente, considero ser o papel da Escola no seu desenvolvimento e
na sua formagdo pessoal e social. A par desta aprendizagem, ocorreu outra...Aprendi ainda
que, muitas vezes, o papel de subserviéncia do DEE mais ndo é do que a timidez de um
(também) professor que ndo se sente verdadeiramente colaborante na sala de aula e, tal como
o0 aluno com ACS, ndo se sente parte, mas sim a parte. Este trabalho permitiu-me reconhecer,
mais profundamente, que, nas nossas maos, reside também a capacidade de mudanga e a
forma como nos afirmamos perante 0s outros e perante aquilo que fazemos, em prol do que e
de quem o fazemos. Afastados parecemos estar ainda do consagrado na Declaracéo de
Incheon, no compromisso de uma Educacgdo para Todos, antecedendo até as premissas que
subjazem ao DL3/2008 de 7 de janeiro, no que toca a defesa do aumento da participacdo de
todos os alunos, nas classes regulares. Longe parecemos estar ainda de uma inclusdo
entendida como um “complexo processo de aumentar a participacdo nos varios aspetos da

escolaridade” (European Agency for Development in Special Needs Education, 2011, p.14).
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“Professora, eu ndo quero ir para a escola!” surge na voz de quem anseia por uma outra
escola, que se desalenta com o que sente na pele e na alma e com aquilo que vivencia a sua
volta, com a clareza e lucidez suficientes para entender que algo esta errado e que é preciso
gritar para se fazer ouvir, deitando por terra o siléncio talvez demorado. Tenhamos nos a
capacidade de o(s) ouvir, de parar, de refletir, de nos despirmos das nossas absolutas certezas
individuais gue tanto nos isolam para, em verdadeira colaboracdo, ouvirmos, questionarmos,
refletirmos e avaliarmos constantemente, em conjunto, outras dindmicas de trabalho que
promovam a aprendizagem e a participacéo de todos, contribuindo para a construgdo de uma
escola que leve os alunos (todos), cidaddos do mundo, a considerar que “...a escola Ade foi
feita para mim...” (Pennac, 2009, p.23) e, nessa medida, nos sussurem na proximidade que ¢

propria do afeto e da confianga serena: “Professora, eu quero VIR para a escola!
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APENDICE | - DADOS RECOLHIDOS A PARTIR DO RTP E PEI DO ALUNO A

Aluno A
Idade 12
Ano de escolaridade

5.°
Competéncias e Leitura
aprendizagens a Escrita
desenvolver Calculo

Atividades funcionais

Medidas universais

a) diferenciagdo pedagogica
b) acomodac6es curriculares.

Medidas selectivas

C) apoio psicopedagogico;
d) antecipacdo e o reforco das aprendizagens.

Medidas adicionais

b) adaptagdes curriculares significativas com a éarea curricular especifica de Desenvolvimento
Pessoal e Social com docente de Educagdo Especial no Centro de Apoio a Aprendizagem.

Adaptacdes ao
processo de avaliagdo

RTP

Diversificacdo dos instrumentos de informag&o, enunciados em formato acessivel, tempo
suplementar, leitura orientada de enunciados e despenalizacdo do erro.

PEI

Utilizacdo da imagem para ilustrar e identificar situac@es, questdes de preenchimento com lacunas,
escolha multipla, resposta direta.

Facilitadores

“Mobilizagdo das medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo, a articulacdo entre docente de
educacao especial e docentes titulares das disciplinas e o apoio por parte do professor de educagdo
especial em sala de aula e nas disciplinas.” (RTP, p.2)

“Simpatia e bom relacionamento com docentes. Gosto por estar na escola, de “fazer pequenos

2 CC

recados”, “uma boa integra¢do em espaco escolar” (RTP, p.3)

Constrangimentos

“Utilizacdo de estratégias desajustadas — atividades propostas que néo sejam do interesse da aluna;
auséncia de rotinas” de organizagio; falta de supervisdo por parte dos docentes e ou outros
funcionarios da escola” (RTP, p.2)

“A interagdo com pares; dificuldades inerentes ao seu atraso global de desenvolvimento com etiologia
desconhecida (comprometimento das fun¢des da atencdo/concentracdo e memoria, dificuldades de
linguagem expressiva e compreensiva; envergonha-se quando conhece as pessoas”(RTP, p.3);

Estratégias de ensino

“Ajustar as acomodagdes curriculares...; estabelecer proximidade com ..., estabelecendo contacto
ocular; planificar com ... as aprendizagens e regista-las; construir e utilizar materiais apelativos com
... de acordo com o0s seus interesses e necessidades; realizar leituras partilhadas com ...ou com 0s
pares; ler para a turma em voz alta, como refor¢o positivo; ler em voz alta palavras ou pequenos
textos; organizar a informacdo de um texto ouvido.” (PEL, p. 1)
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APENDICE Il - DADOS RECOLHIDOS A PARTIR DO RTP E PEI DO ALUNO B

Aluno

Idade
Ano de
escolaridade

B

13

60

Competéncias
e
aprendizagens
a desenvolver

“Concluir a escolaridade obrigatéria com competéncias nas areas: 1-linguagens e textos; 2-informacédo e comunicagao; 3-
pensamento critico e criativo; 4-raciocinio e resolucdo de problemas; 5-saber cientifico, técnico e tecnoldgico; 6-
relacionamento interpessoal; 7-desenvolvimento pessoal e autonomia; 8-Bem-estar salide e ambiente; 9-sensibilidade estética
e artistica; 10-consciéncia e dominio do corpo”; “Adquirir autonomia pessoal e social” (p.2).

(PEI)

Medidas Diferenciacdo pedagogica; acomodagdes curriculares; promog¢do do comportamento pré-social.

universais

Medidas Adaptacdes curriculares nédo significativas na area de Complemento a Educacéo Artistica e apoio psicopedagdgico com
seletivas psicélogo e docente de educagdo especial.

Medidas Adaptacoes curriculares significativas nas restantes disciplinas e desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e
adicionais social ( dar-se-a preferéncia a permanéncia ... na sala de aula, a excegdo da disciplina de Matematica, em que a sua presenga

ocorrerd de forma parcial...” (PEL p.1).

Adaptacdes ao
processo de
avaliacao

RTP : Diversificagdo dos instrumentos de recolha de informagéo, tempo suplementar, leitura de enunciados, sala a parte
(sempre que necessario). (p.7)

PEI: “Constitui¢do de grupos cooperativos de aprendizagem conduzindo as escolhas do ... para areas/temas de trabalho que
possam ser desenvolvidos pelo ... e constituam um refor¢co importante ao tema geral a ser trabalhado; apresentacéo oral de
trabalhos, no seio do grupo de trabalho; impulsionar a construcdo de listas de autorregulacdo/autoavaliacéo do trabalho
realizado que possam constituir uma autoandlise, por parte do ..., do trabalho realizado e da sua avaliagdo; utilizacdo de
tecnologia; uso de exemplos concretos ou suportes visuais no ensino de conceitos abstratos; utilizacdo de instrumentos e
técnicas de avaliagdo variadas...; realizacdo de pequenos testes com tempo suplementar (caso seja necessario) ao longo do
ano; fazer revisdes utilizando questfes proximas as dos testes; permitir o uso de processador de texto; ...adotar estratégias
promotoras de inclusdo e de aprendizagem ativa” (pp.5-6)

Facilitadores
(RTP)

“A mobilizacdo das medidas de suporte a aprendizagem e incluséo; a aplicagdo dos principios do DUA [Desenho Universal
para a Aprendizagem] & planificacéo de aulas relacionando &reas curriculares, objetivos, contelidos e aprendizagens esperadas,
recorrendo a materiais motivantes, que facilitem a compreensao e promovam a participagdo ativa do ...; articulagdo entre
docente de Educacdo Especial e docentes das disciplinas na preparacdo das atividades; apoio pedagogico por parte de DEE;
estimulagéo da curiosidade e da participagdo do aluno numa 6tica de corresponsabilizagdo da aprendizagem, desenvolvimento
de competéncias de autonomia pessoal e social; refor¢o positivo; sdo facilitadores substanciais os professores e técnicos que
prestam apoio ao ...” (p.4)

Constrangimen
tos (RTP)

“desadequagio de estratégias/materiais de trabalho e de sala de aula, que ndo véo ao encontro das caracteristicas do ...; a falta
de comunicagdo entre os professores e 0 ...; falta de comunicagdo entre docentes; falta de comunicagdo escola/familia”. (p.4)
Relativamente as caracteristicas do ... que constituem facilitadores ao seu proprio desenvolvimento ha a registar os seguintes:
“expetativas positivas relativamente ao seu progresso escolar; a sua integragdo na turma; a motivagdo do ...” (p. 5). Por outro
lado, os fatores que constituem entraves sdo: “a sua frustragdo ¢ desmotivagdo face as dificuldades; a sua ansiedade, falta de
confianca, falta de autonomia; a sua desconcentragdo; a falta de organizacdo dos materiais; a sua impulsividade e
comportamento frequentemente desajustados; as suas dificuldades na interagdo com os outros” (pp.4-5).

Estratégias de
ensino

PEI: “Proporcionar diferentes formas de representacdo da informacéo, disponibilizando diferentes meios de personalizagéo e
apresentacéo da informacéo, apoiar na descodificacéo de texto ou outra informagao, clarificar vocabulario e simbolos,
proporcionar opg¢des para a compreensao (ativar ou proporcionar conhecimentos basicos); por em pratica diferentes formas de
acao e expressao (otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias, orientar no estabelecimento de metas adequadas, facilitar a
gestdo de informacdo e de recursos e aumentar a capacidade de monitorizar o progresso pessoal); proporcionar diferentes
formas de envolvimento de modo a aumentar o interesse do ..., minimizando a inseguranca e as distracdes, variar o grau de
exigéncia e 0s recursos para otimizar os desafios, promover a colaboracdo e a comunicacdo e incrementar o uso de feedback
orientado como reforgo; proporcionar opgdes para a autorregulacdo potencializando expetativas e antecipagdes que otimizem a
motivacao, facilitando a capacidade do ... de superar dificuldades, desenvolvendo a sua capacidade de autoavaliacdo e
reflexdo; abordar os contetidos de cada &rea do saber associando-os a situagdes e problemas presentes no quotidiano da vida
do ... ou presentes no meio sociocultural e geografico em que se insere, recorrendo a materiais e recursos diversificados;
organizar o ensino prevendo a experimentacéo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados, promovendo
intencionalmente, na sala de aula ou fora dela, atividades de observacdo, questionamento da realidade e integragdo de saberes;
organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a integracdo e troca de saberes, a tomada de
consciéncia de si, dos outros e do meio e a realiza¢do de projetos intra ou extraescolares; organizar o ensino prevendo a
utilizacdo critica de fontes de informac&o diversas e das tecnologias da informagéo e comunicacédo; promover de modo
sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela, atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de
vista, resolver problemas e tomar decisdes com base em valores; criar na escola espacos e tempos para que os alunos
intervenham livre e responsavelmente; valorizar, na avaliacao das aprendizagens do aluno, o trabalho de livre iniciativa,
incentivando a intervencédo positiva no meio escolar e na comunidade; valorizar o trabalho de projeto, recorrendo a parcerias
com o CAA, numa ética de trabalho colaborativo dentro e fora da sala de aula; articulagdo estreita entre docentes (educagdo
especial e regular) numa 6tica de trabalho colaborativo, “apostando-se em dindmicas de trabalho motivadoras entre ... e seus
pares, por forma a promover a sua inclusdo na sala de aula e na escola” (p. 4, 5).
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APENDICE 11l - DADOS RECOLHIDOS A PARTIR DO RTP E PEI DO ALUNO C

Aluno

Idade

Ano de
escolaridade

C
10

5.0

Competéncias e
aprendizagens a
desenvolver (PEI)

As competéncias transversais a serem desenvolvidas por todos os intervenientes incluem as areas do Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Medidas universais

Diferenciacédo pedagogica e acomodacdes curriculares.

Medidas seletivas

Apoio psicopedagdgico por psicélogo e docente de educacdo especial.

Medidas adicionais

Adaptacdes curriculares significativas em todas as areas curriculares e desenvolvimento de competéncias de autonomia
pessoal e social.

Adaptacdes ao
processo de
avaliacao

“A leitura de enunciados, permitir que ... dé respostas orais em vez de utilizar a escrita para demonstrar a aquisicéo de
conceitos, produzir e utilizar fichas de trabalho adaptadas para sistematizacdo de conhecimentos e permitir-lhe tempo
suplementar para a realizagdo das mesmas. Os objetivos e contelidos a serem avaliados devem respeitar as adaptacdes
curriculares significativas que ... beneficia ...” (PEL p.3).

Facilitadores
(RTP)

“Q trabalho colaborativo entre os diferentes intervenientes no processo educativo ..., 0 apoio direto e regular prestado
pela docente de educacdo especial em sala de aula, na adequacdo das metodologias de aprendizagem...” (p.3).

Constrangimentos
(RTP)

“As dificuldades ao nivel da interagéo, cogni¢do e aprendizagem que condicionam o acesso ao curriculo desejado para
o nivel escolar” (p.3).

Estratégias de
ensino

“Processo de ensino aprendizagem centrado no aluno, respeitando o seu nivel de desenvolvimento/ interesses e
motivacBes em sala de aula, no Centro de Apoio a Aprendizagem e em todos 0s espacos da escola sempre que
necessario, privilegiando-se as seguintes estratégias: partir das areas fortes e estimular as aptidées mais fracas, bem
como desenvolver competéncias especificas que facilitem o processo de ensino aprendizagem; dar reforgos positivos,
valorizando os sucessos ...; privilegiar o discurso oral ao escrito; adequar o grau de dificuldade das tarefas e o tempo
de execucdo as capacidades ...; promover o trabalho cooperativo e o trabalho de pares / pequenos grupos; explicar/
acompanhar e adequar os conteldos as suas competéncias, de acordo com as suas necessidades e caracteristicas;
dividir tarefas complexas em pequenas tarefas; utilizar materiais diversificados; espacar pequenos periodos de trabalho
com paragens ou mudanga de tarefas; levar ... a verbalizar as instrucdes, para garantir a compreensao das mesmas;
relacionar a informag&do nova com as experiéncias e interesses ...; estabelecer rotinas facilmente compreendidas ... e
responsabiliza-la pela execucéo das tarefas; estimular e desenvolver as suas areas fortes, no sentido de elevar a sua
motivacao e satisfacdo, bem como promover a sua autoestima e prazer no sucesso; articular o trabalho entre os
diferentes docentes que trabalham com ....” (PEI, p.3).
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APENDICE IV - DADOS RECOLHIDOS A PARTIR DO RTP E PEI DO ALUNO D

Aluno

Idade

Ano de
escolaridade

D

15

9.0

Competéncias e
aprendizagens a
desenvolver (PEI)

As tragadas no curriculo comum das areas de cariz mais pratico. Relativamente as restantes disciplinas foram tracadas
metas que se alicergam nas areas de competéncias do PASEO.

Medidas universais

Diferenciacdo pedagogica; acomodagdes curriculares; promog¢ao do comportamento pré-social.

Medidas seletivas

Adaptacdes curriculares nédo significativas nas disciplinas mais praticas e apoio psicopedagdgico por parte de DEE.

Medidas adicionais

Adaptacoes curriculares significativas nas restantes disciplinas e o desenvolvimento de competéncias de autonomia
pessoal e social.

Adaptacdes ao
processo de
avaliacdo

“a) A diversificag@o dos instrumentos de recolha de informagéo, tais como inquéritos, entrevistas, registos video ou
dudio pelos docentes; d) O tempo suplementar para a realizagéo de testes/trabalhos, caso os docentes das disciplinas
entendam que ... sera capaz de, com sucesso, realizar os momentos de avaliagdo em conjunto com os pares; f) A
transcricdo das respostas — em todos os momentos avaliativos, sempre que tal implique o processo de escrita; g) A
leitura de enunciados, sempre que tal implique o processo de leitura; h) Utilizacdo de sala separada, sempre que tal se
possa constituir como um fator de concentragdo e de maior rentabilidade, no que toca a capacidade ... em demonstrar o
que sabe. ... podera realizar testes de avaliacdo adequados ao seu perfil de aprendizagem, sempre que tal constitua ou
possa vir a constituir uma conquista pessoal ou um fator de inclusdo. Contudo tal pressupde uma articulagdo estreita
entre o DEE e o docente da disciplina, no sentido de, em conjunto, criarem estratégias de trabalho que possam ser
promotoras do sucesso ... e ... o possa entender como produto do seu esfor¢o e das suas competéncias pessoais” (RTP,

pp.5-6).

Facilitadores
(RTP)

“ Reforgo positivo, mobilizagdo de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, aplicagdo dos principios do
Desenho Universal de Aprendizagem (DUA) a planificagdo de aulas relacionando areas curriculares, objetivos,
contelidos e aprendizagens esperadas recorrendo a materiais motivantes, que facilitem a compreenséo e promovam a
participacdo ativa ..., medidas de gestdo curricular, articulacéo entre DEE e docentes titulares das disciplinas na
preparagdo das atividades, apoio por parte de DEE em sala de aula ou tutoria por colegas, estimulagdo da curiosidade e
da participagdo ..., numa Gtica de corresponsabilizacdo da aprendizagem, desenvolvimento de competéncias de
autonomia pessoal e social e frequéncia do Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA)” (p.2).

Constrangimentos
(RTP)

No que respeita aos fatores da escola que poderéo afetar de forma significativa o desenvolvimento ..., enumeram-se 0s
seguintes: “desadequacdo de estratégias de trabalho e de materiais na sala de aula, que ndo vao ao encontro das
caracteristicas ..., falta de comunicacdo entre aluno-professor” (p. 2,3).

Estratégias de
ensino

“Proporcionar diferentes formas de representacao da informacgao, disponibilizando diferentes meios de personalizagao
e apresentacdo da informacgéo, apoiar na descodificagdo de texto ou outra informacao, clarificar vocabulario e
simbolos, proporcionar opgdes para a compreensao (ativar ou proporcionar conhecimentos basicos); pér em pratica
diferentes formas de acéo e expressao (otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias, orientar no estabelecimento de
metas adequada, facilitar a gestdo de informacéo e de recursos e aumentar a capacidade de monitorizar o progresso
pessoal); proporcionar diferentes formas de envolvimento de modo a aumentar o interesse ..., minimizando a
inseguranga e as distrac¢des, variar o grau de exigéncia e 0s recursos para otimizar os desafios, promover a
colaboragdo e a comunicacéo e incrementar o uso de feedback orientado como reforco; proporcionar opgdes para a
autorregulacdo potencializando expetativas e antecipagdes que otimizem a motivacéo, facilitando a capacidade ... de
superar dificuldades, desenvolvendo a sua capacidade de autoavaliacédo e reflexdo; abordar os contetidos de cada area
do saber associando-os a situagdes e problemas uso de exemplos concretos ou suportes visuais no ensino de conceitos
abstratos; utilizacdo de instrumentos e técnicas de avaliagao variadas; realizagdo de pequenos testes ...ao longo do ano;
fazer revisdes utilizando questdes semelhantes as dos testes; possibilitar testes orais ap6s treino anterior de
conhecimentos adquiridos; permitir o uso de processador de texto; realizar testes com consulta (suporte de informagéo
breve e esclarecedora fornecido por professor ou outras fontes cuja linguagem seja clara ao aluno); realizar testes em
sala a parte; articular com docente de Educacdo Especial privilegiando-se o trabalho colaborativo entre todos os
docentes, apostando-se em dindmicas de trabalho motivadoras entre o aluno e os seus pares, por forma a promover a
sua incluso na sala de aula e na escola” (pp.4-5).
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APENDICE V- GUIAO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS AOS ALUNOS

COM ACS
BLOCOS - .
TEMATICOS OBJETIVOS ESPECIFICOS QUESTOES ORIENTADORAS
A — Legitimagdo Estabelecer um ambiente acolhedor e propicio para | Ola!
da entrevista a realizagdo da entrevista.
Esclarecer o entrevistado sobre o objetivo da Vou fazer-te umas perguntas para saber o
entrevista e objetivo do estudo; que pensas sobre a escola? E sobre o que tu
fazes na escola?
Motivar o entrevistado solicitando a sua S6 eu é que vou saber que foste tu a
colaboragdo e realcando a sua importancia para o responder as perguntas e ndo vou dizer a
estudo; ninguém. Aquilo que disseres sera muito
Assegurar o carater confidencial e o anénimo da importante.
entrevista;
Pedir permisséo para gravar a entrevista em audio; Deixas-me gravar a entrevista para depois
poder escrever o que disseres? Depois podes
OuVvir...se quiseres.
B - Dados do Caracterizar, de forma breve, o entrevistado. - Quantos anos tens?
entrevistado - Qual é a tua turma?
- H& quantos anos andas nesta escola?
C- Perspetiva Perceber o motivo de frequentar a escola -Achas que é importante vir a escola?
sobre a escola Porqué?
- Porque ¢é que andas na escola?
- O que gostas mais de fazer na escola?
D - Perspetiva Conhecer as suas perspetivas sobre a dinamica das - O que fazes durantes as aulas?
sobre as aulas aulas; - Quais as aulas que gostas mais? Porqué?
- O que gostas mais de fazer nas aulas? E
menos?
- Que trabalhos dizem os professores para
fazeres?
- O que é mais dificil fazer? Porqué?
- Qual a disciplina que gostas
mais?..Porqué? E menos...
- Quando estas na sala de aula, a quem
pedes ajuda quando precisas?
-Porqué?
Conhecer a relacéo de trabalho com o/a DEE; - Que atividades costumas fazer com o/a
prof DEE na sala de aula?
- Preferes trabalhar com o/a prof. DEE na
sala ou fora da sala?
- Porqué?
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E — Perspetiva sobre
interagBes com pares

Conhecer as interagdes com pares na sala de aula;

Conhecer as relagdes estabelecidas entre pares no
recreio;

- Costumas fazer trabalhos de grupo com os
teus colegas?

- Como te ajudam os teus colegas na sala de
aula?

- Na tua turma com quem gostas mais de estar
ou conversar? Porqué?

- E os outros colegas? Eles falam contigo na
sala? Chamam-te para trabalhar com eles?

- O que costumas fazer nos intervalos?

- Com quem costumas estar nos intervalos?
(Costumas estar com os teus colegas nos
intervalos ou com adultos?)

- Sentes-te bem com o qué quando estas no
intervalo?

- Sentes-te mal com o qué no recreio?

F - Percecdes sobre
participacéo

Identificar a(s) disciplina(s) em que aluno considera

participar mais;

Identificar o nivel de participacéo nas atividades do
aluno na sala de aula;

Identificar as atividades que promovem a
participa¢do;

Caracterizar as atividades que limitam a
participacg&o;

Identificar a(s) disciplina(s) em que aluno sente
mais limitagBes a participacéo;

Caracterizar as dinamicas que colocam entraves a
participacdo.

- Em que disciplina(s) costumas participar na
aula?

- Quando os professores te fazem perguntas,
eles costumam dizer o teu nome para que tu
possas responder?

- Preferes participar na aula ou preferes que os
professores ndo te perguntem nada? Porqué?

- Nas aulas ha muitos trabalhos que podes fazer
com colegas ou normalmente € o professor
quem fala e os alunos ouvem?

- O que acontece normalmente? Fazes trabalhos
diferentes dos teus colegas ou fazes as mesmas
coisas?

- Existe alguma disciplina em que sentes que
ndo fazes nada? Qual?

- O que fazes nessa disciplina?

G - Percecdes sobre
aprendizagem

Identificar disciplinas cujas dinamicas colocam
entraves a aprendizagem;

Identificar disciplinas cujas dindmicas geram
motivagdo no aluno;

Identificar os facilitadores a aprendizagem, de
acordo com a percecédo do aluno;

- Quando é que sentes que estas a aprender
melhor?
- Porqué? O que acontece nessas aulas?
- Fazes 0os mesmos trabalhos que os teus
colegas?
- O que é que gostas mais de fazer nas aulas?
- O que ndo gostas de sentir na sala de aula?
- Qual é a tua disciplina preferida? Porqué? O
que costumas fazer?
- O que aprendes nessas aulas?

- Ja fizeste algum trabalho de grupo
com colegas? O que fizeste nesse trabalho?
- Os teus colegas ouviam as tuas opinides
durante o trabalho?
- Normalmente trabalhas com colega(s) na sala
ou sozinho?
- Preferes trabalhar sozinho na sala de aula ou
com outros colegas? Porqué?

Sugestdes

Identificar o que o aluno considera poder ser
melhorado

Na tua opinido o que pode ser melhorado na
escola? E nas aulas?...
Como é gostavas que os professores fizessem?

Finalizagdo da entrevista

Finalizar a entrevista, dando a oportunidade para o
aluno acrescentar alguma informacéo ou fazer um
comentério.

Agradecer e valorizando a colaboracgdo dos
entrevistados na realizagdo do estudo.

- O que gostavas de dizer aos professores para
fazer nas aulas?

- O que gostavas que fosse diferente na escola?
- Agora para terminar queres dizer mais alguma
coisa sobre a escola, sobre as aulas,....?

- Obrigada pela tua ajuda e por teres colaborado
neste estudo. E muito importante saber o que
pensas.
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APENDICE VI - ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

Categorias Subcategorias Unidades de Registo | Unidades de Contexto
Entre os 11 e 0s 15 12 (A)
Dados dos Idade anos 13 (B)
entrevistados 11 (C)
15 (D)

Percecdes sobre a
escola

Razdo para frequentar a
escola

P’ra gente estudar, p’ra gente ler muito e trabalhar
com as professoras. (A)

P’ra ver as aulas. (...) P’ra ouvir os professores. (B)
[Gosto de] Tudo. (C)

E importante; Pra acabar 0 12.°. (D)

Percecdes sobre as
aulas

Conhecer a perspectiva sobre
a dindmica das aulas

Faco pinturas, cortar... E no centro faco plasticina. (A)
Pintar. TIC, mexer nos computadores... Fazer
trabalhos. (A)

[Faco] Trabalhos, com a professora... (A)

Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas fazem
leituras e fichas. (A)

Os alunos ouvem. [E os professores falam]. (A)
[Fago] Trabalhos diferentes. (A)

Fago diferente, em matematica...Eu ndo faco a
tabuada. (B)

[Quando preciso, peco ajuda] A professora. (B)

Sim [o professor de apoio ajuda a fazer os exercicios].
(B)

Ha muitos trabalhos de grupo...Os meus colegas
fazem... Fico ali sozinho... S6 fui uma vez...[para um
grupo de trabalho]. (B)

[Na sala de aula prefiro trabalhar] Sozinho... E
melhor trabalhar sozinho. (B)

Que eu queria ouvir musica [nas aulas]. (B)

Eu amo ndo ouvir [a matéria]. Sim [os professores
falam muito]. (B)

Como eu ndo sei escrever nem ler, fago desenhos;
N4o, s6 fago desenhos. (A)

As vezes é que eles [os professores] precisam de
tempo para ajudar os outros colegas e quando ndo
vém, nds temos de esperar. (C)

[Trabalhos de grupo]Que eu me lembre, nunca
fizeram; Eu ndo faco [participo] por causa que eu ndo
sei as coisas que eles aprendem; Eu as vezes fago, so
que s6 fico a ver e a aprender como se joga. (C)

N&o, s6 fazem [perguntas] aos meus colegas. Eu fico
so a ver. (C)

Os professores quase ndo conseguem falar porque os
meus colegas falam muito tipo alto e os professores
ralham com eles. Eles ndo falam nada sobre a matéria;
...porque eles estéo l4 a frente a dar a matéria. Nao
podem estar a falar de coisas que ndo fazem parte da
matéria; ... eu gosto de todas [disciplinas]. As vezes é
que eu nao consigo entender muito bem porque as
vezes 0 meu mano ndo me deixa dormir. (C)

N&o [nunca adormeci nas aulas]. Eu fico assim
(abrindo os olhos com os dedos). S6 que ninguém
repara. (C)
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[N&o gosto] Do barulho. (C)

Fazemos outros [trabalhos]. Nao tém nada a ver [com
0 que os colegas estdo a fazer]; Nao [digo nada na sala
de aula]. (C)

[Néo fazia] Nada. [Nas aulas]; Nadinha; ali ndo fazia
os trabalhos iguais e agora todos fazem os trabalhos
iguais. (D)

Tentavam enganar-me, mas a mim ndao me
enganavam; ... Tinha a certeza. Sabia que os meus
trabalhos ndo eram iguais aos outros. Os professores
tentavam-me enganar, mas ndo eram capaz; [Eram
trabalhos] de escrita, leitura...; Tinha a ver com a
matéria; (D)

Estarmos dentro da sala ou no intervalo, vai tudo dar
ao mesmo; No ano passado preferia estar no intervalo
1000 vezes; Fogooo; Davam muita matéria...; Pois
[ndo acompanhava a matéria]. (D)

Conhecer a relagdo de [Fago] Trabalhos, com a professora ...; no centro faco
trabalho com o DEE plasticina. (A)

[trabalhar com a professora de apoio] Fora da
salaaaaa. (..) Para jogar. (A)

[Prefiro] Trabalhar com a professora. (A)

Sim [o professor de apoio ajuda a fazer os exercicios]

(B)

[Preferia trabalhar com o professor de apoio fora da
sala] P’ra ninguém me chatear. (B)

[Quando a DEE esta na sala] As vezes brinco, faco
jogos e as vezes trabalho. (C)

As vezes eu falo com a professora para pedir ajuda
[DEE], quando ndo entendo nada. (C)

Sim [fazia as mesmas coisas quando a DEE estava].

(D)

Gostava. [trabalhar com a DEE] Dentro. [Da sala]; Pra
[ela] me ajudar. (D)

[as atividades que faziamos eram] Iguais; Gostava.

D)

PercegBes sobre As interacgBes com pares na ... Posso dizer? Podes desligar isso? ~ N&o [gosto de
interacdes com pares | sala de aula conversar com ninguém da minha turma]. (A)

Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]; (*...a0
fundo?”) Sim. (A)

[Néo gosto] Que eles ndo falem comigo

(Preferes trabalhar sozinha ou com outros colegas?)
Trabalhar com a professora...(A)

[Costumo pedir ajuda] Aos meus colegas. (A)

O ... da minha turma que me chateia. (...) Chama-me
nomes. (B)

Estou la atras... Tou Sozinho. Tenho medo deles...
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Tenho medo que me batam. (B)

[Na sala gosto de conversar] Com o professor ...; [Na
sala de aula prefiro trabalhar] Sozinho...E melhor
trabalhar sozinho.(B)

[Os meus amigos sdo] A ...,a ...... E os outros
meninos da minha turma. (C)

[Na sala de aula pego ajuda s6] Aos professores;
porque 0s meus colegas tém de aprender e tém de
tomar muita atencdo; S as vezes € que pego ao meu
amigo chamado T ... E o tnico nome que eu sei de
cor; T..., 0 resto ndo sei.; As vezes o T, que é 0 meu
colega de mesa, me ajuda as vezes. (C)

Ainda ndo sei muita coisa da vida deles; N&o [brincam
comigo nem fazem perguntas]. (C)

[Estamos sentados] No meio. (C)

Eu as vezes faco, s6 que s6 fico a ver e a aprender
como se joga. (C)

[Os meus colegas] N&o [ouvem a minha opinido];
Pensam que eu s6 digo coisas que ndo tém nada a ver.
Devem achar isso; Eu ndo falo porque quando eu
antigamente quando vim para esta escola era muito
timida. Nem conseguia olhar pra muita gente; Né&o,
agora consigo olhar, ja consigo falar... (C)

[O que era mais dificil] Era aturar aquela turma; Néo
era ndo gostar da turma. .. E muito beto; N&o [me
sentia bem]; [quando precisa pedia ajuda] Oueraa ...,
ouerao...,oueraa...; Eraso aesses mesmo. Os
outros ndo tinha confian¢a, ndo pedia nada; ndo tinha
confianga como tenho coma ... e como a que tenho
com a ...; Porque ja os conhego ha...[fora da escola];
Sim [eram vizinhos]; Estava 14 atras como ...;
Preferia ficar sozinho, né... Falo com ele... Até
preferia tar com ele do que com outro. (D)

- J& [cheguei a estar 14 atras sozinho]; [prefiro
trabalhar] Sozinho; sempre fui assim. Sempre gostei
de trabalhar sozinho. (D)

[nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como
quem diz, né... Ouviam, mas...; Pois [ndo davam

valor] (D)
As relagdes estabelecidas A ..., de outra turma. (baixinho)
entre pares no recreio O ...; As vezes brinco coma ... é de outra turma. (A)

(Porque é que ndo quiseste ir ao intervalo?) Estava
muita gente na rua.
[Gosto de] Andar como ...,a...ea... (A)

Tenho medo deles... Tenho medo que me batam.
[Costumam bater no intervalo]. [Gosto de] Ir &
Biblioteca [ouvir musica]. Com a ...[de outra turma]
(..)a...(...)a... [daturma]. Falar coma ....(B)

[Né&o gosto] Que gozem comigo
Sinto que ndo tenho amigos. (B)

[Os meus amigos sdo] A ..., a ... E os outros meninos
da minha turma. (C)
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[Nos intervalos] Vou para o CAA. (C)
As vezes vou |4 pra fora, as vezes fico no CAA. (C)

Ainda ndo sei muita coisa da vida deles.; N&o
[brincam comigo nem fazem perguntas]; Ha duas
garotas que me fazem bullying. S&o mais velhas do
que eu. (...) Mas agora, ndo Sei porqué, ja pararam de
fazer; Chamavam-me nomes... “Olha burra! Olha
feiosa! Olha né” (C)

Né&o [conversava com mais ninguém para alémda ...
0u ...]; [os outros] Falavam, mas ndo era assim...;

Tabaco, professora, Ndo... Fumava com outros. (D)

No ano passado preferia estar no intervalo 1000

vezes. (D)
Percecbes sobre O nivel de participacéo na N&o [gosto de conversar com ninguém da minha
participacéo sala de aula turma]. (A)

Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]; [“...a0
fundo?”] Sim. (A)

[Néo gosto] Que eles ndo falem comigo. (A)

Eu gosto que me facam perguntas para eu responder.
[Acontece] Poucas [vezes]. (A)

Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas fazem
leituras e fichas. (A)

Os alunos ouvem. [E os professores falam]. (A)
[Faco] Trabalhos diferentes. (A)

Ha muitos trabalhos de grupo. (...) Os meus colegas
fazem [trabalhos de grupo] (...) Fico ali sozinho. (...)
S6 fui uma vez...[para um grupo de trabalho]. (B)

[Na sala de aula prefiro trabalhar] Sozinho. (...) E
melhor trabalhar sozinho. (B)

Trabalho sozinho. [N&o costumo participar em
trabalhos de grupo]. (B)

S6 fago desenhos. (C)

[Trabalhos de grupo] Que eu me lembre, nunca
fizeram; Eu ndo faco [participo] por causa que eu ndo
sei as coisas que eles aprendem; Eu as vezes fago, s6
que s6 fico a ver e a aprender como se joga; Néo, so
fazem [perguntas] aos meus colegas. Eu fico s6 a ver.
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Fazemos outros [trabalhos]. N&o tém nada a ver [com
0 que os colegas estdo a fazer]; Nao[digo nada na sala
de aula. (C)

N&o [nunca adormeci nas aulas]. Eu fico assim
(abrindo os olhos com os dedos). S6 que ninguém
repara. (C)

Os professores quase ndo conseguem falar porque os
meus colegas falam muito tipo alto e os professores
ralham com eles. Eles ndo falam nada sobre a matéria;
(...) porque eles estao 1a a frente a dar a matéria. Nao
podem estar a falar de coisas que ndo fazem parte da
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matéria. (C)

[Nao fazia] Nada. [Nas aulas]; Nadinha; ali ndo fazia
os trabalhos iguais. (D)

Tentavam enganar-me, mas a mim ndo me
enganavam; ... Tinha a certeza. Sabia que os meus
trabalhos ndo eram iguais aos outros. Os professores
tentavam-me enganar, mas ndo eram capaz. (D)

Preferia estar no intervalo 1000 vezes (D)
Davam muita matéria. (D)

N&o participava; Faziam [perguntas], mas eu dizia que
n&o respondia; Porque ndo gostava. Nao gostava de ir
as aulas. (D)

Preferia participar nas aulas; [mas] Nao [participava].

D)

Eles estavam numa [matéria] eles ja estavam noutra.
Eu estava noutra, ja eles estavam noutra. Eles j&
estavam a acabar, ja estavam a passar pra outra. (D)

Era assim: o professor falava e os alunos ouviam. (D)

[nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como
quem diz, né... Ouviam, mas...; Pois [ndo davam
valor]. (D)

N&o me sentia bem naquela turma. Eu disse que queria
sair daquela turma, mas vocés ndo me tiraram e eu
queria desistir da escola; Era com os professores. Nao
me sentia bem; Também ndo me sentia bem com
alguns colegas. (D)

[Na sala de aula] ndo trabalhava; [ndo gostava] Era
quando eu chamava os professores e eles ndo
respondiam. Eu ndo gosto de ser ignorado; Nao sei
[porque é que ignoravam]... Porque sdo parvos;
Levantava-me e ia ter com eles; Téo, mas tivessem-me
respondido... Eu ja os tinha chamado um moitdo de
vezes...; Ndo sei... Ou estavam sentados, ou estavam
ao pé dos outros... Mas se eu os chamei primeiro, t€ém
de vir a de mim primeiro, ndo € a dos outros. (D)

Atividades/Disciplinas que
promovem a participacdo

Ginastica... TIC, mexer nos computadores... (A)

N&o [nunca fiz trabalho de grupo com colegas]. Estou
a fazer de historia. (A)

Portugués, inglés... Porque eu gosto de ler. [a
professora diz 0 nome dele e ele responde]. (B)

Todas ...Todas, todas, todas ... eu gosto de todas
[disciplinas]. (C)

Era Histdria. A que eu gostava mais era historia; A
professora as vezes fazia perguntas e as vezes
participava; Porque com a stora era mais facil. A
professora ajudava mais. (D)

Tinha que fazer. [as atividades quando a DEE estava
na sala]; [as atividades que faziamos eram] Iguais;
Gostava. (D)
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[Preferia trabalhar com a DEE] Dentro. [Da sala]; Pra
[ela] me ajudar; Sim, [havia trabalhos de grupo] mas
eu ndo fazia trabalhos de grupo. (D)

Atividades/Disciplinas que
colocam entraves a
participacdo

Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]; (ao
fundo?) Sim. (A)

Inglés e Historia. Porque eles trabalham muito. (A)

Escrita no caderno. Tipo isso...Coisas que ndo
interessam. N&o [nunca fiz trabalho de grupo com
colegas]. Estou a fazer de historia. (A)

Ouvir. Sé. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas fazem
leituras e fichas. (A)

Os alunos ouvem. [E os professores falam].
[Faco] Trabalhos diferentes. (A)

Nao consigo fazer aquilo. (...) Sim [faco 0os mesmos
exercicios que os colegas]. (B)

Trabalho sozinho. (B)

N&o [a professora ndo pede para ele participar na aula
ou responder a perguntas]. (B)

Historia. (...) Nao consigo fazer aquilo. (...) Sim
[faco os mesmos exercicios que os colegas]. Néo [a
professora ndo pede para ele participar na aula ou
responder a perguntas]... [a professora ndo da outros
trabalhos para fazer]. (B)

Escrever e ler. E falar inglés; Ha muitas coisas que eu
ainda ndo entendi bem e os meus colegas sim. (C)
Como eu ndo sei escrever nem ler, faco desenhos. (C)

Néo, s6 fazem [perguntas] aos meus colegas. Eu fico
so a ver. (C)

Os professores quase ndo conseguem falar porque os
meus colegas falam muito tipo alto e os professores
ralham com eles. Eles ndo falam nada sobre a
matéria.; (...) porque eles estdo la a frente a dar a
matéria. Ndo podem estar a falar de coisas que ndo
fazem parte da matéria. (C)

Né&o, fazemos outros. [Trabalhos de grupo] Que eu me
lembre, nunca fizeram; Eu néo fago [participo] por
causa que eu nao sei as coisas que eles aprendem.(C)

ali ndo fazia os trabalhos iguais. (D)

Sabia que os meus trabalhos ndo eram iguais aos
outros. Os professores tentavam-me enganar, mas néo
eram capaz; [Eram trabalhos] de escrita, leitura...;
Tinha a ver com a matéria. (D)

Davam muita matéria. (D)

Sim, [havia trabalhos de grupo] mas eu néo fazia
trabalhos de grupo; Estava naqueles grupos, mas ndo
fazia nada. (D)

Ciéncias e inglés; ndo gostava nem das aulas, nem das
professoras. E ndo gosto; Porque néo gosto. S
sabem falar; E ndo deixavam fazer nada; Porque ndo,
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ndo me sentia bem naquela turma. Eu disse que queria
sair daquela turma, mas vocés ndo me tiraram e eu
queria desistir da escola; Porque ndo, ndo estava la a
fazer nada. Néo percebo nada de inglés (exaltado).
Vocé esta a por-me inglés ou a por-me a frente uma
parede branca, é 0 mesmo; [de ciéncias] Também ndo
percebo nada. (D)

Ficava a ver; As vezes variava... Por causa das
professoras; A judiar. (D)

Perce¢Bes sobre Atividades/Disciplinas que Ginastica... TIC, mexer nos computadores... (A)
Aprendizagem promovem a aprendizagem
Portugués, inglé... Porque eu gosto de ler. (B)

Todas ... Todas, todas, todas ...eu gosto de todas
[disciplinas]. (C)

Era Histdria. A que eu gostava mais era historia; A
professora as vezes fazia perguntas e as vezes
participava; Porque com a stora era mais facil. A
professora ajudava mais. (D)

[nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como
quem diz, né... Ouviam, mas... ; Pois [ndo davam

valor] (D)
Atividades/Disciplinas que Ginastica. (A)
geram motivagdo TIC. (A)

[trabalhar com a professora de apoio] Fora da
salaaaaa... Parajogar. (A)

Dentro da sala de aula ... Quando estou a fazer os
trabalhos com os meus colegas. (A)

Portugués e Inglés... Porque gosto de ler. [a
professora diz o seu nome e depois B responde] (B)

Todas; Porque todas sdo muito fixes, fazem coisas que
eu nunca tinha aprendido ainda...; Sim, gosto muito
de aprender. Também gosto muito da escola. E a
melhor que eu tive. As outras que eu tive, nunca
gostavam de mim. (C)

Em todas as aulas. S6 que ha umas respostas que eu
ndo consigo entender muito bem, porque ha umas
vezes que meninos fazem barulho e eu ndo consigo
entender muito bem e eu tenho que pedir a professora
as vezes pra repetir para ver se eu consigo entender.

©

Era Histdria. A que eu gostava mais era historia; A
professora as vezes fazia perguntas e as vezes
participava; Porque com a stora era mais facil. A
professora ajudava mais. (D)

Ginastica; Porque era fisico. Jogavamos a bola e isso.

(D)
Atividades/Disciplinas que Inglés e Historia. Porque eles trabalham muito. (A)
colocam entraves a
aprendizagem Histdria. Ndo consigo fazer aquilo...Sim [faco os

mesmos exercicios que os colegas]. (B)
Nenhuma. (C)
Ciéncias e Inglés; ndo gostava nem das aulas, nem das

professoras. E ndo gosto; Porque ndo gosto. S6 sabem
falar; N&o percebo nada de inglés (exaltado). Vocé
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esta a por-me inglés ou a pdr-me a frente uma parede
branca, é o mesmo; [de ciéncias] Também néo
percebo nada. (D)

Ficava a ver; As vezes variava... Por causa das
professoras. (D)

Eles estavam numa [matéria] eles ja estavam noutra.
Eu estava noutra, ja eles estavam noutra. Eles ja
estavam a acabar, j& estavam a passar pra outra; Era
assim: o professor falava e os alunos ouviam. (D)

Sim [fazia as mesmas coisas quando a DEE estava].
(D)

Facilitadores a aprendizagem [trabalhar com a professora de apoio] Fora da
salaaaaa. (A)

Quando estou a fazer os trabalhos com os meus
colegas. [Acontece] Pouquinhas [vezes]? (A)

Trabalhar com a professora. Sim. [gosto mais de
trabalhar com a professora de apoio]. (A)

[Prefiro que, na sala de aula, o professor de educacéo
especial] ...esteja. Porque ¢ melhor. Ele ajuda. [ajuda
com] Os ntimeros...(B)

[Preferia trabalhar com o professor de apoio fora da
sala] P’ra ninguém me chatear. (B)

[Na sala gosto de conversar] Com o professor A. (B)

Eu tenho aqui amigos, na minha outra escola eu ndo
tinha nenhum amigo...(C)

As vezes na rua é com a professora de inglés e nds as
Vezes vamos para o recreio para fazermos uns
trabalhos. Como ¢ que posso dizer... Nos temos de
ver e escrever aquilo que n6s vemos. Como eu néo sei
escrever, peco ajuda a professora. (C)

Ginastica; Porque era fisico. Jogdvamos a bola e
isso...(D)

Era Histdria. A que eu gostava mais era histdria; A
professora as vezes fazia perguntas e as vezes
participava. (D)

Sugestoes de Sugestdes de melhoria Fazer mais trabalhos de ciéncias da natureza. (A)
melhoria
[no recreio] Eles serem meus amigos. (A)

Que eu queria ouvir masica [nas aulas]. Eu amo ndo
ouvir [a matéria]. Sim [os professores falam muito]

(B)

As pessoas a fazerem menos barulho, serem mais
calmas, a ndo mandarem o lixo pro chéo...(C)

[gostava que os professores] Ajudassem mais; [a
escola poderia ser melhor] Se as aulas forem menos
tempo. E os professores ajudarem mais. (D)




159

APENDICE VII - PERCECOES DOS ALUNOS SOBRE AS INTERACOES COM

PARES

Alunos Interacdes com pares na sala de aula Interacdes com pares fora da sala de aula

A - “... Posso dizer? Podes desligar isso? (...) Néo [gosto de - “A ..., de outra turma ... As vezes brinco coma ... é
conversar com ninguém da minha turma]”; de outra turma”.

- “Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]; (“...a0
fundo?”) Sim. [Ndo gosto] Que eles ndo falem comigo”.

B - “O T. da minha turma que me chateia. (...) Chama-me - “Tenho medo deles...Tenho medo que me batam”;
nomes. Estou 14 atras.(...) “Tou sozinho. Tenho medo [Gosto de] Ir a Biblioteca [ouvir musica]”;
deles. (...) Tenho medo que me batam”. -“Coma ... [de outra turma] ... a ...a ... [da turma].

Falar coma...”;
- [N&o gosto] Que gozem comigo. Sinto que ndo tenho
amigos”.

C “[Na sala de aula pego ajuda s6] Aos professores porque os | -“[Nos intervalos] Vou para o0 CAA. As vezes vou la
meus colegas tém de aprender e tém de tomar muita p’ra fora, as vezes fico no CAA. (...) Ainda néo sei
aten¢do (...) SO as vezes € que pego a0 meu amigo muita coisa da vida deles. N&o [brincam comigo nem
chamado T. E o tnico nome que eu sei de cor; T...o resto fazem perguntas];
ndo sei.”; “Ainda ndo sei muita coisa da vida deles; N&o - “Ha duas garotas que me fazem bullying. Sdo mais
[brincam comigo nem fazem perguntas]”; “[Os meus velhas do que eu. (...) Mas agora, ndo sei porqué, ja
colegas] N&o [ouvem a minha opinido]; Pensam que eus6 | pararam de fazer. Chamavam-me nomes... “Olh4
digo coisas que ndo tém nada a ver. Devem achar isso”; burra! Olha feiosa! Olha né”.

“Eu nao falo porque quando eu antigamente vim para esta
escola era muito timida. Nem conseguia olhar pra muita
gente”.
D - “[O que era mais dificil] Era aturar aquela turma”; “Nao - “Nao [conversava com mais ninguém para além da

era ndo gostar da turma... E muito beto.; (...) Ndo [me
sentia bem]”;

- “[quando precisava pedia ajuda] Oueraa...,ouerao ...,
ou eraa ... Era sd a esses mesmo. Os outros ndo tinham
confianga, ndo pedia nada. Néo tinha confianga como tenho
coma... e como a que tenho coma ... Porque j& 0s
conheco ha...[fora da escola] (...) Sim [eram vizinhos]”;
“Estava la atras com o ... “Preferia ficar sozinho, né... Falo
com ele... Até preferia ‘tar com ele do que com outro”;
-“Sozinho; sempre fui assim (...) Sempre gostei de
trabalhar sozinho”;

- [nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como quem
diz, né... Ouviam, mas... ; Pois [ndo davam valor].”

M.ouD.]”;

-“[os outros] Falavam, mas ndo era assim... ...
Tabaco, professora, ... Fumava com outros ... Preferia
estar no intervalo 1000 vezes.”
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APENDICE VIII - PERCECAO DOS ALUNOS SOBRE PARTICIPACAO

Topicos

Percecdes sobre
participacdo

- “Eu gosto que me fagam
perguntas para eu
responder. [Acontece]
Poucas [vezes]”; Ouvir.
Sé. Eu ndo sei dizer. Os
meus colegas fazem
leituras e fichas. Os
alunos ouvem. [E os
professores falam]
...[Fago] Trabalhos
diferentes.”

- “Nao [nunca
fiz trabalho de grupo com
colegas]. Estou a fazer de
Historia.”

- “Estou sozinha
numa mesa. Longe [do
quadro]; (“...ao fundo?”

- “Ouvir. So.
Eu ndo sei dizer. Os meus
colegas fazem leituras e
fichas. Os alunos ouvem.
[Faco] Trabalhos
diferentes”.

- “Ha muitos trabalhos
de grupo ... Os meus
colegas fazem ... Fico
ali sozinho”; “So fui
uma vez [para um grupo
de trabalho].”

- “Nao [digo] nada na sala
de aula.”
- “Como eu nao sei
escrever nem ler, faco
desenhos (...) s6 fago
desenhos.”
- “Eu nao faco [trabalhos de
grupo] por causa que eu
n&o sei as coisas que eles
aprendem.”
- [Os professores] “So6
fazem [perguntas] aos meus
colegas. Eu fico s6 a ver.”
-“Nao [nunca adormeci nas
aulas]. Eu fico assim [abre
0s olhos com os dedos] s6
que ninguém repara”; “Os
professores quase ndo
conseguem falar porque 0s
meus colegas falam muito
tipo alto e os professores
ralham com eles...porque
eles estdo 14 & frente a dar a
matéria. Ndo podem estar a
falar de coisas que ndo
fazem parte da matéria.”

-“s06 faco desenhos”; ”Eu
n&o fago [participo] por
causa que eu nao sei as
coisas que eles aprendem.”

- “Eu as vezes fago, s6 que
so fico a ver e a aprender
como se joga.”

- “Nao, s6 fazem
[perguntas] aos meus
colegas. Eu fico s6 a ver.”

-“Fazemos outros
[trabalhos]. Né&o tém nada a
ver [com o que 0s colegas
estdo a fazer].”

-“Ndo [digo nada na sala de
aula).”

- “Eu fico assim (abrindo os
olhos com os dedos). S6
que ninguém repara [que
tem muito sono].”

- “[Nao fazia] Nada.
Nadinha.”

- “ali ndo fazia os trabalhos
iguais.”

-“Néo participava.”

-“Faziam [perguntas], mas
eu dizia que ndo respondia
... Porque ndo gostava. Ndo
gostava de ir as aulas.”

- “Preferia participar nas
aulas [mas] Néao
[participava].”

-“Eles estavam numa
[mateéria] eles j& estavam
noutra. Eu estava noutra, ja
eles estavam noutra. Eles j&
estavam a acabar, ja
estavam a passar pra outra.”
- “Era assim: o professor
falava e os alunos ouviam.”
- “Era quando eu chamava
os professores e eles ndo
respondiam. Eu néo gosto
de ser ignorado; Néo sei
[porque € que ignoravam]...
Porque séo parvos;
Levantava-me e ia ter com
eles; Téo, mas tivessem-me
respondido... Eu ja os tinha
chamado um moitéo de
vezes...”

-”Era assim: o professor
falava e os alunos ouviam.

-“Sim, [havia trabalhos de
grupo], mas eu ndo fazia
trabalhos de grupo.”

-“Estava naqueles grupos,
mas nao fazia nada.”

-“Davam muita matéria.”

-“Era com os professores.
Ficava a ver; As vezes
variava... Por causa das
professoras; A judiar.”

Dificuldades sentidas

“Escrita no caderno. Tipo
isso...Coisas que ndo
interessam”;

“Histdria. Ndo consigo
fazer aquilo ... Sim
[fago os mesmos
exercicios que 0s
colegas] Trabalho
sozinho. Néo [a

-“Escrever e ler. E falar
inglés; Ha muitas coisas
que eu ainda ndo entendi
bem e 0s meus colegas

2

sim.

-“Davam muita matéria”;
“Era com 0s professores.
Ficava a ver.”

-“Era quando eu chamava os
professores e eles ndo
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professora ndo pede
para ele participar na
aula ou responder a
perguntas]”.

- “Como eu nio sei
escrever nem ler, faco
desenhos.”

- “Nado, s6 fazem
[perguntas] aos meus
colegas. Eu fico s6 a ver.”

- “Os professores quase ndo
conseguem falar porque os
meus colegas falam muito
tipo alto e os professores
ralham com eles... porque
eles estdo 14 & frente a dar a
matéria. Ndo podem estar a
falar de coisas que nédo
fazem parte da matéria.”
-“Eu nao fago [participo]
por causa que eu ndo sei as
coisas que eles aprendem”.

respondiam. Eu ndo gosto
de ser ignorado.”

-“Ndo me sentia bem;
Também ndo me sentia bem
com alguns colegas: [na sala
de aula] ndo trabalhava;
[ndo gostaval.”
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APENDICE IX - PERCECAO DOS ALUNOS SOBRE APRENDIZAGEM

Topicos

Percecdes sobre
aprendizagem

- “Fago pinturas, cortar...”;
“Ouvir. So. ...0Os meus
colegas fazem leituras e
fichas”;“Trabalhos
diferentes”;“Os alunos
ouvem.”
“[Fago]Trabalhos com a
professora ...no centro
fago plasticina.*
-“Prefiro trabalhar com a
professora”... “Fora da
salaaaaa. Para jogar”.

- “Eu amo ndo ouvir a
matéria.”

- ”Sim [o professor ajuda
a fazer os exercicios].”
-“[Preferia trabalhar com
o professor de Educacéao
Especial fora da sala]
P’ra ninguém me
chatear.”

- “as vezes brinco,
faco jogos e as vezes
trabalho.”

- “As vezes eu falo
com a professora para
pedir ajuda, quando
ndo entendo nada.”

-“fazemos outros
[trabalhos]. Néo tém
nada a ver [com o que
os colegas estdo a
fazer].

- “ali ndo fazia os trabalhos
iguais ... Sabia que os meus
trabalhos ndo eram iguais aos
outros.”

- “ndo me sentia bem naquela
turma. Eu ... queria desistir
da escola... Era com os
professores. Ndo me sentia
bem.; Também ndo me sentia
bem com alguns colegas: [na
sala de aula] ndo trabalhava.”

-[ndo gostava] “Era quando
eu chamava os professores e
eles ndo respondiam. Eu néo
gosto de ser ignorado; N&o sei
[porque é que ignoravam)]...
Porque séo parvos;
Levantava-me e ia ter com
eles; Tdo, mas tivessem-me
respondido... Eu ja os tinha
chamado um montéo de
vezes.”

-“Néo sei... Ou estavam
sentados, ou estavam ao pé
dos outros... Mas se eu os
chamei primeiro, tém de vir a
de mim primeiro, ndo é a dos
outros.”

- “[nos trabalhos de grupo os
colegas] Ouviam é como
quem diz, né... Ouviam,
mas... ; Pois [ndo davam
valor]”; “Fogo (...) Davam
muita matéria.”

- “Gostava. [trabalhar com a
DEE] Dentro [da sala de aula]
P’ra ela me ajudar”; [as
atividades que faziamos
eram] lguais.

Disciplinas/atividades
preferidas

- “Ginastica, TIC, mexer
nos computadores...”;

- “Dentro da sala de aula
... Quando estou a fazer os
trabalhos com 0s meus
colegas.”

- “Portugués e Inglés.
(...) Porque gosto de
ler”.

- “Todas; Porque todas
sdo muito fixes, fazem
coisas que eu nunca

tinha aprendido ainda.

- Sim, gosto muito de
aprender. Também
gosto muito da escola.
E a melhor que eu tive.
As outras que eu tive,
nunca gostavam de
mim”; “Em todas as
aulas. Sé que ha umas
respostas que eu nao
consigo entender
muito bem, porque ha
umas vezes que

- “A que eu gostava mais era
Histdria; A professora as
vezes fazia perguntas e as
vezes participava; Porque
com a ‘stora era mais facil. A
professora ajudava mais™;

-“Ginastica ... Porque era
fisico. Jogdvamos a bola e
i8s0”.




163

meninos fazem
barulho e eu ndo
consigo entender
muito bem e eu tenho
que pedir a professora
as vezes pra repetir
para Ver se eu consigo
entender”.

Disciplinas que ndo gosta

-“Inglés e Historia. Porque
eles trabalham muito.”

- “Historia. N&o consigo
fazer aquilo...Sim [fago
0S Mesmos exercicios
que os colegas] Trabalho
sozinho. Nao [a
professora ndo pede para
ele participar na aula ou
responder a perguntas]”.

- “Nenhuma”

- “Ciéncias e inglés.; ndo
gostava nem das aulas, nem
das professoras. E ndo gosto;
“Porque ndo gosto. S6 sabem
falar (...) Era assim: o
professor falava e os alunos
ouviam;“E nio deixavam
fazer nada”; “Porque ndo, ndo
estava 14 a fazer nada. Nao
percebo nada de Inglés
(exaltado). Voce esta a por-
me Inglés ou a por-me a
frente uma parede branca, é o
mesmo; [de Ciéncias]
Também ndo percebo nada.”
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APENDICE X - GUIAO DOS QUESTIONARIOS ABERTOS AOS DOCENTES

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

Conhecimento sobre as
preferéncias do/a aluno/a

Preferéncias pessoais e
facilitadores na
aprendizagem

O que gosta ... mais de fazer na escola?

Percepc0es sobre a
permanéncia na sala de aula
em todas as disciplinas

Permanéncia na sala
de aula em todas as
disciplinas?

Concorda com a permanéncia da aluna em todas as disciplinas na sala
de aula?

Porqué?

Realizacdo de atividades
isoladas na sala de aula

Atividades diferentes
das restantes
realizadas pelos pares

Realiza atividades isoladas com... na sala de aula?
Quais?

Como?

Dificuldades sentidas na sala
de aula

Dificuldades no
trabalho com o aluno
na sala de aula

Quais sdo as dificuldades que sente ao trabalhar com ... na turma?

Percepgdes dos docentes
sobre a participagdo destes
alunos na sala de aula

Participacdo em sala
de aula

Na sala de aula, descreva de que forma participa ... nas atividades?

Na sua opinido, o que promove a participagao de ... nas atividades,

na sala de aula?
No seu entender, 0 que impede a participacdo de ... na sala de aula?

Na sala de aula, que interacBes estabelece ele/ela (que evidenciem a
sua participacéo)?

Percecbes dos docentes
sobre a aprendizagem destes
alunos na sala de aula

Prioridades de
aprendizagem

Facilitadores

O que acha importante que ... aprenda na escola?

Como acha que ... aprende melhor? Pode dar um exemplo?

Respeito pelas medidas
educativas constantes no
RTP/PEI

Cumprimento das
medidas de suporte a
aprendizagem e
inclusdo

De que forma séo tidas em conta as medidas constantes no RTP e PEI
na sala de aula, na maioria das disciplinas?

Percecbes dos docentes
sobre a inclusdo

Inclusdo na sala de
aula

Em que situagdes os colegas procuram ... na sala de aula?

Inclusdo fora da sala
de aula

Em que situacBes os colegas procuram ... fora da sala de aula?

Articulagdo entre
professores do ensino
regular e os professores de
educacéo especial com vista
a promocao da participacdo
dos alunos com acs na sala
de aula

Percecdes sobre o
trabalho do DEE na
sala de aula

Percecdo sobre
trabalho colaborativo

O trabalho
colaborativo entre
DEE e docentes do
ensino regular, na
pratica

Como descreve, na préatica, o trabalho da DEE na sala de aula?

Como considera que deve ser o trabalho colaborativo entre o
professor de educacgdo especial e o professor do ensino regular, com
vista a incluséo dos alunos?

E essa a sua realidade? Justifique.

De que forma articula com o DR/DEE na planificacdo das atividades?

Que estratégias utiliza(m) com vista a participagdo da aluna na sala de
aula?

Outros aspectos
relevantes

Para finalizar, pode acrescentar algum aspeto que considere
importante e que nao foi abordado.




APENDICE XI - ANALISE DO CONTEUDO DOS QUESTIONARIOS ABERTOS
AOS DOCENTES

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

Conhecimento sobre as
preferéncias do/a aluno/a

Preferéncias pessoais e
facilitadores na
aprendizagem

anto quanto consigo responder, ... adere com entusiasmo a

todas as atividades préaticas, desde que acompanhada por um
adulto, pede sempre ajuda.Al

A ... gosta mais do apoio individualizado porque sente maior
dedicacdo e pode falar sobre tudo e com todos. Em sala de
aula nem sempre gosta de estar, existindo mesmo algumas
disciplinas onde esta por obrigagdo. No espaco de recreio
sente "muita confusdo" a sua volta.A2

[O que ele gosta mais €] Ler e frequentar a biblioteca.
Bl

Através da leitura de histdrias e através das tecnologias de
informacéo e de comunicagdo. Por exemplo, as
aprendizagens do Inglés sdo mais facilmente realizadas
quando envolve atividades no computador. B2

Neste momento, ler e ouvir musica. B2

[Ela gosta de] Estar com os amigos. C1

Gosta de tudo. Adora estar na escola, seja a trabalhar
individualmente ou em turma.C2

Percecdes sobre a
permanéncia na sala de aula
em todas as disciplinas

Permanéncia na sala de
aula em todas as
disciplinas ?

N&o [concordo com a permanéncia da aluna em todas as
disciplinas na sala de aula], porque penso que deveria ter
mais tempo para dedicar a atividades que (com mais horas
semanais conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para a sua
vida futura. Al

Definitivamente ndo. Em sala de aula ... faz poucas
aprendizagens académicas, pois é uma aluna que depende
muito do adulto e pouco trabalho autdnomo realiza sem uma
dedicagdo de proximidade. Logo, ndo podendo estar
acompanhada a tempo inteiro pelo DEE nem podendo o prof
da disciplina estar sempre a ajudar, o que faz muitas vezes
s8o rabiscos num caderno, corta papeis, brinca com cola e
corretores... Aprende algumas coisas em sala de aula por via
auditiva. Sendo uma aluna com défice intelectual, sem
aquisicdes académicas basicas, estas potenciais
aprendizagens so sdo possiveis em contexto de apoio
individual com dedicacdo e materiais adequados as suas
dificuldades. Quanto mais avancar nos anos de escolaridade
maior serd a discrepancia entre ela e o grupo/turma; muitos
contetidos deixardo de lhe fazer sentido nem interessar por
completo, pelo que, considero vantajosa a sua permanéncia
com a turma em todas as disciplinas mas nédo todo o tempo.
A2

N&o. H& disciplinas em que, de todo néo lhe interessa o seu
contetido e reage negativamente quando tem de trabalhar. B1

Sim. Penso que, desta forma, promove-se a incluséo, o
desenvolvimento pessoal e o relacionamento interpessoal. B2

Nas que tiver professor de apoio, sim. C1

Definitivamente ndo. Deve estar presente em todas as
disciplinas, mas nao a tempo inteiro. O trabalho em sala de
aula ndo é dedicado e personalizado, ela aprende
essencialmente através da audicdo. Uma vez que apresenta
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défice intelectual, e ainda ndo adquiriu competéncias
académicas basicas, s6 em contexto individual ou de pequeno
grupo poderd ter a dedicacéo e um trabalho personalizado
adequado aos seus défices e necessidades de aprendizagem.
Quanto mais avancar nos anos de escolaridade maior serd o
desfasamento do grupo em termos de competéncias
académicas, e estas, apenas poderdo ser colmatadas nos
apoios fora da turma. Dito isto, ndo significa que deva
afastar-se da turma, mas sim receber apoio personalizado
com materiais adequados em determinados momentos fora da
sala de aula. C2

Realizagdo de atividades
isoladas na sala de aula

Atividades diferentes
das restantes realizadas
pelos pares

Naio, a (...) consegue realizar as atividades com o grande
grupo, embora com um nivel de exigéncia técnico diferente.
Por vezes a atividade é ligeiramente adaptada, mas o grupo
também participa (muitas vezes o trabalho realiza-se em
estacdes, umas mais exigentes do que outras, mas passam por
todas, realizando a tarefa a sua maneira).Al

Apenas na disciplina de portugués realiza as atividades de
acordo com o que a restante turma se encontra a fazer,
sempre que possivel. Se ndo é viavel fazer o que os colegas
fazem, realiza atividades de portugués mas adaptadas as suas
necessidades e potencialidades, sempre com 0 meu
acompanhamento para que consiga levar a cabo as tarefas.
A2

Muito pontualmente dado que tem um professor que o
acompanha em contexto sala de aula B1

Sim. Atividades de leitura e escrita de Portugués e Inglés,
criando atividades de acordo com o seu perfil educativo. B2

Sim. Que estejam de acordo como o seu ritmo de
aprendizagem. C1

Apenas na disciplina de portugués. Realiza as atividades de
acordo com o que os colegas estdo a fazer, ou, em caso de
ndo ser possivel fazer as mesmas tarefas, realiza atividades de
portugués adaptadas as suas necessidades e potencialidades.
Nestes momentos acompanho-a para que consiga levar a cabo
as suas tarefas. C2

Dificuldades sentidas na
sala de aula

Dificuldades no trabalho
com o aluno na sala de
aula

Por vezes é dificil dar-lhe a atencdo que ela pede (mas que
muitas vezes nem precisa, porque esta pouco autbnoma, mas
a melhorar) sem descurar o resto do grupo. Al

Felizmente a sua prof de portugués potencia um bom clima
em sala de aula. N&o me sinto intrusa, posso falar coma (...)
sem sentir que estou a perturbar, por isso ndo sinto
dificuldades. A2

Captar-lhe a atengdo e sempre que é necessario convocar
aprendizagens anteriores. B1

As dificuldades prendem-se com a falta de atencéo e
concentracdo do aluno e dificuldades de relacionamento
interpessoal.B2

Dar o apoio que ela precisa, 0 que ndo acontece.C1

N&o sinto dificuldades porque trabalho com uma docente que
potencia um bom clima e inclusivo. Com outros docentes
poderia ser diferente, tudo depende da atitude de aceitacdo do
aluno com NEE e aceitagdo da presen¢a do DEE na "sua"
aula. C2
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Percecdes dos docentes
sobre a participagdo destes
alunos na sala de aula

Participacdo em sala de
aula

Tanto quanto consigo responder, a ... adere com entusiasmo
a todas as actividades praticas, desde que acompanhada por
um adulto, pede sempre ajuda. Al

A aluna participa integrada no grande grupo, com o nivel de
exigéncia adequado. Al

Penso que, caso ndo participe, seja por ainda néo ter
conseguido outras competéncias que deveriam ser
trabalhadas e adquiridas antes ou em vez das solicitadas. (Por
ex., penso que ndo fard muito sentido trabalhar a leitura do
inglés quando o mais béasico do portugués, como a
identificagdo dos sons das silabas, ainda néo esta adquirido).
Al

[O que promove a participacdo da aluna nas atividades, na
sala de aula é] A cooperacédo dos colegas e atividades as
quais consiga responder. Al

Pede para participar, escolhe pares de trabalho (que muda
regularmente), da a sua opinido. Al

Ouve essencialmente. E inibida quando se trata de
participacdo em grupo, embora individualmente consiga
comunicar com os professores. Faz muito pontualmente
tarefas adaptadas pelos profs, mas sem grande sucesso, pois
sem ler e sem trabalho de 1 para 1 o seu desempenho fica
muito aquém do desejado. A2

O facto de ser uma aluna ndo leitora é o principal obstaculo a
sua participagdo, pois uma sala de aula esta repleta de
comunicagdo escrita. A2

A comunicacdo que o professor e colegas estabelecerem com
ela resulta, pois ela reage e comunica com gosto. Por outro
lado, a participagdo dela nas disciplinas mais praticas é mais
funcional, pois ndo exigem leitura e escrita, e neste caso é
mais autbnoma. A2

Responde a algumas questdes ou assuntos ndo relacionados
com as matérias, pede autorizagdo para algo que necessita,
esclarece duvidas sobre as suas rotinas, mas no geral ndo
participa muito. A2

Se o conteddo Ihe interessa pede para intervir. Na maioria das
vezes faz trabalho individual relacionado com os contetidos
em curso. Se estes sdo desinteressantes para o aluno ou ndo
ha possibilidade de os acompanhar por constrangimento
intelectual o ... realiza trabalho paralelo. Amiude pede para o
professor verificar o seu trabalho. N&o raras vezes pede para
fazer desenhos ou ler livro que traz consigo sempre.B1

[o que impede a participacdo do aluno séo] Contetidos
avancados e dificeis para ele conseguir acompanhar o que por
vezes, origina o inegavel e 6bvio desinteresse. B1

[o que facilita a participagdo do ... sdo] A empatia dos
professores ou contetidos do seu interesse. Matematica ndo é
um deles! B1

Questionar diretamente o ... ou pedir-lhe opinides. Neste
contexto o ... divaga mas gosta de participar.B1

O aluno participa realizando as atividades programadas,
participa oralmente e em atividades de grupo. B2

[O que impede a participacdo dele sao] Dificuldades de
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relacionamento interpessoal e gestdo do comportamento. B2

[Como facilitador & participacéo] Penso que € essencial a
presenca de um DEE que contribua para participacéo do
aluno. B2

O ... interage oralmente com 0(a) professor(a) ao longo da
aula sempre que acompanha os conteudos desenvolvidos...
B2

Sempre que possivel a realizagdo das mesmas atividades da
turma.B2

[participa] Ao nivel do desenho e da pintura.C1

[O que impede a participacéo €] O nivel de aprendizagem em
que a aluna se encontra. [O que promove a participacdo sao]
Atividades que ela consiga desenvolver. C1

Ouve os colegas e professores, fala pouco porque tem
vergonha. Faz pontualmente tarefas adaptadas pelo professor
da disciplina. C2

O facto de ser uma aluna néo leitora é o principal
obstéculo.C2

[O que promove a participacdo é] A solicitagdo dos
professores, a disponibilidade para a ouvirem e falarem com
ela. As tarefas com informag&o mais visual do que escrita, tal
como acontece nas disciplinas menos tedricas onde realiza
mais trabalho autonomo. (...) Coloca o dedo no ar para falar
de algum assunto, mas, é envergonhada e pouco participa. C2

Percecdes dos docentes
sobre a aprendizagem
destes alunos na sala de
aula

Prioridades de
aprendizagem

Atividades funcionais para o seu dia a dia (leitura, contagens
béasicas, autonomia nos cuidados e organizagéo pessoal)

Atividades funcionais para o seu dia a dia (leitura, contagens
basicas, autonomia nos cuidados e organizagdo pessoal). Al

A ler e escrever. Autonomia para ser 0 mais independente
possivel na sua vida. A2

N&o [concordo com a permanéncia d ... em todas as
disciplinas na sala de aula], porque penso que deveria ter
mais tempo para dedicar a atividades que (com mais horas
semanais conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para a sua
vida futura. Al

Tudo o que se prende com a necessaria funcionalidade para a
vida, mas sempre numa tentativa de ir mais além.B1

Tendo sempre em conta as suas caracteristicas e o seu perfil
educativo, penso que ... deve adquirir as competéncias que
estdo definidas nos programas de cada disciplina de forma a
promover um desenvolvimento pessoal, a autonomia e o
relacionamento interpessoal.B2

[E importante para ...] Socializar. Ler e escrever. [...aprende
melhor] C1

[E importante que ... aprenda] A ler e escrever. Autonomia
para viver a vida o mais independente possivel. C2

Penso que a (...) aprende melhor seguindo exemplos praticos
e repetindo, criando rotinas. Al

banto consigo responder, (...) adere com entusiasmo a todas as
atividades praticas, desde que acompanhada por um adulto,
pede sempre ajuda. Al
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Facilitadores de
aprendizagem

... gosta mais do apoio individualizado porque sente maior
dedicacdo e pode falar sobre tudo e com todos. Em sala de
aula nem sempre gosta de estar, existindo mesmo algumas
disciplinas onde esta por obrigagdo. No espaco de recreio
sente "muita confusdo" a sua volta. A2

Aprende de muitas maneiras e em muitos contextos, ndo
sendo possivel identificar apenas uma situacdo em que a
aprendizagem seja mais favoravel. Em contexto de apoio
individual aprende melhor as competéncias de leitura e
escrita, uma vez que estas ja nao sdo trabalhadas no seu ano
de escolaridade porque é suposto ja estarem adquiridas.
Outros conhecimentos gerais sobre 0 meio envolvente, vida
social, relacionamento interpessoal, entre outros, sdo mais
facilmente adquiridos na sala de aula com a turma. A2

Com um professor disponivel a tempo inteiro e com acesso
aos media. Tem revelado muito interesse nas pesquisas
sempre que recorre ao tablet. B1

Através da leitura de histdrias e através das tecnologias de
informacéo e de comunicacéo. Por exemplo, as
aprendizagens do Inglés sdo mais facilmente realizadas
quando envolve atividades no computador. B2

Com professor/a de apoio. Em sala de aula e em espaco
préprio. C1

Aprende de muitas maneiras e em muitos contextos, ndo
sendo possivel identificar apenas uma situagéo de
aprendizagem mais favoravel. Em contexto de apoio
individual aprende melhor a ler e escrever, uma vez que estas
sdo competéncias ndo trabalhadas na turma no seu ano de
escolaridade. Conhecimentos gerais sobre 0 meio envolvente,
vida social, relacionamento interpessoal, entre outros, sao
mais facilmente apreendidos e sala de aula com a turma. C2

Respeito pelas medidas
educativas constantes no
RTP/PEI

Cumprimento das
medidas de suporte a
aprendizagem e incluséo

Penso que cada docente as aplica da melhor forma possivel.
Al

Pode-se dizer que sdo tidas em conta, mas enquanto DEE néo
disponho de horério, nem os profs das disciplinas, para
assegurar todo o acompanhamento necessario aos docentes,
inclusivamente na construcéo de materiais adaptados a cada
aula. Aulas personalizadas seria num "mundo ideal”,
contudo, a realidade é bem diferente para os alunos com
medidas adicionais (adeq curriculares signif). Sem ser
possivel imputar culpa ao DEE ou ao prof titular/disciplina, a
verdade é que 0s construtos tedricos sdo isso mesmo...
tedricos. A2

Julgo que sdo tidas em conta. Ha adaptacfes muito
significativas tal como é previsto. Por vezes a pouca
disponibilidade do aluno para trabalhar dificulta... B1

As atividades programadas séo definidas em funcéo das
medidas constantes no RTP e PEI. B2

Com muita dificuldade, tendo em conta que a aluna ndo tem
professor de apoio em quase tempo nenhum. C1

As medidas sdo tidas em conta, no entanto, enquanto DEE
ndo disponho de horéario para assegurar o0 acompanhamento
dos docentes das disciplinas, ajudando-os a construir
materiais adaptados para cada aula. Num "mundo ideal" seria
assim, mas a realidade torna impraticavel a adequacéo para
cada aula dos materiais para alunos com medidas adicionais.
Sem imputar culpa aos professores das disciplinas ou ao
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DEE, a verdade é que as vicissitudes do trabalho de cada
profissional ndo o permitem. C2

Percegdes dos docentes
sobre a incluséo

Inclusdo na sala de aula

[Os colegas procuram a aluna na sala de aula] Quando
reconhecem que necessita de ajuda. Al

Raramente a procuram, mas ajudam-se sempre que
necessario. A2

Raramente [os colegas procuram o aluno na sala de aula].B1
[Em] Atividade de grupo.B2
[Os colegas] Nao procuram.C1

Raramente procuram, mas ajudam-na sempre que
necessario.C2

Incluséo fora da sala de
aula

No recreio faz parte do grupo, sdo uma turma unida. Al

Raramente a procuram, mas aceitam-na se ela se aproxima
para comunicar com eles. A2

Raramente. H& sempre alunos mais sensiveis e empaticos e
por vezes procuram o aluno. E sempre integrado em grupos
de trabalho que se prendem com pequenos projetos. Ja foi a
turmas apresentar trabalhos com o seu grupo. Gosta. B1

O aluno j& foi convidado para estar com os colegas durante
os intervalos. No entanto, ele prefere estar na biblioteca. E
um trabalho que est4 a ser desenvolvido em parceria com a
psicéloga que acompanha o aluno. B2

[Os colegas] Nao procuram. C1

No recreio, embora, como ela refere, estdo todos a fazer
coisas no telemével e ndo brincam. C2

Articulagdo entre
professores do ensino
regular e os professores de
educacdo especial com vista
a promogéo da participacdo
dos alunos com acs na sala
de aula

Percecdes sobre o
trabalho do DEE na sala
de aula

... DEE ¢é uma grande ajuda na orientagdo das atividades,
quer escritas, quer praticas, dando varios exemplos de
trabalho adequado a sua especificidade. Al

[estratégias utilizadas em conjunto com vista a participacdo
da aluna na sala de aula] Estimulando a sua participacéo,
procurando saber a sua opinido, os seus gostos e dificuldades,
apoiando, na realizagdo, mas estimulando a autonomia,
adaptando, quando necessario e reforco positivo. Al

Né&o trabalho com a DEE na sala, mas, tanto quanto sei, é
fundamental pois apoia e a adapta as tarefas solicitadas ao
grande grupo, ajudando a aluna a cumprir. Al

Penso que esta bem definido, como atualmente, contudo as
horas disponiveis por aluno sdo insuficientes. Al

... beneficiaria de mais horas com a sua DEE. Al

Né&o trabalho com ... DEE na sala, mas, tanto quanto sei, é
fundamental pois apoia e adapta as tarefas solicitadas ao
grande grupo, ajudando ... a cumprir. Al

Descrevo de modo positivo e funcional, pois estando presente
na sala de aula a participagdo ... em tarefas, "iguais" as do
grupo ou ndo, resulta em ganhos muito significativos do
ponto de vista do seu bem estar pessoal e dos conhecimentos
que esta a adquirir. A2
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Percecdo sobre trabalho
colaborativo

O trabalho colaborativo
entre DEE e docentes do
ensino regular, na
pratica

Procuramos ter materiais para ... desenvolver. Por vezes, no
caso de Ciéncias Naturais, 0 aluno segue a matéria
interpretando com o professor as figuras do manual e regista
conclusdes. As fichas de avaliagdo sdo preparadas por nds
com as adaptacoes previstas. B1

E um trabalho que visa a inclus&o do aluno, o seu
desenvolvimento pessoal e o relacionamento interpessoal. B2

...DEE ndo est& na minha sala de aula em disciplina
nenhuma. Mas sei que é excelente no trabalho que tem
desenvolvido coma ...C1

Se estou presente na aula colaboro com a docente, e a...segue
a aula em caso de tal ser viavel e vai realizando as suas
atividades adaptadas. Para algumas aulas ajudo na
organizacao do material necessario e/ou solicitado pelos
professores... Descrevo de forma positiva, com contributo
valido para a aluna uma vez que consegue acompanhar e
compreender melhor o que se esta a trabalhar. C2

Trabalho colaborativo € os professores falarem uns com os
outros sobre os alunos, sobre a forma como eles estdo a
aprender, o tipo de tarefas que ambos podem realizar de
modo a que estas sejam interligadas e umas sejam o
prolongamento das outras.

Também é importante que as avaliagdes sejam elaboradas
conjuntamente, o que na verdade ndo acontece. E nem 0s
profs seguem as indicagdes que Ihes forem sugeridas pelo
DEE, pois na verdade muitas das vezes nem fazem a leitura
das sugestdes. A2

Nas minhas aulas o ... ndo é acompanhado por um DEE. Mas
sim por um professor do ensino regular. Tem havido
evolucéo positiva neste sentido. Tem de haver muita
articulagdo. Com um aluno com as caracteristicas do ...
julgo, teria de poder ter um professor mesmo especializado.
B1

O trabalho colaborativo entre o professor de educagdo
especial e o professor do ensino regular deve ser assente no
trabalho prévio e no dialogo continuo. B2

"Trabalho colaborativo" é uma expressdo fabulosa, bela,
sonante, mas romanesca. Serve essencialmente para estar
escrita nos livros, nas dissertac@es, nos artigos e na
legislacdo. A realidade transforma-a em algo esvaziado de
contetdo. Raramente tive possibilidade de o fazer, quer por
indisponibilidade de horarios quer por falta de interesse do
prof titular. Por muito que acredite na validade do construto e
gostasse que assim fosse, a realidade sé me tem provado a
sua inexequibilidade.C2

N&o trabalho com a DEE na sala, mas, tanto quanto sei, é
fundamental pois apoia e a adapta as tarefas solicitadas ao
grande grupo, ajudando a aluna a cumprir. Al

"Trabalho colaborativo" é uma expressdo fabulosa, bela,
sonante, mas romanesca. Serve essencialmente para estar
escrita nos livros, nas dissertacdes, nos artigos e na
legislacdo. A realidade transforma-a em algo esvaziado de
contetdo. Raramente tenho possibilidade de o fazer, quer por
indisponibilidade quer por falta de interesse do prof titular.
Por muito que acredite na validade do construto e gostasse
que assim fosse, infelizmente a realidade tem provado a sua
inexequibilidade. Essa € a realidade que observo a minha
volta na escola. A2

171



Néo articulo, é demagdgico pensar-se que € viavel articular
com os professores no dia a dia e para resolver as questdes de
todas as aulas. As articulagdes sdo pontuais e para tarefas
muito especificas. A2

Se estou presente na aula colaboro com a docente, estimulo a
participacédo da aluna através de trabalhos adaptados. A2

Também é importante que as avaliagdes sejam elaboradas
conjuntamente, o que na verdade ndo acontece. E nem os
profs seguem as indicagdes que Ihes forem sugeridas pelo
DEE, pois na verdade muitas das vezes nem fazem a leitura
das sugestdes. A2

Amilde ha reunides informais. Por email, telefone ou mesmo
presencialmente... DEE esta a par do que se desenvolve em
sala de aula e vai realizando trabalho nesse contexto.
Procuramos ter materiais para o aluno desenvolver. Por
vezes, no caso de Ciéncias Naturais, 0 aluno segue a matéria
interpretando com o professor as figuras do manual e regista
conclusdes. As fichas de avaliagdo séo preparadas por nds
com as adaptacdes previstas. B1

S&o pedidas opinides e tenta-se dentro do possivel, utilizar a
experiéncia do aluno para o integrar nas participacdes. Mas
em Matematica € dificil. B1

H& um dialogo prévio via e-mail ou presencialmente de
forma planificarmos as atividades.

Em parte [é essa a minha realidade]. No entanto, penso que é
possivel melhorarmos e conseguirmos essa realidade. B2

Através de contactos tIm, email, presencial, troca de ideias e
de informagdo. [As estratégias utilizadas em conjunto com
DEE sdo] Participacdo direta e ativa. C1

[Existe com DEE] Trabalho colaborativo diario na troca de
informacédo e métodos de ensino que se adequem ao ritmo de
aprendizagem da aluna. C1

"Trabalho colaborativo" é uma expressdo fabulosa, bela,
sonante, mas romanesca. Serve essencialmente para estar
escrita nos livros, nas dissertac@es, nos artigos e na
legislacdo. A realidade transforma-a em algo esvaziado de
contetdo. Raramente tive possibilidade de o fazer, quer por
indisponibilidade de horarios quer por falta de interesse do
prof titular. Por muito que acredite na validade do construto e
gostasse que assim fosse, a realidade s6 me tem provado a
sua inexequibilidade. C2

N&o articulo, é demagdgico pensar-se que é possivel fazer tal
tarefa para o dia a dia de todas as disciplinas. (...) Se estou
presente na aula colaboro com a docente, e a Margarida
segue a aula em caso de tal ser vidvel e vai realizando as suas
atividades adaptadas. Para algumas aulas ajudo na
organizacéo do material necessario e/ou solicitado pelos
professores. C2

Outros aspectos relevantes

Apesar de concordar com a integracéo e os seus beneficios
para todos, penso que seria fundamental que a (...) tivesse
mais horas de trabalho especifico, fora da sala, para
efetivamente desenvolver as competéncias que precisa e que
estdo ao seu alcance. Al

O mais importante é deixarmos a nossa marca nos alunos,
fazé-los avancar acreditando nas suas potencialidades e
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jamais adotar a atitude de vé-lo como “incapaz logo néo vale
apena.." A2

Os constructos tedricos em torno da inclusdo sdo demasiado
edilicos e muito pouco praticados na realidade. E preciso
trabalhar com estes alunos como se trabalha com os outros,
produzir material, realizar as atividades pedagdgicas, e ndo
ficar sentado em cadeiras a olhar ou no telemével nas redes
sociais. E injusto prejudica-los, é injusto ser docente de
educacao especial so para ficar colocado préximo de casa...
A2

O facto da aluna nao beneficiar de apoio da DEE presencial
em todas as disciplinas. C1

Importantissimo é fazer os alunos avancar, deixarmos a nossa
marca no seu crescimento e desenvolvimento, acreditar nas
suas potencialidades, sejam elas de que nivel forem. Os
construtos tedricos em torno da Inclusdo sdo demasiado
edilicos e muito pouco praticados na realidade. C2
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APENDICE XII - PERCECOES DOS DOCENTES SOBRE PARTICIPACAO DOS

ALUNOS COM ACS

Participacéo

Prof. ABC ABC
Alunos 1 2
Al A2
“... adere com entusiasmo a todas as atividades praticas, “gosta mais do apoio individualizado porque sente maior
A desde que acompanhada por um adulto, pede sempre ajuda | dedicacéo e pode falar sobre tudo e com todos. Em sala de aula
% nem sempre gosta de estar, existindo mesmo algumas
disciplinas onde esta por obrigacdo. No espaco de recreio sente
“... participa integrada no grande grupo, com o nivel de "muita confusdo" a sua volta”;
exigéncia adequado. Penso que, caso ndo participe, seja por
ainda ndo ter conseguido outras competéncias que “Ouve essencialmente. E inibida quando se trata de
deveriam ser trabalhadas e adquiridas antes ou em vez das participacdo em grupo, embora individualmente consiga
solicitadas. (Por ex., penso que ndo fard muito sentido comunicar com os professores. Faz muito pontualmente tarefas
trabalhar a leitura do inglés quando o mais bésico do adaptadas pelos profs, mas sem grande sucesso, pois sem ler e
portugués, como a identificacdo dos sons das silabas, ainda | sem trabalho de 1 para 1 o seu desempenho fica muito aquém
ndo esta adquirido)”; do desejado”;
“[O que promove a participagdo da aluna nas atividades, na | “ O facto de ser ... ndo leitora é o principal obstaculo a sua
sala de aula €] A cooperagdo dos colegas e atividades as participacéo, pois uma sala de aula esté repleta de comunicacéo
quais consiga responder” e nessa medida Pede para escrita.”
participar, escolhe pares de trabalho (que muda
regularmente), d& a sua opinido.” “A comunicagdo que o professor e colegas estabelecerem com
ela resulta, pois ela reage e comunica com gosto. Por outro
lado, a participagdo dela nas disciplinas mais praticas é mais
funcional, pois ndo exigem leitura e escrita, e neste caso € mais
autonoma”;
“Responde a algumas questdes ou assuntos nao relacionados
com as matérias, pede autorizagdo para algo que necessita,
esclarece dividas sobre as suas rotinas, mas no geral ndo
participa muito.”
B B1 B2
-“Se o conteudo lhe interessa pede para intervir. Na maioria | “O aluno participa realizando as atividades programadas,
das vezes faz trabalho individual relacionado com os participa oralmente e em atividades de grupo”;
conteddos em curso. Se estes sdo desinteressantes para o
aluno ou ndo ha possibilidade de os acompanhar por “Sempre que possivel a realizagdo das mesmas atividades da
constrangimento intelectual o aluno realiza trabalho turma”;
paralelo. Amilde pede para o professor verificar o seu
trabalho. N&o raras vezes pede para fazer desenhos ou ler “O aluno interage oralmente com o (a) professor(a) ao longo da
livro que traz consigo sempre.” aula sempre que acompanha os contetidos desenvolvidos ...”
C C1 C2
“[participa] Ao nivel do desenho e da pintura.” “Ouve os colegas e professores, fala pouco porque tem

vergonha. Faz pontualmente tarefas adaptadas pelo professor
da disciplina”;

“ Coloca o dedo no ar para falar de algum assunto, mas, é
envergonhada e pouco participa.”
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APENDICE XIIl - PERCECOES DOS DOCENTES SOBRE APRENDIZAGEM DOS

ALUNOS COM ACS

Aprendizagem

Alunos

Prof.

Al

“Penso que deveria ter mais tempo para dedicar a
atividades que (com mais horas semanais
conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para a sua
vida futura.”

“N&o, [0 aluno A] (...) consegue realizar as
atividades com o grande grupo, embora com um
nivel de exigéncia técnico diferente. Por vezes a
atividade ¢ ligeiramente adaptada.”

“[deveriam privilegiar-se] Atividades funcionais
para o seu dia a dia (leitura, contagens bésicas,
autonomia nos cuidados e organizagéo pessoal).”

“Penso que (...) aprende melhor seguindo
exemplos praticos e repetindo, criando rotinas.”

A2

“Em sala de aula a (...) faz poucas aprendizagens académicas,
pois é uma aluna que depende muito do adulto e pouco trabalho
auténomo realiza sem uma dedicagédo de proximidade. Logo,
ndo podendo estar acompanhada a tempo inteiro pelo DEE nem
podendo o prof. da disciplina estar sempre a ajudar, o que faz
muitas vezes sdo rabiscos num caderno, corta papéis, brinca
com cola e corretores... Aprende algumas coisas em sala de
aula por via auditiva. Sendo uma aluna com défice intelectual,
sem aquisi¢Oes académicas basicas, estas potenciais
aprendizagens s6 sdo possiveis em contexto de apoio individual
com dedicacdo e materiais adequados as suas dificuldades.
Quanto mais avancar nos anos de escolaridade maior sera a
discrepancia entre ela e o grupo/turma; muitos conteildos
deixardo de lhe fazer sentido nem interessar por completo, pelo
que, considero vantajosa a sua permanéncia com a turma em
todas as disciplinas, mas nao todo o tempo.”

“Apenas na disciplina de portugués realiza as atividades de
acordo com o que a restante turma se encontra a fazer, sempre
que possivel. Se ndo é viavel fazer o que os colegas fazem,
realiza atividades de portugués mas adaptadas as suas
necessidades e potencialidades, sempre com 0 meu
acompanhamento para que consiga levar a cabo as tarefas.”

“[ndo concordo com a permanéncia da aluna em todas as
disciplinas porque considero que]“...deveria ter mais tempo
para dedicar a atividades que (com mais horas semanais
conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para a sua vida
futura.”

“Apesar de concordar com a integrag@o e os seus beneficios
para todos, penso que seria fundamental que a (...) tivesse mais
horas de trabalho especifico, fora da sala, para efetivamente
desenvolver as competéncias que precisa e que estdo ao seu
alcance.”

“O mais importante ¢ deixarmos a nossa marca nos alunos,
fazé-los avancar acreditando nas suas potencialidades e jamais
adotar a atitude de vé&-lo como "incapaz logo néo vale a
pena...". Os constructos tedricos em torno da inclusdo sdo
demasiado edilicos e muito pouco praticados na realidade. E
preciso trabalhar com estes alunos como se trabalha com os
outros, produzir material, realizar as atividades pedagdgicas

“[E fundamental que o aluno aprenda a ] ...ler e escrever.
Autonomia para ser o mais independente possivel na sua vida.”

“Aprende de muitas maneiras e em muitos contextos, ndo sendo
possivel identificar apenas uma situagdo em que a
aprendizagem seja mais favoravel. Em contexto de apoio
individual aprende melhor as competéncias de leitura e escrita,
uma vez que estas ja ndo sdo trabalhadas no seu ano de
escolaridade porque é suposto ja estarem adquiridas. Outros
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conhecimentos gerais sobre o meio envolvente, vida social,
relacionamento interpessoal, entre outros, sdo mais facilmente
adquiridos na sala de aula com a turma.”

Bl

“ Ha disciplinas em que, de todo ndo lhe interessa
0 seu contelido e reage negativamente quando tem
de trabalhar.”

“[gosta mais de] Ler e frequentar a biblioteca.”

B2

“[aprende melhor]Através da leitura de historias e através das
tecnologias de informacéo e de comunicacdo. Por exemplo, as
aprendizagens do Inglés sdo mais facilmente realizadas quando
envolve atividades no computador.”

“Tendo sempre em conta as suas caracteristicas ¢ o seu perfil
educativo, penso que o aluno deve adquirir as competéncias que
estdo definidas nos programas de cada disciplina de forma a
promover um desenvolvimento pessoal, a autonomia e o
relacionamento interpessoal.”

“[Deve aprender] “Tudo o que se prende com a necessaria
funcionalidade para a vida, mas sempre numa tentativa de ir
mais além”, embora seja necessario ““...um professor disponivel
a tempo inteiro e com acesso aos média. Tem revelado muito
interesse nas pesquisas sempre que recorre ao tablet.”

Cl

“[Realiza atividades a parte na sala de aula] Que
estejam de acordo como o seu ritmo de
aprendizagem.”

“[na sala de aula, sinto dificuldade em] “Dar o
apoio que ela precisa.”

“[é importante para o aluno] Socializar. Ler e
escrever (...) [aprendendo melhor] Com
professor/a de apoio. Em sala de aula e em espago
proprio.”

c2

“Apenas na disciplina de portugués. Realiza as atividades de
acordo com o que os colegas estdo a fazer, ou, em caso de ndo
ser possivel fazer as mesmas tarefas, realiza atividades de
portugués adaptadas as suas necessidades e potencialidades.
Nestes momentos acompanho-a para que consiga levar a cabo
as suas tarefas.”

“[E importante que aprenda] A ler e escrever. Autonomia para
viver a vida o mais independente possivel.”

“Em contexto de apoio individual aprende melhor a ler e
escrever, uma vez que estas sao competéncias ndo trabalhadas
na turma no seu ano de escolaridade. Conhecimentos gerais
sobre o meio envolvente, vida social, relacionamento
interpessoal, entre outros, sdo mais facilmente apreendidos e
sala de aula com a turma.”
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APENDICE XIV - PERCECOES DOS DOCENTES SOBRE A INCLUSAO DOS

ALUNOS COM ACS

Percecédo sobre a incluséo do aluno

ABC Facilitadores (F) ou barreiras (B) ABC Facilitadores (F) ou barreiras (B)
Prof
1 2
Aluno
Al A2
“[Os colegas F: “ter mais tempo para dedicar a “Raramente a F: “Se estou presente na aula colaboro
A procuram a alunana | atividades que (com mais horas procuram, mas com a docente, estimulo a participa¢do
sala de aula] semanais conseguiria ter sucesso) ajudam-se da aluna através de trabalhos
Quando reconhecem | serdo mais Uteis para a sua vida sempre que adaptados.”
que necessita de futura.” necessario.”
ajuda.” B: “Por vezes ¢ dificil dar-lhe a “a prof de portugués potencia um bom
atengdo que ela pede (...) sem “Raramente a clima em sala de aula. Ndo me sinto
“No recreio faz descurar o resto do grupo.” procuram, mas intrusa, posso falar com (...) sem sentir
parte do grupo, séo aceitam-na se ela | que estou a perturbar.”
uma turma unida.” se aproxima para - “A comunicagio que o professor e
comunicar com colegas estabelecerem com ela
eles.” resulta.”
“Em contexto de apoio individual
aprende melhor as competéncias de
leitura e escrita.”
“conhecimentos gerais sobre 0 meio
envolvente, vida social,
relacionamento interpessoal, entre
outros, sdo mais facilmente adquiridos
na sala de aula com a turma.”
B: “Néo articulo ... As articulagdes
s80 pontuais e para tarefas muito
especificas.
Em sala de aula a ... faz poucas
aprendizagens académicas”;
“nao disponho de horario, nem os profs
das disciplinas, para assegurar todo o
acompanhamento necessario aos
docentes, inclusivamente na
construcao de materiais adaptados a
cada aula.”
“sem ler e sem trabalho de 1 para 1 o
seu desempenho fica muito aquém do
desejado.”
“ O facto de ser uma aluna néo leitora
é o principal obstaculo a sua
participacéo, pois uma sala de aula esta
repleta de comunicag@o escrita.”
Bl B2
B “Raramente [0s F: “poder ter um professor mesmo - “[Em] F: [a permanéncia a tempo
colegas procuram o especializado”; Atividade de inteiro do aluno na sala de aula, nas
aluno na sala de “Se o conteudo lhe interessa pede grupo”; varias disciplinas] “desta forma,
aula] - “Raramente para intervir. -“0 promove-se a incluséo, o
[os colegas aluno j4 foi desenvolvimento pessoal e 0
procuram o B: “em Matematica ¢é dificil”; convidado para relacionamento interpessoal.”
aluno].Ha sempre “Ha disciplinas em que, de todo ndo | estar com 0s
alunos mais Ihe interessa o seu contelido e reage colegas durante “Atividades de leitura e escrita de
sensiveis e negativamente quando tem de os intervalos. No Portugués e Inglés, criando atividades

empaticos e por

trabalhar.”

entanto, ele

de acordo com o seu perfil educativo.”




178

Vezes procuram o

prefere estar na

aluno. E sempre “[¢ dificil] “captar-lhe a atencéo e biblioteca.” “a presenga de um DEE que contribua
integrado em grupos | sempre que é necessario convocar para participagio do aluno.”
de trabalho que se aprendizagens anteriores.” “Penso que ¢ essencial a presenca de
prendem com “Por vezes a pouca disponibilidade um DEE que contribua para
pequenos projetos. do aluno para trabalhar dificulta...” participagdo do aluno.”
Ja foi a turmas
apresentar trabalhos B: “...com a falta de atengéo e
€OM 0 Seu grupo. concentracéo ... e dificuldades de
Gosta.” relacionamento interpessoal e gestéo
do comportamento.”
“Dificuldades de relacionamento
interpessoal e gestdo do
comportamento.”
C1 Cc2
C “Nao procuram” F: [Realizag8o de actividades “Raramente F: “Se estou presente na aula colaboro
isoladas em sala de aula] Que procuram, mas com a docente, ¢ (...) segue a aula em
estejam de acordo como o seu ritmo ajudam-na caso de tal ser vidvel e vai realizando
de aprendizagem.” sempre que as suas atividades adaptadas. Para
necessario.” algumas aulas ajudo na organizagéo do
“Atividades que ela consiga material necessario e/ou solicitado
desenvolver.” “No recreio, pelos professores.”

B:[dificuldade em] “Dar o apoio que
ela precisa.”

“O nivel de aprendizagem em que a
aluna se encontra”

como ela refere,
estdo todos a
fazer coisas no
telemovel e ndo
brincam.”

“tudo depende da atitude de aceitagdo
do aluno com NEE e aceitagdo da
presenca do DEE na "sua" aula.”

“As tarefas com informagdo mais
visual do que escrita.”

“Em contexto de apoio individual
aprende melhor a ler e escrever.”

“[o que promove a participagdo] € “a
solicitacdo dos professores, a
disponibilidade para a ouvirem e
falarem com ela. As tarefas com
informacéo mais visual do que escrita,
tal como acontece nas disciplinas
menos tedricas onde realiza mais
trabalho auténomo....”

B: “O facto de ser uma aluna ndo
leitora ¢ o principal obstaculo.”

“Nao articulo, ¢ demagdgico pensar-se
que é possivel fazer tal tarefa para o
dia a dia de todas as disciplinas.”

“enquanto DEE ndo disponho de
horario para assegurar o
acompanhamento dos docentes das
disciplinas, ajudando-os a construir
materiais adaptados para cada aula.”
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APENDICE XV - PERCECOES DOS DOCENTES SOBRE TRABALHO

COLABORATIVO ENTRE DEE E DOCENTES DO ENSINO

Aluno

REGULAR
A B C A B C
Prof 1 2

Articulacdo/Trabalho colaborativo

Avrticulacio/Trabalho colaborativo

“A DEE ¢é uma grande ajuda na orientagdo das atividades, quer
escritas, quer praticas, dando varios exemplos de trabalho
adequado a sua especificidade.” Al

“Nao trabalho com a DEE na sala, mas, tanto quanto sei, ¢
fundamental pois apoia e adapta as tarefas solicitadas ao
grande grupo, ajudando a aluna a cumprir.” Al

“Trabalho colaborativo ¢ os professores falarem uns com os outros
sobre os alunos, sobre a forma como eles estdo a aprender, o tipo de
tarefas que ambos podem realizar de modo a que estas sejam
interligadas e umas sejam o prolongamento das outras ... Também é
importante que as avaliagfes sejam elaboradas conjuntamente, o que
na verdade néo acontece. E nem os profs seguem as indica¢des que
lhes forem sugeridas pelo DEE, pois na verdade muitas das vezes nem
fazem a leitura das sugestdes. ... "Trabalho colaborativo"” é uma
expressao fabulosa, bela, sonante, mas romanesca. Serve
essencialmente para estar escrita nos livros, nas dissertacdes, nos
artigos e na legislacdo. A realidade transforma-a em algo esvaziado de
contetdo. Raramente tenho possibilidade de o fazer, quer por
indisponibilidade quer por falta de interesse do prof titular. Por muito
que acredite na validade do constructo e gostasse que assim fosse,
infelizmente a realidade tem provado a sua inexequibilidade. Essa é a
realidade que observo a minha volta na escola.” A2

“Nao articulo, é demagogico pensar-se que é viavel articular com os
professores no dia a dia e para resolver as questdes de todas as aulas.
As articulagbes sdo pontuais e para tarefas muito especificas ... Se
estou presente na aula colaboro com a docente, estimulo a participagdo
da aluna através de trabalhos adaptados.” A2

“felizmente a sua prof de portugués potencia um bom clima em sala de
aula. Ndo me sinto intrusa, posso falar com ... sem sentir que estou a
perturbar, por isso ndo sinto dificuldades.” Nessa sequéncia acrescenta
que 0 seu apoio na sala de aula é entendido ... de modo positivo e
funcional, pois estando presente na sala de aula a participacéo da aluna
em tarefas, "iguais" as do grupo ou ndo, resulta em ganhos muito
significativos do ponto de vista do seu bem estar pessoal e dos
conhecimentos que estd a adquirir.” A2

“O DEE esta a par do que se desenvolve em sala de aula e vai
realizando trabalho nesse contexto. Procuramos ter materiais
para o aluno desenvolver. Por vezes, no caso de Ciéncias
Naturais, 0 aluno segue a matéria interpretando com o
professor as figuras do manual e regista conclusdes. As fichas
de avaliagdo sdo preparadas por n6s com as adaptagdes
previstas.” B1

“Tem de haver muita articulagdo. Com um aluno com as
caracteristicas do ... julgo, teria de poder ter um professor
mesmo especializado.” B1

“Amiude ha reunides informais. Por email, telefone ou mesmo
presencialmente.” B1

“S3o pedidas opinides e tenta-se dentro do possivel, utilizar a
experiéncia do aluno para o integrar nas participacfes. Mas em
Matematica ¢ dificil.” B1

“O trabalho colaborativo entre o professor de educagdo especial e o
professor do ensino regular deve ser assente no trabalho prévio e no
dialogo continuo...E um trabalho que visa a inclus&o do aluno, o seu
desenvolvimento pessoal e o relacionamento interpessoal.” B2

“ Em parte [é essa a minha realidade]. No entanto, penso que é
possivel melhorarmos e conseguirmos essa realidade.” B2

“Ha um dialogo prévio via e-mail ou presencialmente de forma a
planificarmos as atividades." B2
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“[trabalho colaborativo deve basear-se] “... na troca de
informacédo e métodos de ensino que se adequem ao ritmo de
aprendizagem...”Cl1

“[a colaboragdo ¢ feita] Através de contactos tlm, email,
presencial, troca de ideias e de informagdo. [As estratégias
utilizadas em conjunto com DEE sdo] Participacdo direta e
ativa.” C1

"Raramente tive possibilidade de o fazer, quer por indisponibilidade
de horérios quer por falta de interesse do prof titular.” C2

“Nio articulo, ¢ demagdgico pensar-se que é possivel fazer tal tarefa
para o dia a dia de todas as disciplinas. ...Se estou presente na aula
colaboro com a docente, e ... segue a aula em caso de tal ser viavel e
vai realizando as suas atividades adaptadas. Para algumas aulas ajudo
na organizagdo do material necessario e/ou solicitado pelos
professores.” C2
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APENDICE XVI - SINTESE DOS DADOS REFERENTES AO ALUNO A: RTP, PEI, ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA E
QUESTIONARIOS ABERTOS AOS DOCENTES

RTP / PEI Aluno A Professor Al Professor A2
Competéncias e Leitura - “Fago pinturas, cortar...”; | “Penso que deveria ter mais tempo “Em sala de aula a (...) faz poucas aprendizagens
aprendizagens a Escrita “Ouvir. S6. ... Os meus para dedicar a atividades que (com académicas, pois é uma aluna que depende muito do
desenvolver Célculo colegas fazem leituras e mais horas semanais conseguiria ter adulto e pouco trabalho auténomo realiza sem uma
Atividades funcionais fichas”; “Trabalhos sucesso) serdo mais Uteis para a sua dedicag@o de proximidade.”
diferentes”; “Os alunos vida futura.”
ouvem.” “Aprende algumas coisas em sala de aula por via

“[deveriam privilegiar-se] Atividades auditiva.”
-“[Fago]Trabalhos com a funcionais para o seu dia a dia (leitura,
professora ... no centro contagens basicas, autonomia nos “Sendo uma aluna com défice intelectual, sem

faco plasticina... cuidados e organizagdo pessoal).” aquisicdes académicas bésicas, estas potenciais
aprendizagens sO sdo possiveis em contexto de apoio
individual com dedicacdo e materiais adequados as suas
dificuldades.

Quanto mais avancar nos anos de escolaridade maior
seré a discrepancia entre ela e 0 grupo/turma; muitos
conteudos deixaréo de Ihe fazer sentido nem interessar
por completo, pelo que, considero vantajosa a sua
permanéncia com a turma em todas as disciplinas, mas
nao todo o tempo.”

“[E fundamental que o aluno aprendaa]“...ler e
escrever. Autonomia para ser 0 mais independente
possivel na sua vida.”
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Medidas universais

a) diferenciagdo pedagdgica
b) acomodacg®es curriculares.

- “Fago pinturas, cortar...”;
“Ouvir. S6. ...0s meus
colegas fazem leituras e
fichas”; “Trabalhos
diferentes”; “Os alunos
ouvem.”

-“Inglés e Historia. Porque
eles trabalham muito.”

- “Nao [nunca fiz trabalho
de grupo com colegas].
Estou a fazer de Historia

- “Ouvir. S6. Eu nao sei
dizer. Os meus colegas
fazem leituras e fichas. Os
alunos ouvem. [Faco]
Trabalhos diferentes.”

- “Estou sozinha numa
mesa. Longe [do quadro];
(““...a0 fundo?”’) Sim. [Nao
gosto] Que eles ndo falem
comigo”.

- “Eu gosto que me fagam
perguntas para eu
responder. [Acontece]

Poucas [vezes]”; Ouvir. S6.

Eu ndo sei dizer. Os meus
colegas fazem leituras e
fichas. Os alunos ouvem.
[E os professores falam]
(...) [Fago] Trabalhos
diferentes.”

“Ndo, [0 aluno A] ... consegue realizar
as atividades com o grande grupo,
embora com um nivel de exigéncia
técnico diferente. Por vezes a atividade
¢ ligeiramente adaptada...”

“Nao trabalho com a DEE na sala,

mas, tanto quanto sei, é fundamental
pois apoia e adapta as tarefas
solicitadas ao grande grupo, ajudando a
aluna a cumprir.”

“Apenas na disciplina de portugués realiza as atividades
de acordo com o0 que a restante turma se encontra a
fazer, sempre que possivel. Se ndo é viavel fazer o que
os colegas fazem, realiza atividades de portugués mas
adaptadas as suas necessidades e potencialidades,
sempre com 0 meu acompanhamento para que consiga
levar a cabo as tarefas.”

“Em contexto de apoio individual aprende melhor as
competéncias de leitura e escrita, uma vez que estas ja
ndo sdo trabalhadas no seu ano de escolaridade porque é
suposto ja estarem adquiridas.”

“Ouve essencialmente. E inibida quando se trata de
participacdo em grupo, embora individualmente consiga
comunicar com os professores. Faz muito pontualmente
tarefas adaptadas pelos profs, mas sem grande sucesso,
pois sem ler e sem trabalho de 1 para 1 o seu
desempenho fica muito aquém do desejado.”

“Responde a algumas questdes ou assuntos nao
relacionados com as matérias, pede autorizacdo para
algo que necessita, esclarece davidas sobre as suas
rotinas, mas no geral ndo participa muito.”

Medidas seletivas

c) apoio psicopedagdgico;
d)antecipacéo e o reforgo das
aprendizagens

“A DEE ¢ uma grande ajuda na
orientacdo das atividades, quer escritas,
quer praticas, dando varios exemplos
de trabalho adequado a sua

“Realiza atividades de portugués mas adaptadas as suas
necessidades e potencialidades, sempre com 0 meu
acompanhamento para que consiga levar a cabo as
tarefas.”
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especificidade.”

“Em contexto de apoio individual aprende melhor as
competéncias de leitura e escrita, uma vez que estas ja
ndo sdo trabalhadas no seu ano de escolaridade porque é
suposto ja estarem adquiridas.”

Medidas adicionais

b)adaptacGes curriculares
significativas com a area
curricular especifica de
Desenvolvimento Pessoal e
Social com docente de
Educacédo Especial no Centro
de Apoio a Aprendizagem

- “Prefiro trabalhar com a
professora”... “Fora da
salaaaaa. (..) Para jogar.”

-“[Fago]Trabalhos com a
professora (...) no centro
faco plasticina...*

“[deveriam privilegiar-se] Atividades
funcionais para o seu dia a dia (leitura,
contagens basicas, autonomia nos
cuidados e organizagdo pessoal).”

“[ndo concorda com a permanéncia da aluna em todas as
disciplinas porque considera que]“...deveria ter mais
tempo para dedicar a atividades que (com mais horas
semanais conseguiria ter sucesso) serdo mais Uteis para
a sua vida futura.”

Facilitadores

“Mobilizagdo das medidas de
suporte & aprendizagem e a
inclusdo, a articulagdo entre
docente de educagdo especial
e docentes titulares das
disciplinas e o apoio por parte
do professor de educagdo
especial em sala de aula e nas
disciplinas.” (RTP, p.2)

“Simpatia e bom
relacionamento com docentes.
Gosto por estar na escola, de
“fazer pequenos recados”,
“uma boa integracdo em
espaco escolar” (RTP, p.3)

- “Dentro da sala de aula
(...) Quando estou a fazer
os trabalhos com os meus
colegas”.

“ter mais tempo para dedicar a
atividades que (com mais horas
semanais conseguiria ter sucesso) seréo
mais Uteis para a sua vida futura.”

“A DEE ¢ uma grande ajuda na
orientacdo das atividades, quer escritas,
quer préticas, dando varios exemplos
de trabalho adequado a sua
especificidade.”

“Se estou presente na aula colaboro com a docente,
estimulo a participacdo da aluna através de trabalhos
adaptados.”

“a prof de portugués potencia um bom clima em sala de
aula. Ndo me sinto intrusa, posso falar com (...) sem
sentir que estou a perturbar.”

“A comunicacdo que o professor e colegas
estabelecerem com ela resulta.”

“Em contexto de apoio individual aprende melhor as
competéncias de leitura e escrita.”

“Conhecimentos gerais sobre o meio envolvente, vida
social, relacionamento interpessoal, entre outros, sdo
mais facilmente adquiridos na sala de aula com a
turma.”

“E nem os profs seguem as indicagfes que lhes forem
sugeridas pelo DEE, pois na verdade muitas das vezes
nem fazem a leitura das sugestdes. (...) "Trabalho
colaborativo" é uma expressdo fabulosa, bela, sonante,
mas romanesca.”

“Ndo articulo, ¢ demagdgico pensar-se que é viavel
articular com os professores no dia a dia e para resolver
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as questdes de todas as aulas. As articulagdes sao
pontuais e para tarefas muito especificas. (...) Se estou
presente na aula colaboro com a docente, estimulo a
participacdo da aluna através de trabalhos adaptados.”

Constrangimentos

“Utilizagdo de estratégias
desajustadas — atividades
propostas que ndo sejam do
interesse da aluna; auséncia de
rotinas” de organizagdo; falta
de supervisao por parte dos
docentes e ou outros
funcionarios da escola” (RTP,

p-2)

“A intera¢do com pares;
dificuldades inerentes ao seu
atraso global de
desenvolvimento com
etiologia desconhecida
(comprometimento das
fungdes da
atencdo/concentracéo e
memoria, dificuldades de
linguagem expressiva e
compreensiva; envergonha-se
quando conhece as
pessoas”(RTP, p.3).

“Escrita no
caderno. Tipo isso. (...)
Coisas que nao
interessam”;

- “Por vezes ¢ dificil dar-lhe
a ateng¢do que ela pede (...) sem
descurar o resto do grupo.”

“Nao articulo (...) As articulagdes sdo
pontuais e para tarefas muito especificas. (...)

Em sala de aula a (...) faz poucas
aprendizagens académicas”;

- “ndo disponho de horario, nem os profs das
disciplinas, para assegurar todo 0 acompanhamento
necessario aos docentes, inclusivamente na construcdo
de materiais adaptados a cada aula.”

- “sem ler e sem trabalho de 1 para 1 o seu
desempenho fica muito aquém do desejado”;

“ O facto de ser uma aluna nao leitora ¢ o
principal obstaculo a sua participagdo, pois uma sala de
aula esta repleta de comunicagao escrita.”

Estratégias de ensino

“Ajustar as acomodagdes
curriculares a aluna;
estabelecer proximidade com
..., estabelecendo contacto
ocular; planificar com a aluna
as aprendizagens e regista-las;
construir e utilizar materiais
apelativos com a aluna de
acordo com 0s seus interesses
e necessidades; realizar
leituras partilhadas com a
aluna ou com os pares; ler
para a turma em voz alta,

- “Eu gosto que me fagcam
perguntas para eu
responder. [Acontece]

Poucas [vezes]”; Ouvir. S6.

Eu ndo sei dizer. Os meus
colegas fazem leituras e
fichas. Os alunos ouvem.
[E os professores falam]
(...) [Fago] Trabalhos
diferentes.”

“Penso que (...) aprende melhor
seguindo exemplos préaticos e
repetindo, criando rotinas.”

“Apesar de concordar com a integracdo e os seus
beneficios para todos, penso que seria fundamental que
a (...) tivesse mais horas de trabalho especifico, fora da
sala, para efetivamente desenvolver as competéncias que
precisa e que estdo ao seu alcance.”

“O mais importante ¢ deixarmos a nossa marca nos
alunos, fazé-los avancar acreditando nas suas
potencialidades e jamais adotar a atitude de vé-lo como
"incapaz logo ndo vale a pena...". Os constructos
tedricos em torno da inclusdo séo demasiado edilicos e
muito pouco praticados na realidade. E preciso trabalhar
com estes alunos como se trabalha com os outros,
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como reforco positivo; ler em
voz alta palavras ou pequenos
textos; organizar a informagéo
de um texto ouvido.” (PEI, p.
1)

produzir material, realizar as atividades pedagogicas...”

Cumprimento do constante nos RTP / PEI

“Penso que cada docente as aplica da
melhor forma possivel.”

“Pode-se dizer que sdo tidas em conta, mas enquanto
DEE néo disponho de horario, nem os profs das
disciplinas, para assegurar todo 0 acompanhamento
necessario aos docentes, inclusivamente na construcéo
de materiais adaptados a cada aula...”

“Sem ser possivel imputar culpa ao DEE ou ao prof
titular/disciplina, a verdade é que os construtos teéricos
sd0 isso mesmo... tedricos.”

Percecdo dos professores sobre inclusdo dos alunos

“[Os colegas procuram a aluna na sala
de aula] Quando reconhecem que
necessita de ajuda.”

“No recreio faz parte do grupo, sdo
uma turma unida.”

“Raramente a procuram, mas ajudam-Se sempre que
necessario.”

“Raramente a procuram, mas aceitam-na se ela se
aproxima para comunicar com eles.”

Percecdo do aluno sobre a sua inclusédo - ““... Posso dizer? Podes desligar isso? (...) Ndo [gosto de conversar com ninguém da minha turma]”;

-“A A., de outra turma (...) As vezes brinco com a S. (...) é de outra turma.”
- “Eu gosto que me fagam perguntas para eu responder. [ Acontece] Poucas [vezes]”; Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas fazem leituras
e fichas. Os alunos ouvem. [E os professores falam] (...) [Fago] Trabalhos diferentes.”
- “Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]; (*“...ao fundo?”

- “Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas fazem leituras e fichas. Os alunos ouvem. [Fago] Trabalhos diferentes.”

- “Estou sozinha numa mesa. Longe [do quadro]; (““...ao fundo?”’) Sim. [N&do gosto] Que eles ndo falem comigo.”
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APENDICE XVII - SINTESE DOS DADOS REFERENTES AO ALUNO B: RTP, PEIl, ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA E
QUESTIONARIOS ABERTOS AOS DOCENTES

RTP / PEI

Aluno B

Professor B1

Professor B2

Competéncias e aprendizagens
a desenvolver

“Concluir a escolaridade obrigatdoria com
competéncias nas areas: 1-linguagens e textos; 2-
informacéo e comunicagdo; 3-pensamento critico
e criativo; 4-raciocinio e resolucéo de problemas;
5-saber cientifico, técnico e tecnoldgico; 6-
relacionamento interpessoal; 7-desenvolvimento
pessoal e autonomia; 8-Bem-estar saude e
ambiente; 9-sensibilidade estética e artistica; 10-
consciéncia e dominio do corpo”; “Adquirir
autonomia pessoal e social” (PEL p.2).

- “Eu amo ndo ouvir a matéria.”

- “[Preferia trabalhar com o
professor de Educagdo Especial fora
da sala] P’ra ninguém me chatear.”

- “[gosta mais de] Ler e frequentar a
biblioteca.”

-Portugués, inglés...

Porque eu gosto de ler. [a
professora diz 0 nome dele e ele
responde]. (B)

- Ha disciplinas em que, de
todo ndo Ihe interessa o seu
contetdo e [o aluno B] reage
negativamente quando tem de
trabalhar.”

- “[Deve aprender| “Tudo o que se prende
com a necessaria funcionalidade para a
vida, mas sempre numa tentativa de ir
mais além”, embora seja necessario
“...um professor disponivel a tempo
inteiro e com acesso aos média. Tem
revelado muito interesse nas pesquisas
sempre que recorre ao tablet.”

- “Tendo sempre em conta as suas
caracteristicas e o seu perfil educativo,
penso que o aluno deve adquirir as
competéncias que estdo definidas nos
programas de cada disciplina de forma a
promover um desenvolvimento pessoal, a
autonomia e o relacionamento
interpessoal.”
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Medidas universais

Diferenciacdo pedagdgica; acomodacdes
curriculares; promogdo do comportamento pro-
social (RTP, p.3)

- “Historia. Nao consigo fazer
aquilo. (...) Sim [faco os mesmos
exercicios que os colegas] Trabalho
sozinho. Nao [a professora ndo
pede para ele participar na aula ou
responder a perguntas].”

- “Ha muitos trabalhos de grupo ...
Os meus colegas fazem ... Fico ali
sozinho”; “So fui uma vez [para um
grupo de trabalho].”

-“Se o conteudo lhe interessa
pede para intervir. Na maioria
das vezes faz trabalho
individual relacionado com os
contetdos em curso. Se estes
s8o desinteressantes para o
aluno ou néo ha possibilidade
de os acompanhar por
constrangimento intelectual o
aluno realiza trabalho paralelo.
Amilde pede para o professor
verificar o seu trabalho. Ndo
raras vezes pede para fazer
desenhos ou ler livro que traz
consigo sempre.”

- “O aluno participa realizando as
atividades programadas, participa
oralmente e em atividades de grupo.”

- “Sempre que possivel a realizacdo das
mesmas atividades da turma.”

- “O aluno interage oralmente com o (a)
professor(a) ao longo da aula sempre que
acompanha os contetidos desenvolvidos

Medidas seletivas

Adaptac6es curriculares ndo significativas na area
de Complemento a Educacdo Artistica e apoio
psicopedagdgico com psicélogo e docente de
educacéo especial (p.5).

“Na maioria das vezes faz
trabalho individual relacionado
com o0s contetidos em curso. Se

estes sdo desinteressantes para o

aluno ou néo ha possibilidade
de os acompanhar por
constrangimento intelectual o

aluno realiza trabalho paralelo.”

“Sempre que possivel a realizagdo das
mesmas atividades da turma.”

Medidas adicionais

Adaptac6es curriculares significativas nas
restantes disciplinas e desenvolvimento de
competéncias de autonomia pessoal e social (dar-
se-a preferéncia a permanéncia ... na sala de aula,
a excecdo da disciplina de Matematica, em que a
sua presenca ocorrera de forma parcial...” (PEI,

p.1).

-“Histdria. Nao consigo fazer
aquilo. ... Sim [faco 0s mesmos
exercicios que os colegas] Trabalho
sozinho. N&o [a professora ndo
pede para ele participar na aula ou
responder a perguntas]”.

“Na maioria das vezes faz
trabalho individual relacionado
com 0s contetidos em curso. Se

estes sdo desinteressantes para o

aluno ou néo ha possibilidade
de os acompanhar por
constrangimento intelectual o

aluno realiza trabalho paralelo.”

“Sempre que possivel a realizagdo das
mesmas atividades da turma.”

Adaptacdes ao processo de
avaliacdo

RTP:

Diversificagdo dos instrumentos de recolha de
informac&o, tempo suplementar, leitura de
enunciados, sala a parte (sempre que necessario)
(p. 8).

PEI:

Constituicdo de grupos cooperativos de
aprendizagem conduzindo as escolhas do aluno
para areas/temas de trabalho que possam ser

“O DEE esta a par do que se
desenvolve em sala de aula e
vai realizando trabalho nesse
contexto. Procuramos ter
materiais para o aluno
desenvolver. Por vezes, no caso
de ..., 0 aluno segue a matéria
interpretando com o professor
as figuras do manual e regista
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desenvolvidos pelo aluno e constituam um
refor¢o importante ao tema geral a ser trabalhado;
apresentacdo oral de trabalhos, no seio do grupo
de trabalho; impulsionar a construcéo de listas de
autorregulacdo/autoavaliacdo do trabalho
realizado que possam constituir uma autoanalise,
por parte do aluno, do trabalho realizado e da sua
avaliagdo; utilizacdo de tecnologia; uso de
exemplos concretos ou suportes visuais no ensino
de conceitos abstratos; utilizagdo de instrumentos
e técnicas de avaliagdo variadas: escolhas
maltiplas, respostas curtas, preenchimento de
espagos em branco, correspondéncia, etc...;
realizacdo de pequenos testes com tempo
suplementar (caso seja necessario) ao longo do
ano; fazer revisdes utilizando questdes proximas
as dos testes; permitir o uso de processador de
texto; realizar testes com consulta (suporte de
informacéo breve e esclarecedora fornecido por
professor ou outras fontes cuja linguagem seja
clara ao aluno); realizar testes em sala a parte,
com leitura orientada de enunciado; adotar
estratégias promotoras de inclusdo e de
aprendizagem ativa” (pp.5-6).

conclusoes. As fichas de
avaliagdo sdo preparadas por
noés com as adaptacdes
previstas.”

Facilitadores

“A mobilizagdo das medidas de suporte &
aprendizagem e incluséo; a aplicacdo dos
principios do DUA [Desenho Universal para a
Aprendizagem] a planificacéo de aulas
relacionando areas curriculares, objectivos,
conteldos e aprendizagens esperadas, recorrendo
a materiais motivantes, que facilitem a
compreensdo e promovam a participacdo ativa do
aluno; articulagdo entre docente de Educacéo
Especial e docentes das disciplinas na preparagdo
das actividades; apoio pedagogico por parte de
DEE; estimulacéo da curiosidade e da
participacdo do aluno numa Gtica de
corresponsabilizacdo da aprendizagem,
desenvolvimento de competéncias de autonomia
pessoal e social; reforco positivo; sdo

“ Tem de haver muita
articulagdo. Com um aluno com
as caracteristicas do ...julgo,
teria de poder ter um professor
mesmo especializado.”

“Amiude ha reunides informais.
Por email, telefone ou mesmo
presencialmente.”

“Sao pedidas opinides e tenta-se
dentro do possivel, utilizar a
experiéncia do aluno para o
integrar nas participacdes. Mas
em Matematica ¢ dificil.”

“...poder ter um professor mesmo
especializado.”

“Se o conteudo lhe interessa pede para

intervir.”
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facilitadores substanciais os professores e
técnicos que prestam apoio ao aluno.” (p.4)

Constrangimentos

“desadequagdo de estratégias/materiais de
trabalho e de sala de aula, que ndo vao ao
encontro das caracteristicas do aluno; a falta de
comunicacdo entre os professores e o aluno; falta
de comunicagdo entre docentes; falta de
comunicacdo escola/familia”. (p.4) Relativamente
as caracteristicas do aluno que constituem
facilitadores ao seu préprio desenvolvimento ha a
registar os seguintes: “expetativas positivas
relativamente ao seu progresso escolar; a sua
integracdo na turma; a motivagdo do aluno” (p.
5). Por outro lado, os fatores que constituem
entraves sdo: “a sua frustracdo e desmotivacao
face as dificuldades; a sua ansiedade, falta de
confianca, falta de autonomia; a sua
desconcentracdo; a falta de organizacao dos
materiais; a sua impulsividade e comportamento
frequentemente desajustados; as suas dificuldades
na interagdo com os outros” (p.5).

“...em Matematica ¢ dificil.”

“Ha disciplinas em que, de todo
néo lhe interessa o seu contelido
e reage negativamente quando
tem de trabalhar.”

“[¢é dificil] “captar-lhe a
atencdo e sempre que é
necessario convocar
aprendizagens anteriores.”

“Por vezes a pouca
disponibilidade do aluno para
trabalhar dificulta...”

“...com a falta de atencdo e concentragao
(...) e dificuldades de relacionamento
interpessoal e gestdo do comportamento.”

“Dificuldades de relacionamento
interpessoal e gestdo do comportamento.”

Estratégias de ensino

PEI

“Proporcionar diferentes formas de representagao
da informac&o, disponibilizando diferentes meios
de personalizagdo e apresentagdo da informagéo,
apoiar na descodificacdo de texto ou outra
informacéo, clarificar vocabulario e simbolos,
proporcionar opg¢des para a compreensdo (ativar
ou proporcionar conhecimentos basicos); por em
pratica diferentes formas de acdo e expressdo
(otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias,
orientar no estabelecimento de metas adequada,
facilitar a gestdo de informac&o e de recursos e
aumentar a capacidade de monitorizar o
progresso pessoal); proporcionar diferentes
formas de envolvimento de modo a aumentar o
interesse do aluno, minimizando a inseguranca e
as distracdes, variar o grau de exigéncia e os
recursos para otimizar os desafios, promover a
colaboracgdo e a comunicag8o e incrementar 0 Uso
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de feedback orientado como reforco;
proporcionar opgdes para a autorregulacéo
potencializando expetativas e antecipacdes que
otimizem a motivacdo, facilitando a capacidade
do aluno de superar dificuldades, desenvolvendo
a sua capacidade de autoavaliagdo e reflexdo;
abordar os contetidos de cada area do saber
associando-os a situagdes e problemas presentes
no quotidiano da vida do aluno ou presentes no
meio sociocultural e geografico em que se insere,
recorrendo a materiais e recursos diversificados;
organizar o ensino prevendo a experimentacéo de
técnicas, instrumentos e formas de trabalho
diversificados, promovendo intencionalmente, na
sala de aula ou fora dela, atividades de
observagéo, questionamento da realidade e
integracéo de saberes; organizar e desenvolver
atividades cooperativas de aprendizagem,
orientadas para a integragdo e troca de saberes, a
tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio
e a realizagdo de projetos intra ou extraescolares;
organizar o ensino prevendo a utilizagdo critica
de fontes de informag&o diversas e das
tecnologias da informacéo e comunicagao;
promover de modo sistematico e intencional, na
sala de aula e fora dela, atividades que permitam
ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de
vista, resolver problemas e tomar decisGes com
base em valores; criar na escola espagos e tempos
para que os alunos intervenham livre e
responsavelmente; valorizar, na avaliagdo das
aprendizagens do aluno, o trabalho de livre
iniciativa, incentivando a intervencéo positiva no
meio escolar e na comunidade; valorizar o
trabalho de projeto, recorrendo a parcerias com o
CAA, numa 6tica de trabalho colaborativo dentro
e fora da sala de aula; articulacdo estreita entre
docentes (educagao especial e regular) numa 6tica
de trabalho colaborativo, “apostando-se em
dindmicas de trabalho motivadoras entre aluno e
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na sala de aula e na escola” (PEI, pp. 4-5).

seus pares, por forma a promover a sua inclusao

Cumprimento das medidas constantes nos RTP / PEI

“Julgo que sdo tidas em conta. “As atividades programadas sdo definidas
Ha adaptacdes muito em func¢do das medidas constantes no
significativas tal como é RTP e PEL”

previsto. Por vezes a pouca
disponibilidade do aluno para

trabalhar dificulta...”
Percecédo dos professores sobre inclusédo dos alunos - “Raramente [0s - “[Em] Atividade de grupo”;
colegas procuram o aluno na - “O aluno ja foi convidado para

sala de aula]. - “Raramente [os estar com os colegas durante 0s

colegas procuram o aluno]. H& intervalos. No entanto, ele prefere estar na
sempre alunos mais sensiveis e | biblioteca.”

empaéticos e por vezes procuram
o aluno. E sempre integrado em
grupos de trabalho que se
prendem com pequenos
projetos. Ja foi a turmas
apresentar trabalhos com o seu
grupo. Gosta.”

Percecdo dos alunos sobre a sua incluséo

- “O T. da minha turma que me chateia. (...) Chama-me nomes. Estou 14 atrés.(...) “Tou sozinho. Tenho medo
deles. (...) Tenho medo que me batam”.

- “Tenho medo deles. (...) Tenho medo que me batam”; [Gosto de] Ir a Biblioteca [ouvir musica]”;

-“Com a A. [de outra turma] (...)a J. (...) a L. [da turma]. Falar com a A.”;

- [N&o gosto] Que gozem comigo. Sinto que ndo tenho amigos”.

- “Ha muitos trabalhos de grupo (...) Os meus colegas fazem (...). Fico ali sozinho”; “Sé fui uma vez [para um

grupo de trabalho]”
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APENDICE XVIII - SINTESE DOS DADOS REFERENTES AO ALUNO C: RTP, PEI, ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA E
QUESTIONARIOS ABERTOS AOS DOCENTES

RTP / PEI

Aluno C

Professor C1

Professor C2

Competéncias e aprendizagens
a desenvolver

As competéncias transversais a serem desenvolvidas
por todos os intervenientes incluem as areas do Perfil
do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

- “as vezes brinco, faco jogos e as
vezes trabalho.”

“[é importante para o aluno]
Socializar. Ler e escrever (...)
[aprendendo melhor] Com
professor/a de apoio. Em sala de
aula e em espaco proprio.”

“[E importante que aprenda] A ler e
escrever. Autonomia para viver a
vida 0 mais independente possivel.”

Medidas universais

Diferenciacdo pedagdgica e acomodagdes
curriculares.

-“fazemos outros [trabalhos]. Nao tém
nada a ver [com o que 0s colegas
estdo a fazer].

- “Nao [digo] nada na sala de aula”;

- “Como eu nio sei escrever nem ler,
faco desenhos (...) so faco desenhos;

- “Eu néo fago [trabalhos de grupo]
por causa gue eu ndo sei as coisas que
eles aprendem”;

- [Os professores] “So fazem
[perguntas] aos meus colegas. Eu fico
so a ver”; “Nao [nunca adormeci nas
aulas]. Eu fico assim [abre os olhos
com os dedos] s6 que ninguém
repara”; “Os professores quase nao
conseguem falar porque 0s meus
colegas falam muito tipo alto e os
professores ralham com eles. (...)
porque eles estdo la a frente a dar a
matéria. Ndo podem estar a falar de
coisas que ndo fazem parte da
matéria.”

- “s0 fago desenhos”; ”Eu ndo fago
[participo] por causa que eu ndo sei as
coisas que eles aprendem.”

“[participa] Ao nivel do desenho
e da pintura.”

“Ouve os colegas ¢ professores, fala
pouco porque tem vergonha. Faz
pontualmente tarefas adaptadas pelo
professor da disciplina.”

“ Coloca o dedo no ar para falar de
algum assunto, mas, €
envergonhada e pouco participa.”

“Apenas na disciplina de portugués.
Realiza as atividades de acordo com
0 que os colegas estdo a fazer, ou,
em caso de ndo ser possivel fazer as
mesmas tarefas, realiza atividades
de portugués adaptadas as suas
necessidades e potencialidades.
Nestes momentos acompanho-a
para que consiga levar a cabo as
suas tarefas.”

“Ouve os colegas e professores,
fala pouco porque tem vergonha.
Faz pontualmente tarefas adaptadas
pelo professor da disciplina.”
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- “Eu as vezes faco, s6 que so fico a
ver e a aprender como se joga.”

- “Nao, s fazem [perguntas] aos
meus colegas. Eu fico so6 a ver.”

-“Fazemos outros [trabalhos]. N&o
tém nada a ver [com o que 0s colegas
estdo a fazer].”

-“Nao [digo nada na sala de aula].”

- “Os professores quase ndo
conseguem falar porque 0s meus
colegas falam muito tipo alto e os
professores ralham com eles. (...)
porque eles estdo la a frente a dar a
matéria. Ndo podem estar a falar de
coisas que ndo fazem parte da
matéria”; “Eu ndo fago [participo] por
causa que eu nao sei as coisas que
cles aprendem”.

Medidas seletivas

Apoio psicopedagdgico por psicélogo e docente de
educacéo especial.

Medidas adicionais

Adaptacdes curriculares significativas em todas as
areas curriculares e desenvolvimento de competéncias
de autonomia pessoal e social.

Adaptaces ao processo de
avaliacdo

“A leitura de enunciados, permitir que a aluna dé
respostas orais em vez de utilizar a escrita para
demonstrar a aquisigdo de conceitos, produzir e
utilizar fichas de trabalho adaptadas para
sistematizacdo de conhecimentos e permitir-lhe tempo
suplementar para a realizacdo das mesmas. Os
objetivos e contelidos a serem avaliados devem
respeitar as adaptacGes curriculares significativas que
a aluna beneficia” (PEI, p.3).

“[Realiza atividades a parte na
sala de aula] Que estejam de
acordo como o seu ritmo de
aprendizagem.”

“[na sala de aula, sinto
dificuldade em] “Dar o apoio que
ela precisa.”

Facilitadores

“Q trabalho colaborativo entre os diferentes
intervenientes no processo educativo (...), 0 apoio
direto e regular prestado pela docente de educacdo

“[é importante para o aluno]
Socializar. Ler e escrever (...)
[aprendendo melhor] Com

“Em contexto de apoio individual
aprende melhor a ler e escrever,
uma vez que estas sdo competéncias
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especial em sala de aula, na adequacdo das
metodologias de aprendizagem...” (p.3).

professor/a de apoio. Em sala de
aula e em espago proprio.”

“[participa] Ao nivel do desenho
e da pintura.”

“[a colaboragdo ¢ feita] Através
de contactos tlm, email,
presencial, troca de ideias e de
informacéo. [As estratégias
utilizadas em conjunto com DEE
sdo] Participagdo direta e ativa.”

[Realizagdo de actividades
isoladas em sala de aula] Que
estejam de acordo como o seu
ritmo de aprendizagem.”

“Atividades que ela consiga
desenvolver.”

[Realizacdo de
actividades isoladas em sala de
aula] Que estejam de acordo
€Omo 0 seu ritmo de
aprendizagem”;

nao trabalhadas na turma no seu
ano de escolaridade.
Conhecimentos gerais sobre 0 meio
envolvente, vida social,
relacionamento interpessoal, entre
outros, sdo mais facilmente
apreendidos e sala de aula com a
turma.”

"Raramente tive possibilidade de o

fazer, quer por indisponibilidade de
horarios quer por falta de interesse

do prof titular.”

“Nao articulo, ¢ demagdgico
pensar-se que € possivel fazer tal
tarefa para o dia a dia de todas as
disciplinas. ...Se estou presente na
aula colaboro com a docente, e ...
segue a aula em caso de tal ser
viavel e vai realizando as suas
atividades adaptadas. Para algumas
aulas ajudo na organizacédo do
material necessario e/ou solicitado
pelos professores.”

- “tudo depende da atitude de
aceitacdo do aluno com NEE e
aceitacdo da presenca do DEE na
"sua" aula.”

“As tarefas com informagdo mais
visual do que escrita”

“Em contexto de apoio individual
aprende melhor a ler e escrever.”

“[o que promove a participagdo] é
“a solicitagdo dos professores, a
disponibilidade para a ouvirem e
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falarem com ela. As tarefas com
informacéo mais visual do que
escrita, tal como acontece nas
disciplinas menos tedricas onde
realiza mais trabalho autébnomo.”

Constrangimentos

“As dificuldades ao nivel da intera¢@o, cognicéo e
aprendizagem que condicionam o acesso ao curriculo
desejado para o nivel escolar” (p.3).

[dificuldade em] “Dar o apoio que
ela precisa.”

“O nivel de aprendizagem em que
a aluna se encontra.”

“O facto de ser uma aluna nio
leitora é o principal obstaculo.”

“Ndo articulo, ¢ demagogico
pensar-se que é possivel fazer tal
tarefa para o dia a dia de todas as
disciplinas.”

“enquanto DEE néo disponho de
horério para assegurar o
acompanhamento dos docentes das
disciplinas, ajudando-os a construir
materiais adaptados para cada
aula.”

Estratégias de ensino

“Processo de ensino aprendizagem centrado no aluno,
respeitando o seu nivel de desenvolvimento/
interesses e motivagdes em sala de aula, no Centro de
Apoio a Aprendizagem e em todos o0s espacos da
escola sempre que necessario, privilegiando-se as
seguintes estratégias: partir das areas fortes e
estimular as aptiddes mais fracas, bem como
desenvolver competéncias especificas que facilitem o
processo de ensino aprendizagem; dar reforgos
positivos, valorizando os sucessos da aluna;
privilegiar o discurso oral ao escrito; adequar o grau
de dificuldade das tarefas e o tempo de execucdo as
capacidades da aluna; promover o trabalho
cooperativo e o trabalho de pares / pequenos grupos;
explicar/ acompanhar e adequar os conteidos as suas
competéncias, de acordo com as suas necessidades e
caracteristicas; dividir tarefas complexas em pequenas
tarefas; utilizar materiais diversificados; espagar
pequenos periodos de trabalho com paragens ou
mudanga de tarefas; levar a aluna a verbalizar as
instrucOes, para garantir a compreensdo das mesmas;
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p.3)

relacionar a informag&o nova com as experiéncias e
interesses da aluna; estabelecer rotinas facilmente
compreendidas pela aluna e responsabiliza-la pela
execucdo das tarefas; estimular e desenvolver as suas
areas fortes, no sentido de elevar a sua motivagéo e
satisfacdo, bem como promover a sua autoestima e
prazer no sucesso; articular o trabalho entre os
diferentes docentes que trabalham com a aluna.” (PEI,

Cumprimento das medidas constantes nos RTP / PEI

“Com muita dificuldade, tendo “As medidas sdo tidas em conta, no
em conta que a aluna ndo tem entanto, enquanto DEE ndo
professor de apoio em quase disponho de horério para assegurar
tempo nenhum.” 0 acompanhamento dos docentes

das disciplinas, ajudando-os a
construir materiais adaptados para
cada aula. Num "mundo ideal" seria
assim, mas a realidade torna
impraticavel a adequacdo para cada
aula dos materiais para alunos com
medidas adicionais.”

Percecdo dos professores sobre inclusdo dos alunos

“Né&o procuram.” “Raramente procuram, mas ajudam-
na sempre que necessario.”

Percecdo dos alunos sobre a sua inclusdo

“[Na sala de aula pego ajuda s6] Aos professores porque os meus colegas tém de aprender e tém de tomar muita atengéo (...) SO as vezes é que
peco ao meu amigo chamado T. E o tnico nome que eu sei de cor; T...o resto ndo sei.”; “Ainda ndo sei muita coisa da vida deles; N&o
[brincam comigo nem fazem perguntas]”; “[Os meus colegas] Ndo [ouvem a minha opinido]; Pensam que eu so digo coisas que ndo tém nada a
ver. Devem achar isso”; “Eu ndo falo porque quando eu antigamente vim para esta escola era muito timida. Nem conseguia olhar pra muita
gente”.

-“[Nos intervalos] Vou para o CAA. As vezes vou l4 p’ra fora, as vezes fico no CAA.... Ainda ndo sei muita coisa da vida deles. N&o [brincam
comigo nem fazem perguntas];

- “Ha duas garotas que me fazem bullying. S3o mais velhas do que eu. ...Mas agora, ndo sei porqué, ja pararam de fazer. Chamavam-me
nomes... “Olhd burra! Olha feiosa! Olhd né”.

- “Nao [digo] nada na sala de aula”;

- “Como eu ndo sei escrever nem ler, fago desenhos ... s6 faco desenhos;

- “Eu ndo faco [trabalhos de grupo] por causa que eu nio sei as coisas que eles aprendem”;

- [Os professores] “So6 fazem [perguntas] aos meus colegas. Eu fico so a ver”; “Nao [nunca adormeci nas aulas]. Eu fico assim [abre os olhos
com os dedos] so6 que ninguém repara”; “Os professores quase nao conseguem falar porque os meus colegas falam muito tipo alto e 0s
professores ralham com eles. ... porque eles estdo 14 a frente a dar a matéria. Ndo podem estar a falar de coisas que ndo fazem parte da matéria”;
- “s6 faco desenhos”; ”Eu ndo faco [participo] por causa que eu ndo sei as coisas que eles aprendem”;
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- “Eu as vezes faco, s6 que s6 fico a ver e a aprender como se joga,;

- “Nao, s fazem [perguntas] aos meus colegas. Eu fico s6 a ver”;

-“Fazemos outros [trabalhos]. Ndo tém nada a ver [com o que os colegas estdo a fazer];

-“Nao [digo nada na sala de aula]”;

- “Eu fico assim (abrindo os olhos com os dedos). S6 que ninguém repara [que tem muito sono]”.
- “No recreio, como ela refere, estdo todos a fazer coisas no telemovel e ndo brincam.”
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APENDICE XIX — SINTESE DOS DADOS REFERENTES AO ALUNO D: RTP, PEI E ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

RTP / PEI

Aluno D

Competéncias e aprendizagens a
desenvolver

As tragadas no curriculo comum das areas de cariz mais prético.
Relativamente as restantes disciplinas foram tragadas metas que se
alicercam nas areas de competéncias do PASEO.

E importante; Pra acabar 0 12.°. (D)

Medidas universais

Diferenciacdo pedagdgica; acomodagdes curriculares; promogao do
comportamento pro-social.

N&o fazia] Nada. [Nas aulas]; Nadinha; ali ndo fazia os trabalhos
iguais e agora todos fazem os trabalhos iguais; Tentavam enganar-me, mas a
mim nd0 me enganavam; ... Tinha a certeza. Sabia que os meus trabalhos
ndo eram iguais aos outros. Os professores tentavam-me enganar, mas nao
eram capaz ; [Eram trabalhos] de escrita, leitura...; Tinha a ver com a
matéria; Estarmos dentro da sala ou no intervalo, vai tudo dar ao mesmo; No
ano passado preferia estar no intervalo 1000 vezes; Fogooo; Davam muita
matéria...; Pois [ndo acompanhava a matéria]

Medidas seletivas

Adaptacdes curriculares ndo significativas nas disciplinas mais praticas e
apoio psicopedagdgico por parte de DEE.

Medidas adicionais

Adaptacdes curriculares significativas nas restantes disciplinas e o
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social.

Adaptac6es ao processo de
avaliagdo

“a) A diversificacdo dos instrumentos de recolha de informagdo, tais como
inquéritos, entrevistas, registos video ou audio pelos docentes; d) O tempo
suplementar para a realizagdo de testes/trabalhos, caso os docentes das
disciplinas entendam que o aluno sera capaz de, com sucesso, realizar os
momentos de avaliagdo em conjunto com os pares; f) A transcri¢do das
respostas — em todos 0s momentos avaliativos, sempre que tal implique o
processo de escrita;

g) A leitura de enunciados, sempre que tal implique o processo de leitura;
h) Utilizacdo de sala separada, sempre que tal se possa constituir como um
fator de concentragdo e de maior rentabilidade, no que toca a capacidade do
aluno em demonstrar o que sabe.

O aluno podera realizar testes de avaliacdo adequados ao seu perfil de
aprendizagem, sempre que tal constitua ou possa vir a constituir uma
conquista pessoal ou um fator de incluséo. Contudo tal pressupde uma
articulagéo estreita entre 0 DEE e o docente da disciplina, no sentido de, em
conjunto, criarem estratégias de trabalho que possam ser promotoras do
sucesso do aluno e este o possa entender como produto do seu esfor¢o e das
suas competéncias pessoais” (RTP, pp.5-6).
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Facilitadores

“ Reforgo positivo, mobilizagdo de medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo, aplicacéo dos principios do Desenho Universal de Aprendizagem
(DUA) a planificacéo de aulas relacionando areas curriculares, objetivos,
contelidos e aprendizagens esperadas recorrendo a materiais motivantes,
que facilitem a compreensdo e promovam a participacdo ativa do aluno,
medidas de gestéo curricular, articulagdo entre DEE e docentes titulares das
disciplinas na preparagdo das atividades, apoio por parte de DEE em sala de
aula ou tutoria por colegas, estimulagdo da curiosidade e da participagéo do
aluno, numa Gtica de corresponsabilizagdo da aprendizagem,
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social e
frequéncia do Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA)” (RTP, p.2).

Sim [fazia as mesmas coisas quando a DEE estava].

Gostava. [trabalhar com a DEE] Dentro. [Da sala]; Pra [ela] me ajudar.
Tinha que fazer. [as atividades quando a professora de educacéo especial
estava na sala]; [as atividades que faziamos eram] Iguais.

A que eu gostava mais era historia; A professora as vezes fazia perguntas e
as vezes participava.; Porque com a stora era mais facil. A professora
ajudava mais.

[gostava que os professores] Ajudassem mais; [a escola poderia ser melhor]
Se as aulas forem menos tempo. E os professores ajudarem mais.

Constrangimentos

No que respeita aos factores da escola que poderdo afetar de forma
significativa o desenvolvimento do aluno, enumeram-se 0s seguintes:
“desadequac@o de estratégias de trabalho e de materiais na sala de aula, que
ndo vao ao encontro das caracteristicas do aluno, falta de comunicagao
entre aluno-professor” (RTP, pp. 2-3).

[O que era mais dificil] Era aturar aquela turma; N&o era ndo gostar da
turma. .. E muito beto; N&o [me sentia bem]; [quando precisa pedia ajuda]
Queraa...,ouerao..,oueraa....; Era so a esses mesmo. Os outros nao
tinha confianga, ndo pedia nada; ndo tinha confianga como tenho coma ...e
como a que tenho com a ...; Porque ja os conheco ha...[fora da escola]; Sim
[eram vizinhos]; Estava la atras com o ...; Preferia ficar sozinho, né... Falo
com ele... Até preferia tar com ele do que com outro.

- J& [cheguei a estar 14 atras sozinho]; [prefiro trabalhar] Sozinho; sempre fui
assim. Sempre gostei de trabalhar sozinho.

Sim, [havia trabalhos de grupo] mas eu ndo fazia trabalhos de grupo.; Estava
naqueles grupos, mas ndo fazia nada.

- Ciéncias e inglés; ndo gostava nem das aulas, nem das professoras. E ndo
gosto; Porque néo gosto. S6 sabem falar; E ndo deixavam fazer nada; Porque
n&o, ndo me sentia bem naquela turma. Eu disse que queria sair daquela
turma, mas vocés ndo me tiraram e eu queria desistir da escola; Porque nao,
ndo estava |4 a fazer nada. N&o percebo nada de inglés (exaltado). Vocé esta
a pér-me inglés ou a por-me a frente uma parede branca, € o0 mesmo; [de
ciéncias] Também ndo percebo nada; Ficava a ver; As vezes variava... Por
causa das professoras; A judiar.

Estratégias de ensino

“Proporcionar diferentes formas de representacdo da informagao,
disponibilizando diferentes meios de personalizacdo e apresentacéo da
informac&o, apoiar na descodificagdo de texto ou outra informagé&o,
clarificar vocabulario e simbolos, proporcionar opgdes para a compreenséo
(ativar ou proporcionar conhecimentos basicos); por em préatica diferentes
formas de acdo e expressao (otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias,
orientar no estabelecimento de metas adequada, facilitar a gestdo de
informacéo e de recursos e aumentar a capacidade de monitorizar o
progresso pessoal); proporcionar diferentes formas de envolvimento de
modo a aumentar o interesse do aluno, minimizando a inseguranca e as

- [nos trabalhos de grupo os colegas] Ouviam é como quem diz, né...
Ouviam, mas... ; Pois [ndo davam valor].
Davam muita matéria...

- Néo participava; Faziam [perguntas], mas eu dizia que ndo respondia;
Porque nédo gostava. Nao gostava de ir as aulas; Preferia participar nas
aulas.; [mas] Néo [participava]; Eles estavam numa [matéria] eles ja
estavam noutra. Eu estava noutra, j4 eles estavam noutra. Eles ji estavam a
acabar, ja estavam a passar pra outra; Era assim: o professor falava e os
alunos ouviam.
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distracOes, variar o grau de exigéncia e 0s recursos para otimizar os
desafios, promover a colaboragéo e a comunicagéo e incrementar o uso de
feedback orientado como reforco; proporcionar opgoes para a
autorregulacdo potencializando expetativas e antecipagdes que otimizem a
motivacdo, facilitando a capacidade do aluno de superar dificuldades,
desenvolvendo a sua capacidade de autoavaliacéo e reflexdo; abordar os
contetidos de cada area do saber associando-os a situagdes e problemas uso
de exemplos concretos ou suportes visuais no ensino de conceitos abstratos;
utilizagdo de instrumentos e técnicas de avaliagdo variadas: escolhas
multiplas, respostas curtas, preenchimento de espagos em branco,
correspondéncia, etc...; realizagdo de pequenos testes sem limite de tempo
ao longo do ano; fazer revisdes utilizando questdes semelhantes as dos
testes; possibilitar testes orais ap6s treino anterior de conhecimentos
adquiridos; permitir o uso de processador de texto; realizar testes com
consulta (suporte de informacéo breve e esclarecedora fornecido por
professor ou outras fontes cuja linguagem seja clara ao aluno); realizar
testes em sala a parte; articular com docente de Educacéo Especial
privilegiando-se o trabalho colaborativo entre todos os docentes, apostando-
se em dinamicas de trabalho motivadoras entre o aluno e os seus pares, por
forma a promover a sua inclusio na sala de aula e na escola” (pp.4-5).

- Sim, [havia trabalhos de grupo] mas eu ndo fazia trabalhos de grupo; Estava
naqueles grupos, mas néo fazia nada.

Percecdo do aluno sobre a sua
incluséo

“ndo me sentia bem naquela turma. Eu disse que queria sair daquela turma, mas vocés ndo me tiraram e eu queria desistir da escola; Era com os professores.
N&o me sentia bem.; Também ndo me sentia bem com alguns colegas: [na sala de aula] ndo trabalhava.; [n&o gostava] Era quando eu chamava 0s
professores e eles ndo respondiam. Eu ndo gosto de ser ignorado; Nio sei [porque é que ignoravamy]... Porque sdo parvos; Levantava-me € ia ter com eles;
T&o, mas tivessem-me respondido... Eu ja os tinha chamado um moitdo de vezes...; N&o sei... Ou estavam sentados, ou estavam ao pé dos outros... Mas se

eu 0s chamei primeiro, tém de vir a de mim primeiro, néo é a dos outros.
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APENDICE XX — PEDIDO DE AUTORIZACAO AO PRESIDENTE DA CAP

DO AE
Elsa Cristina da Silva Barreiras
Rua de
Endereco eletrdnico:
Contacto tedefdnico
ASC Profassor
Presidente da CAP do AE

Assunto: pedido de sutorizacdo para realizacdo de estudo qualitatvo sobre inclusiio de alunos com
medidas adiconais na sala de aula

Eu, Elsa Cristina da Silva Barrelras, aluna do 2.2 ana do Mestrade em Educacio Especial: Dominio
Cognitvo e Motor, da Escola Supersor de Ciéncias Socals da Universidade de Fvora e a exercer funcdes como
vogal da CAP e como docente de Educagio Especial neste Agrupamento de Escolas, solicito autorizacio para
@ reglizacio do estudo qualitativo sobre a participacdo, aprendizagem e inclusio de alunos com medidas
adicionals do 2.9 e 3.2 ciclos na sala de aula. Este estudo tem por objetivo conhecer as perspetivas de quatro
alunos dos 2.9 e 3.9 ciclos com medidas adicionais, sobra 35 suas aprendizagens e a sua participag3o na sala
de aula, 335im come 0 seu sentimento de pertenca A sua turma de referéncia. Esta Investigacdo pretende, &
partir davoz desses alunos, identificar o que sentem, verdadeiramente, estas criangas e jovens quando estio
Na sala de suls, em conjunto com a sua turma, Ao Mmesmo tempo, pretende-se, igualmente, identificar o que
poderé estar & condicionar ou a promover 3 5ua Inclusdo no seu grupo de pares. Os quatro alunos envolvidos
usufruem de um Programa Educativo Individual (com adaptagbes curriculares significativas em todas ou na
maior parte das disciplinas). Contude, todos eles tém as competinclas necessdrias que lhes permitem
responder de forma clara ¢ liclda 35 questdes que Ihes serdo colocadas, num contexto de entrevista
semiestroturada. Complementarmante serdio aplicados questionrios com questdes abertas aos delegados
e subdelegados de cada turma, assim como aos docentes que Iintervém com os alunos. Os dadas recofhidos
a partir das entrevistas e questdes abartas serlio, posteriormente, alvo de andlise de conteddo. Desta forma,
venho soficitar, igualmente, a V.2 Exceléncia, 7 autorizagdo para & reslizacio das referidas entrevistas e dos
questiondrios.

O referido estudo serd efetuado com a devida orientacio da Prof. Dra. Ana Artur Marques, Professora
Auxlliar do Departamento de Pedagogia e Educagio da Universidade de Evora, sendo também asseguradas
todos os procedimantos étices e deantoldgicos garantindo 0 anonimato das participantes

Aguardo a Sua apreciacio & resposta.

Com os methores cumprimentos,

Evora, 29 de outubro de 2020

d%%xxwﬂ
{ P

A
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APENDICE XXI - CONSENTIMENTO INFORMADO AOS ALUNOS

" UNIVERSIDADE DE EVORA

ESCOLA DE CIENCIAS SOCIMS
CONSENTIMENTO INFORMADO

No ambito do Curso de Mestrado em Educagéo Especial: Dominio Cognitivo e Motor da Escola de Ciéncias
Sociais da Universidade de Evora, pretende-se desenvolver um estudo cujo objetivo é o de conhecer a perspetiva dos

alunos com medidas adicionais sobre a sua inclusdo na sala de aula.

Este estudo é realizado com a devida orientagdo da Prof. Dra. Ana Artur Marques Professora Auxiliar
Departamento de Pedagogia e Educacio da Universidade de Evora (aartur@uevora.pt), pela docente de Educagio
Especial, Elsa Barreiras.

O/A participante abaixo-assinado/a:

a) Tem conhecimento de quais s&o os objetivos do projeto;

b) Teve oportunidade de esclarecer as questdes que quis colocar;

c) Sabe que nem a sua identificagdo, nem a identificagdo dos técnicos, nem a identificagdo dos demais
elementos do agregado familiar serdo divulgados pela equipa de investigacéo (os dados sdo confidenciais) e sempre
que necessario sera utilizada a ocultagdo de identidade;

d) Sabe que pode solicitar uma sintese dos resultados obtidos deixando o seu endereco de email as técnicas
supramencionadas;

e) Mantém a confidencialidade quanto a presente investigacao até receber a sintese dos resultados obtidos.

A investigadora compromete-se a:

a) Garantir ao participante o caracter voluntario da participacdo no presente estudo;

b) Prestar os esclarecimentos solicitados;

¢) Utilizar parcimoniosamente o tempo disponibilizado pelos participantes;

d) Utilizar os resultados da investigacao apenas para fins de trabalhos académicos e respetivas publicacoes;
e) Apresentar os resultados de forma a ocultar a identidade assegurando o anonimato dos participantes;

f) Conduzir a investigacdo de acordo com a conduta ética e profissional do Professor.

Grata, desde ja pela sua colaboragdo.

Eu, , concordo/ ndo concordo (riscar o

que ndo interessa) em participar no estudo apresentado.

Assinatura
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APENDICE XXII - CONSENTIMENTO INFORMADO AOS ENCARREGADOS
DE EDUCACAO

UNIVERSIDADE DE EVORA

ESCOLA DE CIENCIAS SOCIAIS
CONSENTIMENTO INFORMADO

No ambito do Curso de Mestrado em Educagdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor da Escola de Ciéncias
Sociais da Universidade de Evora, pretende-se desenvolver um estudo cujo objetivo é o de conhecer a perspetiva dos

alunos com medidas adicionais sobre a sua inclusdo na sala de aula.

Este estudo é realizado com a devida orientagdo da Prof. Dra. Ana Artur Marques Professora Auxiliar
Departamento de Pedagogia e Educacio da Universidade de Evora (aartur@uevora.pt), pela docente de Educagéo

Especial, Elsa Barreiras.

O/A participante abaixo-assinado/a:

a) Tem conhecimento de quais sdo os objetivos do projeto;

b) Teve oportunidade de esclarecer as questdes que quis colocar;

c) Sabe que nem a sua identificagdo, nem a identificagdo dos técnicos, nem a identificagdo dos demais
elementos do agregado familiar serdo divulgados pela equipa de investigacéo (os dados sdo confidenciais) e sempre
que necessario seré utilizada a ocultacdo de identidade;

d) Sabe que pode solicitar uma sintese dos resultados obtidos deixando o seu endereco de email as técnicas
supramencionadas;

e) Mantém a confidencialidade quanto a presente investigacao até receber a sintese dos resultados obtidos.

A investigadora compromete-se a:

a) Garantir ao participante o carécter voluntario da participagdo no presente estudo;

b) Prestar os esclarecimentos solicitados;

¢) Utilizar parcimoniosamente o tempo disponibilizado pelos participantes;

d) Utilizar os resultados da investigacdo apenas para fins de trabalhos académicos e respetivas publicacoes;

e) Apresentar os resultados de forma a ocultar a identidade assegurando o anonimato dos participantes;

f) Conduzir a investigacdo de acordo com a conduta ética e profissional do Professor.

Grata, desde ja pela sua colaboragdo.

Eu, , concordo/ ndo concordo (riscar o

que ndo interessa) com a participacdo do meu/minha

educando/a (nome da crianga) no presente estudo.

O seu e-mail (caso esteja interessado/a em receber a sintese dos resultados do estudo):

Assinatura
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APENDICE XXIIl - CORREIO ELETRONICO ENDERECADO AOS
DOCENTES

Docente Al

Participagao em estudo ©  Cansossnass » I8 2

Elsa Barreiras «cisacameias g ymal coms saeta VUUA 1124 Y - :
|

Ol —

Este questioning, autonzado sm sede de Comselbo Pedagomico, snquadna-se ouma myveittgacio oo ambito de mmna tese de Mestrado em Educacio
Especial - Dominso Cogminio ¢ Motor, da Escola de Cibneins Socams da Unnversidads rk Evora e ;vﬂmé- condecer a8 perspetivas dos professores sobve &
participagio dos alunos com adaptagdes cumculares mpmficativas ma sala de aola, idemificando facil & comstr

Os dodos recollndos sexdo stilizados apenss para fins scademicos, assegurando-se 3 confidenciashdade dos mesmos. A tiss colabotago para este estudo ¢
mdispensavel e, pessa medida, & fundamental que respandas a todas as questdes com 2 miima uncendade

Goata pela

[0 Coestcnars 0@

colsboracdo

Elsa Barrelras

Docente A2 e C2

Participacdao em estudo ~  Cakaith aiitsad » B B
Elsa Barreiras «sinacaneimz Sgmal com sexta 14/08 2204 Yy -~ !
£ —

[ Guestionnro UL (—
[ Guestioniro D P
o ey

Este g 10 pelo Conselho Pedazomico, mqu)&zumum‘uhgxbmubtm&mm»&\kaﬂdom%_\m Especial -
Dositie Cogmmo & Motee, 43 Excola de Ciéncias Socinis ¢a Uriverudade de Evora e peetende conbecer 33 perspetivas dos professores sobre 3 paricipagio
Gos alumos coen adaptagdes curmscuiares sigmificatrvas na sala de auly, identeficando facilitadores ¢ constrangimentos.

Os dados recofludos serdo snlrados apesas pxaﬁns;.:dc:u.m jo-se 3 confidencialbdade dos mesmos. A tua colsboragio para este estudo ¢
ndispensives ¢, nesia medida, & mndznnzﬂ que sespondas 3 todas a8 questies com 3 maxma sincendade
Grans pela colaboragio

£lsa Barreiras
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Docente B1

Participacao em estudo D & 2

Elsa Barreiras «cisavarreiras@omsal come domingo, 905, 1940 1Y - :

Este questionane, autorizado em sede de Conselho Pedagogice, enguadra-se numa investigagdo no dmbito de ums tese de Mestrado em Educagio
Especial - Dominsc Cogritivo ¢ Motor, da Escola de Ciéncias Socsais da Unsvesssdade de Evora e pretende conhecer as perspetrvas dos professores sobee a
partacipagdo dos alunos com adaptagdes curriculares significativas na sala de aula, identificando facils €4 & CONSUANFUNENLOS.

O: dados recolhsdos secdo utilizados apenas para fins académicos, assegurindo-se 3 confidencialidade dos mesmos A tus colaboragio para este estmdo &
wdispensavel ¢, nessa medida, ¢ fundamental que respondas 3 todas a5 questdes com 3 mauma sincendade

Grata pela sua colaboragio

3 Guestoninio 0 (i —

Participagao em estudo académico Catea e amitrada x

I8 B
Elsa Barrelras - sisatian=ias symal tores domege, 9/0%, 1986 1y - :
£
[ oticnion DF - Clggg—

-

Este questionano, autceizado em sede de Comselbo Pedapopico, dra-se Tuma mvestigacio no imbuo de uma tese Ge Mestrado em Educagio
Especial - Domirso Cogmitivo e Maotor, da Escola de Ciéncias Sccaais da Uneversidads de Evoaa e de conky 34 perspetivas dox profe wobre 2
partcipacdo dos alusos com adaptasdes cumculares sapmficativas na sals de anla, idennficando facalitadores ¢ CONSHANGUBENTOS
Ox dados recollndos serdo wmlzados apenss pana fime académicos, assegquiando-se 3 coodfids didade dos A s colaborag3o para ese esmudo &
mdupensivel ¢, nesss medida, & fundamental que sespondas # todss 35 Questdes com 3 maxing uncendade

Grata pela colaboragdo

Elsa Borreiras

Docente C1

Participac@o em estudo Sl se siiais x

~ 8 2
EESa Barrelras ««uasac er 1@ gmas coms peQUNTA 2UDH 00 Yy o & :
- —
| Ee——
Este g ano, do pelo Coasellny Padagéaco, enquadra-se muma mvestigazdo no ambito de umma tese da Mestrado een Educagio Expecial - Dominio

Cogmaive e Motor, da Escola de Ciéneias Sociais da Universidade de Evora & gretende conhecer as perspetivas dos professores sobre a paricipacio dos almmos
com adaptapdes curnculares niznificativas na sals de aula deanficando facilitad £ conatr

Os dadog recolludos serdo wtilzades apenas pars fins académucos, gurando-se 3 coafid hidade dos
idapensivel ¢, nessa medida, ¢ flmdamental que resposdas 2 10053 25 Guestdes com 2 midxin uscendade

A na colaborago para este estudo &
Grata pela colaborago. Mutto

Elss Barreiras

SRR
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ANEXOS
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ANEXO | - MODELO DO RELATORIO TECNICO PEDAGOGICO
UTILIZADO NO CONTEXTO DO ESTUDO

2.1.1 Fatores da escola

Que podem facilitar:

Que podem dificultar:

2.1.2 Fatores do contexto familiar
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Que podem facilitar:

Que podem dificultar:

2.1.3 Fatores individuais

Que podem facilitar:

Que podem dificultar:

3.1 Medidas seletivas (Art.2 9.2)

(Em complemento das medidas universais.)

3.2 Medidas adicionais (Art.2 10.9)

(A mobilizagdo destas medidas depende da demonstragdo da insuficiéncia das medidas universais e seletivas.)

3.2.1 Critérios de progressao do aluno (Art.2 29.9)

3.2.2 Caso sejam mobilizadas as medidas previstas nas alineas b), d) e e) (n.24 do Art.2 10.92), deve ser garantida,
no Centro de Apoio a Aprendizagem, uma resposta complementar ao trabalho desenvolvido em sala de aula ou noutros

contextos educativos (n.25 do Art.2 13.9)
(Especificar: frequéncia, intensidade e tipo de apoio, recursos materiais e humanos, outros aspetos considerados relevantes.)

Observagdes:

SIM DNAO
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(Em caso afirmativo fundamente.)

SIM DAO

(Em caso afirmativo, definir momentos intercalares de avaliagdo da sua eficdcia.)

7.1 Recursos humanos

7.2 Recursos organizacionais

7.3 Recursos da comunidade

Sim DNAO

(Em caso afirmativo explicitar, de forma clara, quais as adaptagdes ao processo de avaliagéo a aplicar, em que contextos, por
quem, quando e de que modo.)

9.1 Eficacia das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo

(Indicar de que forma vai a equipa multidisciplinar proceder @ monitorizagdo da implementagdo dessas medidas: instrumentos a
utilizar para medir essa eficdcia, intervenientes no processo e momentos de avaliagdo.)
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9.2 Se aplicavel, definir os termos de monitorizagdo e avaliagdo do Programa Educativo Individual

Nome:
Concordo Ndo Concordo (Em caso de discordancia juntar anexo com os devidos fundamentos)
Data: Assinatura:

Nome:

Data:

Assinatura:

Nome:

Data:

Assinatura:

Assinatura:

Nome

Fungao

Assinatura
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Nome:
Data: / / Assinatura:
Nome:
Data: / / Assinatura:

. O Relatério Técnico-Pedagdgico (RTP) define as medidas seletivas e/ou adicionais.

. O RTP deve ficar concluido no prazo maximo de 30 dias Uteis ap0s a identificagdo da necessidade de medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo.

. O RTP é submetido a aprovagdo dos pais ou encarregado de educagdo do aluno no prazo de 5 dias Uteis apds a sua conclusdo.

. Apos concordancia dos pais ou encarregado de educagdo, o RTP é submetido a apreciagdo do Conselho Pedagdgico.

. Depois de ouvido o Conselho Pedagdgico, o RTP é homologado pelo Diretor no prazo de 10 dias Uteis.

. O RTP deve ser revisto atempadamente de modo a garantir que no inicio de cada ano letivo as medidas sdo imediatamente
mobilizadas.

. No caso de o RTP ndo merecer a concordancia dos pais ou encarregado de educagdo, devem estes fazer constar, em anexo, os fundamentos

da sua discordancia.
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ANEXO Il - MODELO DO PROGRAMA EDUCATIVO INDIVIDUAL
UTILIZADO NO CONTEXTO DO ESTUDO

Disciplinas/médulos/UFCD (tendo por base os documentos curriculares em vigor)

Competéncias e aprendizagens a desenvolver (conhecimentos, capacidades e atitudes)

(tendo por base as dreas de competéncias definidas no Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria, de acordo com os

interesses, potencialidades, expectativas e necessidades do aluno, assim como expectativas da familia, conforme identificado no

Relatdrio Técnico-Pedagdgico)

Estratégias de ensino (identificar as acées a implementar, com enfoque no aluno e nos seus contextos, de modo a promover o
desenvolvimento eficaz das competéncias e aprendizagens delineadas)
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Adaptagoes no processo de avaliagdo

Contextos/ intervenientes

Carga horaria semanal ii
(anexar hordrio)

|:| SIM |:| NAO

Em caso afirmativo identificar os produtos necessdrios, a justificagéo dessa necessidade, bem como contextos

da sua utilizagdo.

DIM DAO

(Em caso afirmativo, anexar o PIT)
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Nome:
Data: !l Assinatura:
Nome:
Data: !/ Assinatura:
Nome:
Data: /o Assinatura:
Nome:
Data: /o Assinatura:
Nome:
Data: !/ Assinatura:
Nome:
Data: !/ Assinatura:
Nome:
Data: !/ Assinatura:
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Nome:

Data:

/ /| Assinatura:

Nome:

Data:

/ /| Assinatura:

Nome:

Data:

/! Assinatura:

Nome:

Data:

!/ Assinatura:

Nome:

Data:

/ Assinatura:

1
. O Programa Educativo Individual deve ficar concluido no prazo méximo de 30 dias Uteis ap6s a identificagdo da

necessidade de adaptagdes curriculares significativas como medida de suporte a aprendizagem e a inclusdo.

. O PEI é submetido a aprovagdo dos pais ou encarregado de educagdo do aluno no prazo de 5 dias Uteis apds a sua
conclusdo.

. Apds concordancia dos pais ou encarregado de educagdo, o PEI é submetido a apreciagdo do Conselho
Pedagdgico.

. Depois de ouvido o Conselho Pedagdgico, o PEI é homologado pelo Diretor no prazo de 10 dias Uteis.

. O PEI deve ser revisto atempadamente de modo a garantir que no inicio de cada ano letivo as medidas sdo
imediatamente mobilizadas.

ii

De acordo com o respetivo nivel de educagdo e ensino.



ANEXO Ill - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA - ALUNO A

- Ol Joana.
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- Ola professora Elsa. Vou fazer-te umas perguntas para saber o que é que tu pensas sobre a escola, sobre o que é que tu fazes na escola.... S6 eu é

que vou saber que foste tu quem respondeu a estas perguntas. E um segredo s nosso. Deixas-me gravar?
- Sim.

- Depois podes ouvir, se quiseres, estd bem?

(Joana acenou positivamente)

- Quantos anos é que tu tens?

-12 anos.

- Qual é que é a tua turma?

-5.2E.

- Ha quantos anos é que tu andas nesta escola?

(Duvida)

- Ou seja, entraste aqui no 1.2 ano?

- Sim.

- Achas que é importante vir a escola?

-E.

- Porque é que tu achas que é importante vir a escola?

- P'ra gente estudar, p’ra gente ler muito e trabalhar com as professoras.
- Achas que é importante ler?

- Sim.

- Achas que é importante trabalhar com as professoras?

- Sim.

- Com que professoras é que trabalhas mais?

- A fazer gindstica, andar de bicicleta, em casa.

- Em casa. E aqui na escola, o que é que tu gostas mais de fazer?
-Andar com o Diogo, a A.e a M.

- E durante as aulas? Vamos pensar nas aulas. O que é que tu costumas fazer nas aulas?
- Fago pinturas, cortar... E no centro fago plasticina.

- Fazes plasticina no centro?

- Sim, com a Margarida.

- E fazes plasticina com que professor?

- Com a professora C.

- Quais sdo as aulas que tu gostas mais?

- De ginastica.

- Porque é que tu gostas tanto de ginastica?

- A gente anda de patins, joga a bola.

- E tu consegues fazer essas coisas todas?

- Sim, tenho 13 uns patins para vocé ver.

- Boa. Temos de combinar isso.

- 0 que é que tu gostas mais de fazer nas outras aulas?

- Pintar.

- Por exemplo, pensa la... No inglés, na matematica...

- Eu gosto de nadar na natagdo com o esparguete.

- Boa. E nas disciplinas em que estas dentro da sala com os teus colegas, o que é que tu gostas mais de fazer?
- Fazer inglés...

- 0 que é que tu costumas fazer no inglés?

- Com vocé, a trabalhar.

- As fichinhas, ndo é?

- Sim, e gosto de trabalhar com o T. trabalhos.

- Que trabalhos gostas de fazer com o T.?

- TIC, mexer nos computadores.

- E 0 que é que costumas fazer nos computadores?

- Fazer trabalhos.
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- E 0 que gostas menos nas aulas?

- Gosto de estar em casa.

- Gostas mais de estar em casa do que na escola?

- Sim, tenho |a uma piscina e ando de bicicleta.

- E quando estds na sala de aula, o que ndo gostas nada que os professores te pegam para fazer?
- Eu gosto de fazer adeus aos carros com a M.. As pessoas que passam la com os carros.
- Mas fazes adeus aos carros quando estas na sala de aula?

- Nao.

- Mas quando estas na sala, o que gostas menos de fazer?

- Ginastica. Ndo gosto de correr.

- E quando estds na sala de aula de histéria, de inglés, de portugués, com a tua turma, o que é que os professores pedem para tu fazeres?
- Trabalhos... Com a professora C.

- Trabalhos, com a professora Carla? E a tua professora de apoio, ndo é?
-E quando a professora ndo esta?

- Costumo estar no centro, no CAA.

- E ndo estas sozinha, sem a professora C em algumas disciplinas?

-Sim.

- Em que disciplinas é que tu as vezes vais sem a professora C?

- Portugués.

- Mais o qué?

- S6.

- Em historia, a professora C também esta?

- Nao.

- Entdo a professora C também n3o vai a historia... E isso?

- Sim.

- O que é que tu costumas fazer a histéria, nas aulas?

- Ouvir. S6. Eu ndo sei dizer. Os meus colegas fazem leituras e fichas.

- E tu também?

-Sim.

- Fazes as mesmas fichas que os teus colegas?

-Sim

- Qual é que é a disciplina que gostas mais? Acho que ja me disseste...

- Inglés.

- Porqué?

- A gente trabalha muito.

- Com quem é que trabalhas no inglés?

- Com vocé.

- Quando tu estas na sala de aula a quem é que costumas pedir ajuda?

- Aos meus colegas.

- O que é que tu costumas fazer com a professora de apoio quando estds na sala de aula?
- Escrita no caderno. Tipo isso.

- Escreves o qué nos cadernos?

- Coisas que ndo interessam.

- Coisas que ndo interessam?

- Sim, é para ligar aos meus colegas para os convidar.

- Ja alguma vez convidaste os teus amigos para irem a tua casa?

-Sim.

- E eles foram?

-Sim.

- Foram muitos ou poucos?

- Muitos.

- Quem é que foi?

-OM.deoutraturma.Al,aCeaC.

- Também de outra turma?

- Sim, é de outra turma desta escola.

- Preferes trabalhar com a professora de apoio dentro ou fora da sala de aula?

- Fora da salaaaaa.
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- Porque gosto mais.

- Porqué?

- Para jogar.

-Costumas fazer trabalhos de grupo com os teus colegas?
-Sim.

- E os teus colegas ajudam-te?

-Sim.

- Em que disciplinas é que ja fizeste trabalho de grupo?

- TIC, ginastica... E esta tudo. Ah, e histdria.

- Como é que os teus colegas te ajudam na sala de aula?

- Bem.

- Mas fazem o qué?

- Atrabalhar.

- Eles trabalham contigo, ajudam-te?

- Sim.

- Na tua turma ha alguém com quem tu gostas de conversar?
- ... Posso dizer? Podes desligar isso?

- Isto é um segredo entre nés.

- A A, de outra turma. (baixinho)

- Entdo gostas de conversar com alguém da tua turma?

- (baixinho) N3o.

- Porqué?

-NdodigaaoT.

- Ndo digo.

- E mais?

-Esé.

- Entdo olha I3, o que é que tu achas dos teus colegas? Eles sdo chatos? Irritam-te?
- N3o. Eles sdo amigos.

- Mas tu ndo gostas muito de conversar com eles, é isso?
-Sim, é isso.

- Quando tu estas na sala de aula, os teus colegas costumam chamar-te para o grupo deles?
- Sim. Eu estou no grupo do A.

- Mas sdo eles que te chamam ou és tu que vais para o grupo?

- Sou eu que vou para o grupo deles.

- Quando estas na sala, tu tens algum colega ao pé de tia trabalhar ou estas sozinha numa mesa?

- Estou sozinha numa mesa.

- E em que parte da sala é que estas? La a frente ou I3 atras?

- ()

- Estas longe do quadro ou perto do quadro?

- Longe.

- Entdo estas Ia ao fundo numa mesa sozinha?

-Sim.

- Agora vamos olhar para os intervalos. O que é que tu costumas fazer nos intervalos?
- Brincar.

- E com quem é que tu brincas?

- As vezes brinco com a S.

- £ da tua turma?

- N3o, é de outra turma... A M, as vezes falo com ela...

- E tu costumas estar no intervalo com os meninos da tua turma?
-Sim.

- E costumas falar com eles?

-Sim.

- Gostas de estar com eles no intervalo?

- Sim, gosto.

- O que é que tu gostas de fazer nos intervalos?

- Brincar com os meus colegas.
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- Com quem é que gostas mais de brincar?

-ComoT..

- E o que é que costumam fazer?

- Jogar a bola.

-Eés6comele?

- Sim.

- 0 que é que tu ndo gostas, quando estas no recreio?

- ()

- Por exemplo, tu hoje foste ao intervalo?

- Sim.

- Ndo foste ndo...

- Ndo fui ndo...

- Porque é que ndo quiseste ir ao intervalo?

- Estava muita gente na rua.

- Estava muita gente ali fora. E tu ndo gostas?

- Nio. E muita gente.

- Porqué? Mas tu tens medo que eles sejam maus para ti?

- Eu ndo tenho medo deles. Sou amiga deles todos.

- Mas eu ja reparei que tu as vezes tens receio de ir ali para fora...

- Tenho.

- Porqué?

- Vou brincar com a M.

- Sim, quando vais brincar com a M, mas tu hoje ndo quiseste ir ao intervalo, pois ndo?...
-A A hoje estava cd e ela saiu. Estavam a fazer aquilo das corridas... Tipo isso.

- Em que disciplinas é que tu costumas participar nas aulas?

- Matemética, portugués, histéria e inglés.

- Inglés? Eu nunca te vi a participar em inglés...

- A professora faz-te perguntas, Joana?

- Ndo.

- Entdo e a professora de matemadtica faz perguntas?

-Faz. E a professora de ginastica também faz perguntas.

- Entdo, quais sdo os professores que pedem para tu participares? Quais sdo os professores?
- De ginastica.

- Mais nada?

- Ndo.

()

- Quando os professores fazem perguntas nas aulas, eles costumam dizer “Joana, responde 13...”? Eles dizem isso?
-Sim.

()

- Tu gostas que os professores te fagam perguntas ou que ndo fagam perguntas?
- Eu gosto que eles fagam perguntas.

- Porqué?

- Eu gosto que me fagam perguntas para eu responder.

- Isso acontece muitas vezes ou acontece poucas?

- Poucas. Na matemadtica. Ponho o dedo no ar para falar...

- Nas aulas ha muitos trabalhos que tu podes fazer ou é normalmente o professor que fala e os alunos ouvem?
- Os alunos ouvem.

- E os professores falam?

-Sim.

- Tu costumas fazer os mesmos trabalhos dos teus colegas ou costumas fazer trabalhos diferentes?
- Trabalhos diferentes.

()

- H4 alguma disciplina em que aches que ndo estas |a a fazer nada?

- Sim, inglés e historia.

-56?

-Sim.

- E porque é que tu sentes isso?
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- Porque eles trabalham muito.

- ()

- Achas que aprendes nessas aulas?

- Sim.

- Quando é que tu achas que estas a aprender melhor? Dentro da sala de aula ou fora da sala de aula?
- Dentro da sala de aula.

- Quando é que tu sentes que estas a aprender? Quando o professor estd a falar ou quando tu estas a fazer trabalhos com os teus colegas?
- Quando estou a fazer os trabalhos com os meus colegas.

- Isso acontece muitas vezes ou poucas?

- Pouquinhaaaaas.

- 0 que é que tu ndo gostas de sentir na sala de aula? (...)

- Que eles ndo falem comigo.

- Ja fizeste algum trabalho de grupo com colegas teus?

- Ndo... Estou a fazer de histdria.

- Nunca tinhas feito antes?

- Nao.

- Esobre o qué?

- Sobre o grupo dos animais.

- E os teus colegas ouvem as tuas opinides?

- Sim, ouvem.

- Preferes trabalhar sozinha ou com outros colegas?

- Trabalhar com a professora E.

- Gostas mais de trabalhar com a professora de apoio?

- Sim. E com a professora C também gosto.

- O que é que tu achas que a escola deve fazer para melhorar?
- Fazer mais trabalhos de ciéncias da natureza.

- Queres dizer alguma coisa sobre a escola, sobre as aulas.

- Ndo.

- Obrigada pela tua ajuda.
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ANEXO IV — TRANSCRICAO DA ENTREVISTA - ALUNO B

- Ol Daniel! Bom dia.

- (riso)

- Vou fazer-te umas perguntas sobre aquilo que tu pensas sobre a escola, estd bem? E aquilo que nés faldmos ainda ha pouco quando estiveste a
assinar aquele documento. Dizes sempre a verdade e fica sempre s6 entre nés. Ninguém mais vai saber. Deixas-me gravar a entrevista?
- (acenou)

- Eu depois mostro-te como ficou no fim, pode ser?
- Quantos anos é que tu tens?

-13.

- Qual é a tua turma?

- 6.°E.

- Ha quanto tempo andas nesta escola? (...)
-(...)5.2ano.

- Achas que é importante vires a escola?

- Sim.

- Porqué?

- P’ra ver as aulas.

- E mais nada?

- P’ra ouvir os professores. (...)

- O que é que tu gostas mais de fazer na escola?

- Ir a Biblioteca.

- O que é que costumas fazer na Biblioteca?

- Ouvir musica.

- Durante as aulas, o que é que tu fazes?

- (siléncio)

- Costumas fazer o mesmo que os outros meninos?
- Fago diferente, em matematica.

- S6 em matemdtica?

- (acenou)

-E porque é que tu achas que isso acontece?

- Eu ndo fago a tabuada.

-Ndo sabes a tabuada, é isso?

- (acenou).

- E nas outras aulas? Quando os professores mandam fazer exercicios? Tu fazes os mesmos exercicios que os teus colegas?
- (acenou).

- Quais sdo as aulas que tu gostas mais?

- Portugués, inglés...

- Porqué?

- Porque eu gosto de ler.

- E 0 que é que tu gostas menos de fazer nas aulas?
- Que me chateiem.

- Quem é que te chateia?

- O T. da minha turma que me chateia.

- Ele chateia-te porque faz o qué?

- Chama-me nomes.

- Mesmo na sala?

- (acenou).

- E depois? Ele ndo é castigado?

- (abanou a cabega em sinal de negagdo).

- Em que parte da sala é que tu estas?

- Estou I3 atras.

- E estds sozinho ou com alguém ao teu lado?

- Tou sozinho.
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- O que é que para ti é mais dificil de fazer nas aulas? Qual é a disciplinas em que tens mais dificuldade? Em que tu sentes que ndo consegues fazer
aquilo que os outros fazem...

- Histéria.

- Porqué?

- N&o consigo fazer aquilo.

- Os exercicios?

- Sim.

- E a professora ndo te d4 outros para tu fazeres?

- (abanou a cabega em sinal de negag&o).

- Sdo 0s mesmos que os colegas? Estds a fazer os mesmos exercicios que os teus colegas?

- Sim.

- Quando tu estas na sala de aula, a quem é que tu costumas pedir ajuda quando tens dificuldade?
- A professora.

-A professora que esté a dar a aula?

- Sim.

- As professoras normalmente ajudam-te?

- (concordou).

- E tu pedes ajuda aos teus colegas?

- (abanou a cabega em sinal de negagdo).

- Porqué? Porque é que tu ndo gostas de pedir ajuda aos teus colegas?

- (Encolhe os ombros).

- Ndo te sentes a vontade para pedir ajuda?

- Concordou.

- Quando o professor de apoio estd contigo, o que é que tu costumas fazer com ele na sala de aula?
- (siléncio).

- O que é que ele costuma fazer contigo nas disciplinas?

- Os nimeros...

- Ele costuma ajudar-te a fazer os exercicios?

-Sim.

- Preferes que o professor esteja contigo ou preferes que ele ndo esteja?

-Que esteja.

- Porqué?

- Porque é melhor.

- Achas que ele te ajuda ou achas que ele ndo te ajuda?

- Ele ajuda.

- E fora da sala de aula? O que é que tu costumas fazer com o professor quando estas fora da tu tua turma?
- O professor vai para a sala dos professores.

- Entdo tu ndo trabalhas fora da sala de aula com o professor?

- (abanou a cabega em sinal de negag&o).

- Tu preferias trabalhar com o professor fora da sala de aula?

- (concordou).

- Porqué? Porque é que tu gostavas que o professor trabalhasse contigo fora da sala de aula?
- P’ra ninguém me chatear.

- Na tua turma, quando tu estas dentro da sala de aula, tu costumas fazer trabalhos de grupo com os teus colegas ou trabalhas sozinho?
- Trabalho sozinho.

- Costumas participar em trabalhos de grupo?

- (abanou a cabega em sinal de negagdo).

- E ndo gostas de pedir ajuda aos teus colegas, é isso?

- (concordou).

- Na tua turma hd alguém com quem tu gostes de conversar?

- (siléncio). Com o professor....

- Mas meninos da tua turma, hd alguém com quem tu gostes de conversar?

- (abanou a cabega em sinal de negag&o).

- Porque é que tu ndo gostas de os procurar ou falar com eles?

- (siléncio). Tenho medo deles.

- Porqué, querido?

- Tenho medo que me batam.
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- Mas eles costumam bater-te?

- (concordou).

- E costumam bater-te quando? Nos intervalos?

- (concordou).

- E ja alguma vez disseste isso a diretora de turma ou ao professor?
- (concordou).

- E 0 que é que aconteceu a seguir?

- (encolheu os ombros).

- Alguém te pediu desculpa?... O que aconteceu a seguir?

- A professora conversou com eles.

- Achas que eles melhoraram?

- (concordou).

- Mas ainda ndo gostas de estar com eles?

- (concordou).

- O que é que tu costumas fazer nos intervalos?

- Ir a Biblioteca.

- Ja me disseste que gostas de ouvir musica na Biblioteca. Tu ouves musica sozinho |& na Biblioteca ou estds com alguém?
-ComaA.

-AA. édatuaturma?

- Ndo, mas é minha amiga.

- Que outros amigos € que tu tens na escola para além da A?

-Al..

- Entdo ja tens duas amigas... Tens mais?

- (siléncio) A L...

- Sdo da tua turma?

- (concordou).

- E tu costumas falar com elas?

- (concordou).

- Entdo tu tens duas amigas na turma com que gostas de conversar...
- (concordou).

- E had mais alguém?

-AD,aM.

- E elas costumam brincar contigo?

- (abanou a cabega em sinal de negag&o).

- Quando estas no intervalo, o que é que tu gostas de fazer quando ndo estas na Biblioteca?
- Falar com a A.

- A Ando é da tua turma, pois ndo? S para me lembrar...

- Ndo.

- O que é que tu ndo gostas que acontega quando estas no recreio, no intervalo?
- Que gozem comigo.

- E quem é que costuma gozar contigo?

-AR..

- E da tua turma?

- Ndo.

- Achas que ha pessoas na escola que gozam contigo?

- (concordou).

- Ja Ihes disseste que ndo gostas?

- (abanou a cabega em sinal de negagdo).

- Ha alguma disciplina em que tu participas na aula? Em que os professores fazem perguntas e tu pdes o dedo no ar e respondes? Costumas
participar nas aulas?

-Sim.

- Em que disciplinas é que tu participas?

- Portugués e inglés.

- A professora faz perguntas e tu respondes?

- (concordou).

- Os professores dizem o teu nome para tu responderes?

- (concordou).
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- Nas aulas ha muitos trabalhos de grupo ou normalmente é o professor que fala e os alunos ouvem?
- Ha muitos trabalhos de grupo.

- Tu hd bocadinho disseste que ndo fazes muitos trabalhos de grupo...

- Os meus colegas fazem.

- Os teus colegas fazem trabalhos de grupo e tu ndo fazes trabalhos com eles?
-(concordou).

- Entdo o que é que tu fazes?

- Fico ali sozinho.

- Sem fazeres nada?

- (concordou).

- E tu gostas disso? Gostas de te sentir assim?

- (abanou a cabega em sinal de negag&o).

- E nunca pediste aos professores para ires para um grupo?

- (abanou a cabega em sinal de negagdo). S6 fui uma vez...

- E correu bem?

- (concordou).

- Gostaste da experiéncia?

- (concordou).

- Ha alguma disciplina em que tu achas que ndo estas a fazer Ia nada, que ndo estas a aprender nada?
- Histéria.

- Ndo gostas de ouvir a matéria?

- Mais ou menos.

- Nessa disciplina fazes os mesmos trabalhos que os teus colegas ou fazes diferentes?
- Fago diferentes.

- E a professora que te d4 coisas diferentes para tu fazeres?

- Ela pede para tu participares nas aulas, para responderes as perguntas?

- Ndo.

- 0 que é que tu ndo gostas de sentir quando estas numa sala de aula?

- Que me mandem calar.

- Quem é que te manda calar?

- Os meus colegas.

- Porque é que eles te mandam calar?

- S6 porque eu estou a falar.

- Costumas falar com quem?

- Ndo consigo dizer...

- Ha bocado disseste que tinhas feito um trabalho de grupo com os teus colegas... Quando tu estiveste nesse trabalho de grupo, os teus colegas
ouviam as tuas opiniGes?

- (concordou).

- E colocavam as tuas opinides no trabalho?

- Colocavam.

- O que é que tu preferes, Daniel? Preferes trabalhar sozinho na sala de aula ou preferes trabalhar com outros colegas?
- Eu ndo sou Daniel, na verdade.

- Sim, nds sabemos, mas faz de conta.

- Entdo, o que é que tu preferes? Trabalhar sozinho na sala de aula ou preferes trabalhar com colegas teus?
- Sozinho.

- Porqué?

- E melhor trabalhar sozinho.

- N&o gostas de trabalhar com outros meninos da tua turma?

- (abanou a cabega em sinal de negagdo).

-Na tua opinido, o que é que tu achas que nés na escola devemos melhorar?

- (siléncio). Historia.

- Eno recreio? O que deveria mudar no recreio?

- Eles serem meus amigos.

- Quem?

- Os meninos.

- Sentes que tens ou ndo tens amigos? O que é que tu sentes?

- Sinto que ndo tenho amigos.
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- E tu gostavas de ter amigos?

- Sim.

- O que é que tu gostarias de dizer aos professores para eles comegarem a fazer nas aulas? Se tu pudesses convencer os professores a mudar
alguma coisa, o que é que tu lhes dizias?

- Que eu queria ouvir musica.

- E depois ndo ouvias a matéria....

- Euamo ndo ouvir.

- Tu gostas de ndo ouvir a matéria? Achas que os professores falam muito?

- Sim.

- Agora para terminar, queres dizer alguma coisa mais que gostas ou ndo gostas sobre a escola?
- Ndo.

- Obrigada pela tua ajuda. Foste um querido.
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ANEXO V - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA - ALUNO C

-0la Elsa!

- (risos)

- Foi o nome que tu escolheste, ndo foi?

- Sim.
-Vou fazer-te umas perguntinhas sobre o que é que tu pensas da escola, sobre o que é que tu fazes na escola. S6 eu é que vou saber que tu és a
Elsa aqui da gravagdo. Mais ninguém vai saber. Deixas-me gravar a entrevista?

- Sim.

- Depois podes ouvir um bocadinho no fim, se quiseres, esta bem?

- Esta bem.

- Acho que nunca vi o teu rosto...

- Ainda nunca tinhas visto?

- Ndo, s6 vi a parte dos olhos.

- Agora ja conheces o resto. (risos)

- (risos)

- Quantos anos é que tu tens?

-Unleuml.

- Entdo sdo...

-11.

- Boa, tens 11 anos e qual é a tua turma?

-5.2.

- Andas aqui nesta escola desde quando?

- Ndo sei muito bem.

- Tu vieste para aqui no 42ano, 0 5.2...

-No4.2ano.

- Vieste para aqui no fim ou no inicio do 4.2 ano?

- No fim do 4.2 ano.

- Entdo comegaste aqui 0 5.2 ano, é isso?

-Sim.

- 0 que é que tu gostas mais de fazer na escola?

- Tudo.

- Tudo, como por exemplo? Dd-me 2 exemplos. O que é que tu gostas mais de fazer aqui na escola?

- Tudo.

- E durante as aulas, o que é que tu fazes?

- Como eu ndo sei escrever nem ler, fago desenhos.

- Fazes desenhos nas aulas... €?

- (concorda)

- Entdo ndo fazes os mesmos trabalhos que os teus colegas?

- N3o, sé fago desenhos.

- Quais sdo as aulas que tu gostas mais?

- Todas (ar deliciado).

- Todas, querida?

- Todas...

- Porqué?

- Porque todas sdo muito fixes, fazem coisas que eu nunca tinha aprendido ainda...

- Tu gostas de aprender?

- Sim, gosto muito de aprender. Também gosto muito da escola. E a melhor que eu tive. As outras que eu tive, nunca gostavam de mim.

- E tu aqui sentes que gostam de ti?

- Sim, gostam muito de mim. Eu tenho aqui amigos, na minha outra escola eu ndo tinha nenhum amigo...

- E quem sdo os teus amigos, aqui?

-AA, al..Eosoutros meninos da minha turma.

-AAealsdodatuaturma?

- Ndo.

- O que é que para ti é mais dificil de fazer nas aulas?
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- Escrever e ler. E falar inglés.

- Porqué? Porque é que para ti é mais dificil?
- Ha muitas coisas que eu ainda ndo entendi bem e os meus colegas sim. Eu estive doente e eu ndo aprendi coisas que os meus colegas
aprenderam.
- E quando chegaste a sala de aula, os professores...

- N&o, eu ainda n3o estive na sala de aula.

- Ah, entdo hoje é o primeiro dia porque estiveste doente, é isso?

- Sim, estive doente alguns dias. Agora ja estou aqui e ja estou melhor.

- Qual é a disciplina que tu gostas mais?

- Todas (deliciada).

- E a que gostas menos?

- Nenhuma.

- Gostas de todas, todas, todas?

- Todas, todas, todas.

- Quando estas na sala, a quem é que costumas pedir ajuda?

- Aos professores.

- S6 aos professores?

- Sim.

- E eles as vezes vém ajudar-te?

- Sim, as vezes é que eles precisam de tempo para ajudar os outros colegas e quando ndo vém, nds temos de esperar.

- E tu ndo costumas pedir ajuda aos teus colegas?

- S6 aos professores, porque os meus colegas tém de aprender e tém de tomar muita atengdo.

- E por isso que tu nao lhes pedes ajuda?

- Pois... S6 as vezes é que peco ao meu amigo chamado Tiago. E o Ginico nome que eu sei de cor.

- Os outros meninos, tu ainda n3o sabes os nomes?

- Ainda ndo sei de cor.

- Mas eles sabem o teu?

- Sabem todos o0 meu nome de cor. Ndo sabem é os meus anos.

- E tu costumas ir as festinhas de anos deles?

- N&o, eu ainda ndo sei onde sdo as casas deles.

- Sabes se eles fazem festinhas de anos?

- N&o sei. Ainda ndo sei muita coisa da vida deles.

- N&o costumas conversar com eles?

- Eles sé querem saber do telemével.

- Ndo brincam contigo, nem te fazem perguntas?

- N3o. (...)

- Quando a professora C estd na sala de aula, o que é que tu costumas fazer com ela?

- As vezes brinco, fago jogos e as vezes trabalho.

- E quando a professora C esta na sala de aula, ela ajuda-te a fazer os mesmos trabalhos que os teus colegas ou...?

- Nao, fazemos outros.

- Ndo tém a ver com os que os colegas estdo a fazer?

- Ndo tém nada a ver.

- Tu gostas mais de trabalhar com a professora C fora da sala ou dentro da sala com a turma?
- Nas duas. As vezes na rua é com a professora de inglés e nds as vezes vamos para o recreio para fazermos uns trabalhos. Como é que posso
dizer... Nds temos de ver e escrever aquilo que nés vemos. Como eu ndo sei escrever, pego ajuda a professora C.

- Costumas fazer trabalhos de grupo com os teus colegas?

-0 que éisso?

- Trabalho de grupo, em que os alunos se juntam em grupo para fazer trabalhos.... Costumas fazer isso?

- Que eu me lembre, nunca fizeram.

- E os teus colegas, ja disseste que eles ndo te ajudam na sala de aula...

- Eles as vezes ajudam, as vezes ndo. As vezes o T., que é o meu colega de mesa, me ajuda as vezes.

- Entdo tu ndo estas sozinha na sala. Tens outro menino ao teu lado, é isso?

- Sim, é muito simpatico.

-ET.qué?

-T., oresto nao sei.

- Na tua turma, com quem é que tu gostas mais de estar e de conversar?

- (siléncio). Todos.
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- Eles chamam-te para trabalhar com eles, quando estdo a trabalhar?
- S6 14 no CAA.
- E no CAA costumas fazer trabalhos de grupo com quem?
- Nao é bem um trabalho de grupo. E tipo um jogo onde a gente tem de trabalhar em grupo.
- E ai costumas trabalhar com quem?
- Com a Iris e com a professora C.
- Al édatuaturma?
- N3o. E de outra turma. E do 5.2...
- Na sala de aula tu ja disseste que tens um colega ao teu lado. E é sempre assim? Ele estd sempre ao teu lado?
- Sim, estd sempre ao meu lado.
- Eonde é que vocés estdo sentados? Estdo sentados a frente ou estdo sentados 13 atrds?
- No meio.
- O que é que tu costumas fazer nos intervalos?
- (siléncio). Vou para o CAA.
- Ndo costumas ficar |a fora com os teus amigos?
- As vezes vou 4 pra fora, as vezes fico no CAA.
- E onde é que tu te sentes melhor?
- Nos dois.
- Gostas mais de estar com colegas da tua idade ou com adultos?
- (siléncio). Com os professores e com os meus colegas.
- Quando estas no recreio, o que é que tu ndo gostas? Aquilo que te chateia.
- Ha duas garotas que me fazem bullying. Sdo mais velhas do que eu.
- Mas sdo da tua turma?
- N&o, sdo de outra turma.
- Eisso costuma acontecer?
- Mas agora, ndo sei porqué, ja pararam de fazer.
- E o que é que elas te faziam?
- Chamavam-me nomes...
- Que nomes é que elas te chamavam?
- “Olha burra! Olha feiosa! Olha né”
- E como resolveste a situagdo?
- Disse a professora C e a minha diretora de turma e a A (funciondria).
- E achas que ja deixaram de fazer isso?
- A Afoi falar com elas, a minha diretora de turma também falou com elas, a professora C falou comigo pra me acalmar.
- Em que disciplina é que tu costumas participar na aula? Costumas participar na aula em alguma disciplina? Os professores fazem perguntas e
tu respondes?
- Eu ndo fago por causa que eu ndo sei as coisas que eles aprendem.
- Os professores ndo pedem para tu participares?
- N&o. Eu as vezes fago, s6 que sé fico a ver e a aprender como se joga.
- Os professores ndo te fazem perguntas, é isso?
- N&o, sé fazem aos meus colegas. Eu fico s6 a ver.
- E tu gostavas de participar nas aulas? Gostavas que os professores te fizessem perguntas como fazem aos teu colegas?
- Sim. A professora Carla faz-me perguntas a mim que eu saiba.
- A professora C é a professora de educagdo especial, ndo é?
- Sim.
- Entdo tu gostavas que os outros professores fizessem o mesmo, é isso?
- Sim.
- Como é que sdo as tuas aulas? Sdo os professores que falam e os alunos ouvem ou os alunos fazem trabalhos?... Como é que as aulas
funcionam?
- Os professores quase ndo conseguem falar porque os meus colegas falam muito tipo alto e os professores ralham com eles. Eles ndo falam
nada sobre a matéria.
- Porque os alunos fazem muito barulho?
- Sim, porque eles est3o |a a frente a dar a matéria. Ndo podem estar a falar de coisas que ndo fazem parte da matéria.
- Existe alguma disciplina em que tu aches que nado estds |4 a fazer nada? Tipo “O que é que eu estou aqui a fazer?!”
- N3o, eu gosto de todas. As vezes é que eu ndo consigo entender muito bem porque as vezes o meu mano ndo me deixa dormir. Tem 4 anos.
- E tu ficas com sono, é isso?

-Muiiiito sono.
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- Ja alguma vez dormiste nas aulas?

- N&o. Eu fico assim (abrindo os olhos com os dedos). S6 que ninguém repara.

- Quando é que tu sentes que estds a aprender melhor?

- Em todas as aulas. Sé que hd umas respostas que eu ndo consigo entender muito bem, porque ha umas vezes que meninos fazem barulho e eu
ndo consigo entender muito bem e eu tenho que pedir a professora as vezes pra repetir para ver se eu consigo entender.
- 0 que é que tu ndo gostas de sentir quando estds na sala de aula?

- Do barulho.

- Nunca disseste aos teus colegas para ndo fazerem barulho?

- Nao.

- Porque é que tu nunca mandaste calar os teus colegas?

- Porque ndo gosto de mandar calar ninguém.

- Tu falas, quando estds na sala de aula? Dizes alguma coisa?

- Ndo.

- Eles nunca te ouviram falar na sala de aula?

- As vezes eu falo com a professora para pedir ajuda, quando n3o entendo nada.

- Com os colegas tu ndo costumas falar?

- (siléncio).

- Costumas falar com os teus colegas na sala de aula sobre trabalhos?

- Sim.

- E eles ouvem as tuas opinides?

- Néo.

- Porque é que tu achas que eles ndo ouvem as tuas opinides?

- Sei la... Pensam que eu s6 digo coisas que ndo tém nada a ver. Devem achar isso.

- Tu sentes-te bem quando isso acontece?

- Sim. (siléncio).

- Preferes trabalhar sozinha na sala ou preferes trabalhar com outros colegas?

- Com outros colegas. Mas sé que em siléncio.

- Porqué? Porque é que gostas de trabalhar com outros?

- Porque assim eu ndo me sinto muito sozinha.

- Entdo mas se eles ndo falam e tu ndo falas como é que fazem o trabalho?

- Eu ndo falo porque quando eu antigamente quando vim para esta escola era muito timida. Nem conseguia olhar pra muita gente.
- Eisso ainda continua a acontecer?

- N&o, agora consigo olhar, ja consigo falar...

- Na tua opinido, no que é que a escola deveria melhorar? O que é que deveria ser melhor, aqui na escola?

- As pessoas a fazerem menos barulho, serem mais calmas, a ndo mandarem o lixo pro chéo...

- E nas aulas, o que é que tu achas que deveria melhorar nas aulas?

- O barulho.

- Como é que gostavas que os professores trabalhassem na sala de aula?

- Fazem tudo o que eu gosto. Que é: ajudar os colegas e quando um amigo meu precisa de ajuda, ele esta la sempre para ajudar...
-Eati?

- A mim também me ajudam. As vezes um amigo meu da minha turma que eu n3o sei o nome, e ainda bem, que ele tirou uma foto a professora
de inglés e depois meteu um cocd em cima da cabega.

- Maldades, ndo é?

- Pois.

- Agora para terminar (ja estamos quase no fim) queres dizer alguma coisa sobre a escola, sobre as aulas?

- No.

- Obrigada pela tua ajuda. Ja termindmos.
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ANEXO VI - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA — ALUNO D

- Ola....
- (riso).
- Vou fazer-te umas perguntas para saber o que é que tu pensas sobre a escola, a sala de aula e o trabalho que fazes na sala de aula e vou fazer-
te perguntas em relagdo ao tempo em que tu estavas na outra turma. Deixas-me gravar a entrevista?

- (concordou).
- Quantos anos é que tu tens?
-15.
- Qual é que é a tua turma?
- PIEF.
- Andas ha quanto tempo nesta escola?
- Desde 0 3.2 ano.
- Achas que é importante vir a escola?
- E, é (riso).
- Tens de ser sincero.
- Sim, sim, é importante.
- Porqué?
- (siléncio). Pra acabar o 12.2.
- Pra depois teres um trabalho. E isso?
- (concordou).
- O que é que gostas mais de fazer na escola?
- Nada. Nadinha.
- Ndo hd mesmo nada que tu gostes de fazer na escola?
- Nadinha.
- Vamos reportar-nos para a outra turma... O que é que tu fazias durante as aulas?
- Nada.
- N&o fazias nada?
- Nadinha.
- Quais dessas aulas gostavas mais?
-OP...
- Gostas mais do P... agora?
- A vontade.
- Porqué?
- Porque ali ndo fazia os trabalhos iguais e agora todos fazem os trabalhos iguais.
- Entdo tu fazias trabalhos diferentes dos outros?
- Sim, além (apontando para a sala habitual do 9.2 ano).
- Na outra turma?
- Pois. E aqui ndo. Aqui é tudo igual... Menos a R... Ndo, até a R.
- Davam-te trabalhos diferentes, é isso?
- Sim, na outra turma. Tentavam enganar-me, mas a mim ndo me enganavam.
- Achavas que os teus trabalhos eram mais faceis?

- Ndo achava... Tinha a certeza. Sabia que os meus trabalhos ndo eram iguais aos outros. Os professores tentavam-me enganar, mas ndo eram

capaz.
- Que trabalhos eram esses que os professores te mandavam fazer?
_Nao sei.
- Eram de escrita, leitura, pintura?...
- Eram de escrita, leitura...
- E tinha a ver com a matéria ou ndo tinha nada a ver?
- Tinha a ver com a matéria.
- 0 que é que para ti era mais dificil de fazer quando estavas na outra turma?
- Era aturar aquela turma.
- N&o gostavas da turma?
- N&o era ndo gostar da turma... E muito beto.
- N3o te sentias bem, é isso?
- Ndo.

- Qual era a disciplina que gostavas mais?
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- Ginastica.

- E a que gostavas menos?

- Era ciéncias e inglés.

- Porqué?

- Porque ndo gostava nem das aulas, nem das professoras. E ndo gosto.

- Mas porqué?

- Porque n3o gosto. S6 sabem falar.

- Ndo falavam bem contigo?...

- E ndo deixavam fazer nada.

- Quando estavas na sala de aula, a quem pedias ajuda quando precisavas?
-OueraaM,oueraoD,oueraaD..

- Eram os amigos que estavam ali ao teu lado?

- N&o. Era s6 a esses mesmo. Os outros ndo tinha confianga, ndo pedia nada.
- Mas tu ja estavas com eles na mesma turma desde o0 7.9...

- Sim, mas ndo tinha confianga como tenho com a M e como a que tenho com a D.
- E porque é que tu s tinhas confianga coma M e com a D?

- Porque ja os conhego ha...

- La de fora, da escola?

- Sim.

- O que é que tu costumavas fazer quando a professora de apoio estava na sala de aula? Costumavas fazer atividades com a professora de apoio?
- Tinha que fazer.

- (risos). Mas as atividades eram iguais as dos outros ou diferentes?

- lguais.

- E tu gostavas disso? Ou preferias ndo ter essa ajuda?

- Gostava.

- Preferias trabalhar com a tua professora de apoio dentro da sala de aula ou fora da sala de aula?
- Dentro.

- Porqué?

- Pra me ajudar.

- Costumavas fazer trabalhos de grupo com os teus colegas?

- Sim, mas eu ndo fazia trabalhos de grupo.

- N&o trabalhavas com eles?

- Estava naqueles grupos, mas ndo fazia nada.

- Acho que ja me disseste, mas com quem é que davas na turma?

-ComaD, coma M, o B... Ah ndo. Com o B ja ndo conversava muito.

- Que era as pessoas que tu conhecias ja de fora, é isso?

-Sim.

- Foram teus vizinhos?

- Sim, o B também o conhecia de fora. Também foi meu vizinho, mas ndo conversava muito com ele na sala.
- Efora dasala?

- Conversava.

- E fora da sala conversavas com mais colegas teus, sem ser a D, a M...

- Ndo.

- S6 conversavas com esses?

-Sim.

- E os outros colegas ndo falavam contigo?

- Falavam, mas ndo era assim...

- N&o tinham ligagdo, é isso?

-Sim.

- Na sala de aula, estavas |3 atrds ou estavas a frente?

- Estava |a atras com o D.

- Gostavas de estar com o D ao lado? Tinhas a vontade com ele?

- Preferia ficar sozinho, né... Falo com ele... Até preferia tar com ele do que com outro.
- Ja chegaste a estar sozinho |a atrds?

-Ja.

- E preferias estar sozinho do que estar com ele?

- (concordou).
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- O que é que tu costumavas fazer nos intervalos?

- Tabaco, professora.

- Fumavas com eles, ou fumavas com outros?

- Ndo... Fumava com outros.

- Nunca estavas com eles, entdo?

- Sim, as vezes estava. la fumar e depois vinha pra dentro pra ir ter com eles.

- Mas costumavas estar com outros mais tempo?

- Sim. N&do estava sempre com os mesmos. Agora é que os outros abalaram daqui e ja ndo estdo ca.
- 0 que é que tu gostavas de fazer quando estavas no intervalo?

- Nada.

- N&o gostavas de estar a conversar com os teus amigos no intervalo?

- Pramim o intervalo ja ndo é nada...

- Porqué?

- Porque n3o. Estarmos dentro da sala ou no intervalo, vai tudo dar ao mesmo.

- Mas este ano ou o ano passado?

- Este ano.

- Eno ano passado?

- No ano passado preferia estar no intervalo 1000 vezes.

- Porqué?

- Fogooo. Porque ndo é o mesmo que agora, no P.

- Mas porqué?

- Davam muita matéria...

- E tu ndo acompanhavas a matéria?

- Pois.

- Em que disciplina é que costumavas participar nas aulas, quando estavas na outra turma?

- Era histdria. A que eu gostava mais era histéria.

- Mas era a professora que te fazia perguntas ou eras tu que participavas sem ela te pedir.

- A professora as vezes fazia perguntas e as vezes participava.

- E nas outras?

- N&o participava.

- Mas ninguém te fazia perguntas?

- Faziam, mas eu dizia que ndo respondia.

- Porqué?

- Porque ndo gostava. Ndo gostava de ir as aulas.

- D, tu uma vez, no ano passado, disseste-me assim: “Professora, eu ndo quero mais vir a escola!” Porqué?
- Porque ndo, ndo me sentia bem naquela turma. Eu disse que queria sair daquela turma, mas vocés ndo me tiraram e eu queria desistir da
escola.

- N&o te sentias bem na turma, é isso? Ndo te sentias bem com os colegas, com os professores...

- Era com os professores. Ndo me sentia bem.

- E com os colegas? Sentias-te bem?

- Com alguns colegas. Também ndo me sentia bem com alguns colegas.

- (...) E na sala de aula, achavas que trabalhavas muito ou achavas que n&o trabalhavas?

- Que ndo trabalhava.

- Preferias participar na aula ou preferias que os professores ndo te perguntassem nada?

- Preferia participar nas aulas.

- Ok. Mas néo participavas, é isso?

- Ndo.

- Entdo os professores davam muita matéria e tu ndo percebias aquilo... E isso?

- Eu estava numa, eles ja estavam noutra. Eu estava noutra, ja eles estavam noutra. Eles ja estavam a acabar, ja estavam a passar pra outra.
- Fazia-te perder a matéria, é isso?

- Pois.

- Nas aulas havia muitos trabalhos que fazias com os teus colegas, ou era normalmente o professor que falava e os alunos ouviam?
- Era assim: o professor falava e os alunos ouviam.

- Ja me disseste que n3do fazias as mesmas coisas que os teus colegas. Entdo sé fazias as mesmas coisas que eles quando estava a professora de
educagdo especial?

-Sim.
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- Havia alguma disciplina em que tu sentias que ndo estavas | a fazer nada?

- Era inglés e ciéncias.

- Achavas que ndo estavas mesmo |a a fazer nada, é isso?

- A fazer nada... Nadinha.

- Porque ndo, ndo estava |3 a fazer nada. N3o percebo nada de inglés (exaltado). Vocé estd a por-me inglés ou a pér-me a frente uma parede
branca, é o mesmo.

- Entdo e ciéncias?

- Também n&o percebo nada.

- Entdo o que é que tu fazias nessas disciplinas?

- Nada. Ficava a ver.

- E depois isso ndo te dava para teres problemas de comportamento?

- Dava. As vezes variava... Por causa das professoras.

- Comegavas a fazer o qué?

- Ajudiar.

- Quando é que tu achavas que estavas a aprender melhor nas aulas?

- N&o sei.

- Quando é que tu pensavas: olha, isto hoje até correu bem...

- Em histdria.

- Porqué?

- Porque com a stora era mais facil. A professora ajudava mais.

- Ela ajudava-te a pensar, a fazer os exercicios?

- Sim.

- O que é que tu ndo gostavas de sentir quando estavas na sala de aula?

- Era quando eu chamava os professores e eles ndo respondiam. Eu ndo gosto de ser ignorado.
-Os professores ignoravam-te?

- (concordou).

- E porque é que tu achas que os professores te ignoravam?

- Ndo sei... Porque sdo parvos.

- Entdo quando os professores ndo vinham ter contigo, o que é que tu fazias?

- Levantava-me e ia ter com eles.

- E isso ndo te causava nenhum problema?

- Tdo, mas tivessem-me respondido... Eu j& os tinha chamado um moitdo de vezes...
- E 0 que estavam os professores a fazer quando tu os tinhas chamado?

- N&o sei... Ou estavam sentados, ou estavam ao pé dos outros... Mas se eu os chamei primeiro, tém de vir a de mim primeiro, ndo é a dos outros
- Porque é que a tua disciplina preferida era educagdo fisica?

- Porque era fisico. Jogdvamos a bola e isso...

- Esta parte tu ja me respondeste... Se ja fizeste trabalhos de grupo com colegas...
-Ja, ja..

- Tu participavas nos trabalhos de grupo?

- Alguns.

- Os teus colegas ouviam as tuas opiniGes quando estavas no grupo?

- Ouviam é como quem diz, né... Ouviam, mas... (siléncio).

- Ndo davam valor, é isso?

- Pois.

- E normalmente nas aulas trabalhavas com colegas ou sozinho?

- Sozinho.

- E preferias trabalhar sozinho ou com outros?

- Sozinho.

- Porqué?

- N3o sei, porque sempre fui assim. Sempre gostei de trabalhar sozinho.

- Na tua opinido, o que é que tu achas que pode ser melhorado na escola?

- (siléncio) N&o sei.

- Se te perguntassem |a fora “O que é que ndo gostas na escola?”

- N&o gosto das aulas.

- O que é que tu gostavas que os professores da outra turma fizessem? Ou tivessem feito?
- Ajudassem mais.

- Sentes que ndo ajudavam. E nesta turma em que tu estds?
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- Sinto-me melhor.

- Sentes que os professores ja ajudam mais?

- (concordou).

- Se comparares o trabalho que tu fazias na sala de aula na outra turma e o trabalho que tu fazes agora, o que tens para dizer sobre o trabalho
agora?

- Trabalho mais.

- Gostas mais ou gostas menos?

- Gosto mais.

- Agora para terminar, queres dizer alguma coisa sobre a escola, sobre as aulas?
- Ndo.

- Como é que a escola pode ser melhor?

- Se as aulas forem menos tempo.

- S6 menos tempo?

- E os professores ajudarem mais.

- Acho que ja esta tudo. Obrigada pela tua ajuda.
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ANEXO VII - RESPOSTA AO QUESTIONARIO ABERTO - DOCENTE Al

moea T —— )

Questionario a diretora de turma da.

1 resposta

Fublicar estatisticas

1 O que acha importante q.l'aprench na éscola?

T rexpoxts
Abwidades funcichais para o seu dia a dia {leltura, contagens basicas, auloncemia noa

culdades ¢ cegantzaglo pessoal)

2. Como acha que el sprende medhor? Pode dar um exempio?

T rexposis
Fenso gue ‘a:rmdc maihor seguindo exemeios praticos @ repetindo, criando

rotinas

3. O que gosta ela mais de fazer ra escola?

! respouts
Tanto guamo cocalge reapander ‘ adere COM eNtUNAGMO A 100as a9 atividades

praticas, desde que acompanhada por um adulia, pede semoce Fuda

4. Concorda com a permanéncia ds aluna em todas as disciplinas na sala de aua?
Porque?

T rexposis

NIO, porgue penso que deveria %r mals tempo para dedicar 3 atividades que {com mass
horas semanals Conseguara 1ir Suce4so) seedo mais Utes pam a sua vwas futura

pa Vo0 googhe mxtetrrvend | BRI TG | UNGRICyASeld rof TV Y pGl por sy wowanrays L
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§. Resliza atrvidades Holadas com esta akina ne sals de auls? Quais? Como?

1 respoals

Ma‘mmlMamMsmomM,mw‘emummddn

exigéncia técnico diferente. Por vozes a atividade ¢ ligeiramonts adsptada, mas o grupo
também participa (mueas vezes o trabaltho roalza-se om estacbes umas mas exigentes
40 Qo cutras Mmas pasaam por sodas, reaizando a tarefa 2 sua manera).

&. Quais sio as dificuidades que sente 80 trabalhar com esta aluna na turma?
T respuais

Por vezes ¢ dificll dar-ihe 2 atercdo que ofa pode (Mas que MUILAS VEZes fRem procisa,
POrgue 5t POUCO AULONOMA, Mas a methor) sem descurar o Testo do grupa

7. De que forma <30 tides &m conta &< medicdas constantes no RTP ¢ PEl na ssla
de aula na maioria das discipinas?
1 resposis

Penno gue coda docente as apica da mebar foema possivel

8. Na sals de auls, descreva de que forma particpa a aluna nas atividades?
T resposta

A alura participa mtegrada na grands grupo, com ¢ nived de exigincia adegquado.

9. No seu entender, o que impede a participacao dela ne sals de aula?
1 respoals

Fenso Que, Caso NS0 particlpe, sefa por anda ndo ter conseguido outras competéncias
que deveriam ser trabalhadas e adquiidas antes ou em vez das solcitadas. (Por ex,
pense que ndo fard muito sentido trabathar a loturs de inglés quando o mais basico do
portuguds. coma a Identificacdo dos sons das silabas, ainda nlio estd adgurkio).

\

e ook goagie IoMATITIMG | ETIGE T riA G 1 L B Iy oY AR Y (GS e OOy e i 30
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0. Na sua opinido, 0 que promove a porticipacdo da sluna nas atividades, na sala
de aula?

1 rezpoxls

A cooperagho dos colegas & aflvdades As quals consiga respondes

1L Na sals de aua, que interagdes estabelece 2 aluna (que evidenciem a sua
participacao)?

Y reaposis

Fede para participar, esociha pares de trabalho (que muda regulamenta), dd o s
opindio.

12. Em que situagOes os colegas procuram a akuna ne sals de auls?
1 resposis

Quando reconhocem Jue necessita de ajuda

13. Em que situsgoes os colegas procuram a akuna fora da safa de aula?
Y reaposis

No tecreio 1az parte do grnopo, S0 wma tuma unida

4. De que forma articula com s DEE na planificagio das atividades?

! resposle

A DEE ¢ uma grande ajuda na orlentacdo das ativiaades, Quor esortas, guer peaticas,
dando varcs cxemplos de robaho adequado 4 sua
especticdade

2y ok joagie comdlrrmald | NVOEZ TN G | LAGATC /Mo MY paOpy o llrmy Visssrahoc ¥
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15. Oue estrategies utikzaim) com vista & particpacio da aluna na sala de aula?
1 rospenis -

Estrmulando @ Sud participaglo, procurando saber 3 Sus opinido, 03 seus goalos ¢
dficddades, apelanda, na realizacho, mas extimulando & autonomia, adaptando, quando
mMcessanc ¢ refargo positive.

¥%. Como descreve, na peatica. o trabalho da DEE na s&ia de aula?

T respoxtis

N30 mabalho com 2 DEE na sala, mas, 1anto guanto sei, ¢ fundamental pois apoia e a
adapna 33 1arefas solichadas a0 grande gropa, ajudando & aluna a cumgelr

7. Como considera que deve ser o trabalho colaborativo entre o professor de

educacio especial e o professor do ensino regular. com vista § ndusdo dos
akunos?

| resposis
Penso gue esta bem definido , como atualmante, contudo as horas dispanbals por alune

sdo insulickentes

1. E essa a sua realidade? Justifique.
! reapauts

snu.bn-nmnod-muunnsoonu =3 DEE

LS
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19. Para finalizar, pode acrescentar algum aspeto que considere importante & que
ndo foi abordado.

! respoxls

Apesy de concordar com a MMegragdo e 03 3eus beneficios para 10005, Peneo gue secia
fundamental que a Irks tvesse mais horas

@ trababo especifico, fora da sala, para efetvamanta desenvolvar as compednoas que
Precisa @ goe 0510 20 seu alcance.

(s
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ANEXO VIII - RESPOSTA AO QUESTIONARIO ABERTO - DOCENTE A2

nooaan w-u—aw-ﬂ—

Questionario a docente de educagao

especial da{jil D

1 resposta

Publicar estatisticas

quuead\aimpoftameq.»e'mndamescda?

T reapoxis

A led & escrover. Autonomia para ser 0 mais independente possivel na sus wda

2. Como acha que ela aprende medhor? Pode dar um exempio?

T roapanis

Aprende de multas Manera @ em multos conlextos, N30 sendd possivl iIdentficas
FPeNas uma situaclio am que & aprendizagem sefa mals favordvel Em contexto 3¢ apolo
indiwoual aprende mathor as competincias de laitura ¢ escnia, uma v que estas ja ndo
sdo rabaihades 1o 3eu ano de eacolandade pormque ¢ suposto |4 estacem adguiddas
Cunrog confecimentos gerals scbre o meio envodwnte, vida socal, sefacionamento
Interpessoal, entro owtros, sdo mals facimente a0Quiridos na =¥3 de auls com a tema

3. O que gosta els mais de fazer na escola?

T reapoxis

gosta mais do apode iIndividuaiizado porgue seme maior dedicacdo e pode falar
sobre tudo e com todos. Em sala de auda nem semoer QOSTa AR estar SxSTNGD Mesmo
sigumas disciplinas onde e51d por obrgaglio. No e5paco de recreio sente "multa
confuslo” & sua vohta

D Sdack goaghe cowrterrmaat 1V P e Trntadel G OrCa M LUos VaUC Vw veaset 00 (L]
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4. Concorda com a permanéncia de aluna em todas as disciplinas na sala de aula?
Porqué?

1 respostis

Definitwamenta nb.anmdoaha.fnm sprondizagans acaddmicas, pois
& uma aluna gue depende munta do adulio ¢ pouce rabalho autdnome realizz som uma
decicagio de proximidade. Logo, ndo podenda estar acompanhada a tempo meo pelo
DEE nem pedendo o prof da disciplng estar sempre 2 ajudas, o que faz matas vezes 30
rabiscos num caderna, corna papeis, trinca com cola ¢ coretores. . Agrande algumas
comas em sxla do aula por via auditiva Sendo uma aluna com Sefice inteleciuad, sem
agusiohes acaddmicas basicas, estas polencials aprendzagens 50 30 poisivels em
contexto de apolo ndvidual com dedicagio ¢ materiaia adoquados 4s sues
dificeddades Guanto mals avangar nos anns de escolardade malor sera a discrepdncia
entre ofa e 0 grupo/trma; multos conteddos delxaelo de the fazer sentido nem
nteressar por completa, pelo que, considend vantajosa 3 sua permanéncia com a turma
em todas as disciplings mas ndo 10do o tempo.

§. Resliza atrvidades oladas com esta akina ne sals de auls? Quais? Como?
1 rezpoatis

Apenas na disoiplina de portogods. Reailza as atividades de acordo com 0 Que & restantes
turma se encontra a fazer, semgre que posahel Se ndo & viavel fazer o que os colegas,
roaliza atividodes de portuguds mas adaptadas 35 suas necessidades ¢ potencialidades,
SOMPIR COM O INSU BCOMPpanhamanto para gue consiga levar a cobao as tacefas.

4. Quais 80 as dificuldades que sente ac trabalhar com esta aluna na turma?
1 rezpois

Fellzmente & sua prof de porugeds potencia um bom ciima em sala de oula Ndo me
umonmuapouomxma.unmmeMII parturbar, pot 550 ndo siMo
afhoudades.
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7. De que forma s30 tides em conta as medidas constanmes no RTP & PE| na sala
de aula, na maicria das discipinas?

1 respoxia

Pode-50 dizer que 530 Bdas om COMA, Mas engquanto OEE ado disponho de hardno, nem
o3 profs das discipiinas, par asseguras todo o acompanhamento necessano aos
docentes, iInclusivamente na construgio de matenas adaptados a cada aula. Aulas
personall zadas seria mam “mundo ideal’, contudo, a roatdade & bem diforenta para os
shunoa com medidas adicionals (adeg curriculares signif). Sem s possével Imputas
culpa an DEE ou ao prof tituter /discipiing, a verdade & gue 08 COPGLIULOS Ledeicos 380
950 mesmo . tedeicos

8. Na =als de aula, descreva de que forma particpa a aluna nas atividades.
1 rezpoxts

Ouwve easencialmente. £ nibida quando se trata de participagdo em Qrupo, embors
individaaiments congiga comamicar cam og profeasores. Faz muito pootuamento
tarefas adaptadas peios profs. mas sem grande sucesso, pols sem ler @ 2em rabatho de

1 para 1 ¢ seu desampenho fica muito aquém do desejado.

9. No seu entender, 0 que rrpede a participacio dela na sala de aula?
1 respaxis

© facto de ser umna aluna ndo leitora 0 o principal cbstaculo & sua participacdo, pois uma
sala do aula estd repheta da comunicacso escrita.

0. Na sus opinido, 0 que promove & participacado da aluras nas atividades., na sala
de aua?

! resposle

A comunicagdo que 0 professor e colegas estabeleceram cam ela essta, pois ola roage
© comunica com Qasto. For cutro lado, a participacdo dela nas disciplings maia pedticas
¢ mais funcionad, pois ndo exigem leftur o escnta, @ neste caso ¢ mals asdnama
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1L Na =aln de aula, que interagSes estabefece 2 aluna (Que evidencem » sua
participagao)?

1 resposis

Responde a algumas guestles ou 2ssunos ndo relacionades com as mativias, pode
austonzecdo para algo que necesaita, esclarece dovidas sobre as suas UNas, Mas No
Qoral NAC PaTTIcina Masto.

12. Em que situacoes os colegas procuram a akina na sals de aula?
Y raaposis

Raramente a procuram, mas Judam-se S2MpPre Que NICesSana

13, Em que stuagtes o8 colegas procuram a akuna fora oo sala de aula?
T rexpoats

Rammante 3 ocuram mas 2cellamens Sc o 52 Spraxima para comunica com ekes

4. De que forma articula com os professores das discipiinas na planificagao das
atividades?
1 rexposts

N3o articulo, @ demagogioo pensarse que & vidvel articular com oo professores no dia o
&3 e pam resoher as questles de todas as aulas. As articulagdes sio pontuals ¢ pama
tarefas multo especiices.

15. Que estratégias utikza{m) com vista & particpagio da aluna na sala de aula?
* resposts

Se es1ou presenta na aufa coladoro com a docente, estimulo a participacso da aluna
stravés de tabalhos adaptados.
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. Como descreve, na pratica, © seu trabaiho na sals de sula?
! resposta

Cescrave de mado positivo e funcional, pols eStando presonte na sala de »da a
participacio da aluna em tarefas, “iguass” 35 do grupo ou ndo, resulta em ganhos multo
significativos do ponto de vista do seu bam estas pessoal © dos conhecimentas que e514

a adquiny.

17. Como considera que deve ser o trabalho colaborativo entre o professor de
educacio especial e 0 professor do ensino regular, com vista 4 ndusio dos
ashunos?

T reapoxia

Trabalhvo colaborative € 05 professores falarem uns com os outros sobre o3 aknos,
sobre a farma como eles estdo a aprender, o tpo de taredas gue ambos pedem realizar
de modo 3 U e31as sejam interligadas o umas sejam o prolengamento das outras.
Tambéen ¢ importante gue as avasacies sejam elaboradas conjuntamants, O que nd
verdade ndo acostece. E nan 08 peofs soguem 25 indicacles gue thes forem sugeddas
pelo DEE, pois na verdade multas das ve2es nam fazem a litura das sugesides.

8. E esss a sua reslidade? Justifique.
1 respoxis

Trabaiho colabocative” @ uma expressio fabulosa bela, sonante, mas IMaresca Serve
essoncigimente para estar escrita nos hvos, nas dssertacdes, Nos artigas o na
legisiagdo. A reafidade tranaformaa em algo esvaziado de conte(do. Raaments tenho
poasibiddade de o faxee, quer por Indisponizdl cade quer par faha de Interesse do peof
tular Por munto que acredite na validade do construto ¢ gostasse que assim fosse
infelizmento a realidade tam provado a 5w inorequibildade. Esss 0 a roakdade que
observo & minha volta na escola

(‘\
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9. Para finalizar, pode acrescentar algum aspeto que considere importante ¢ gue
néo foi abordado,
! rezposts

O mais impontanie ¢ GeXENMOS 3 NOSSA MAICa noa alunas, fazd-los avangar acreditando
nas Suas potencialdades ¢ [amals adotar 3 attude de véo come “Incapaz logo ndo vale
apena..’. Os conatutos tedeicos em torno da inclusdo sdo demasiado edilicos e multo
pooco praticados na realidade. E preciso trabalhar com estes aluncs como se trababa
coMm 05 outros, produzir matectal realizar 25 atividades pedagogicas, e ndo ficar sentado
@m cadeiras a ofhar ou no telemoval nas redes soclas. E injusto prejudica-ios, ¢ njusto
sar docente de ecucacdo especial 56 par ficar colccado proximo de casa...

Hulle 00N0aas pala Nas Colshipod

£alw caxvisuchs nbu (o oeds nem agroeads pete Cosgpe. Uariccar abans - Yermes i LoSiaacies - Pulioe 2
strcacxiadis
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ANEXO IX — RESPOSTA AO QUESTIONARIO ABERTO - DOCENTE B1

mam_ur-_

Questionario a diretora de turma do

1 resposta

Publicar estatisticas

1 O que acha importants que c’prmda na escola?

T roapanis

Tado O que e prende com a netsssana funclionatcade parna a vida mas semeee numa
temativg da Ir main aldm

2. Coma acha que ele aprende mehor? Pode dar um exemnpilo?

T reapoxis

Com um peofessar disponivel 3 tempo IntewD € COM AC0SS0 aos média Tem revelaco
MUBo PIETesEe NAs PSS gUISAS SEMDIE Jue recame ao tabie!

3. O que gosta ele mais de fazer na escola?

T rexposts

Ler @ ferquentar a bibbotecs

4. Concorda com a permanéncia do sluno em todas as disciplinas na saia de aufa?
Porgque?

! reapeuts

Nio. Ha disopinas em que , de 1030 nio lhe imeressa o 2w conteldo ¢ reago
oegativamaenta quanado tem de wabalhat
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5. Readiza sthidades moladas com este aluno na sala de aula? Quais? Coma?
T respoxis

Muna pontualmente dado que tem um professer gue o acompanha em contesto sala de
P ]

4. Quais si0 as dificuidades que sente 8o trabalhar com este aluno na turma?
§ respocts

Captarihe a atenglo ¢ Sempre Qua ¢ NECeSSIrk COMooar aprandizagens antonones

7. De que forma =50 tidas em conta &< medidas constantes no RTP e PEl na sala
de nula na mascria das discipinas?
! resposts

Julgo que 580 1das em conta. Ha adaptaches muato significativas 1al como 6 peevisto,
For vezes a powca disponsbilidade do aluno para tabaiher ddiodta

8. Na sala de aula, descreva de que forma particpa © sluno nas atividades?
? resposets

Se 0 contecdo the interessa pede para merve Na maioria das vezes faz trabatho
ndivdsal relacionado com o6 contaudes am cursd. Se estes o desioressantes parm
o alunc ou ni3o ha possibiidade de os acampanhar por cocstrangimento intelectual o
sfune realiza trababo paralelo. Amiide pede para o professor verificar ¢ seu trabaiho.
NSO raras vezes pede para fazer desenhos 0w lef o gue raz coneigo semeee

9. No seu entender, 0 que mpede a participacio dele na sala de aula?
! resposts

Conteddas avangados ¢ aificels paro ele conseguir acompanhar 0 guo Por wezes. cOQNa
o inegdvel ¢ &wvio desinteresse
/ |

—
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0. Ne =us opiniSo, 0 que promove a participacae do aluno nas stividades, na sala
de aufa?

1 reaponts

A empatia dog professores ou comte(dos do seu inderesse. Matermdtica ndoa ¢ um deles!

TL Na sala de sufa, que interagSes estabelece 0 aluno (que evidenciem & sua
perticipacao)?
1 resposts

Questicnar dretaments 0 suno ou pedi the opiniies . Nesie contexto ¢ aluno divaga

mas gosta de partcipar

12. Em que situagoes ox colegas procuram o alunoc na sals de aula?
T reapoxia

Raramente

13. Em gque stungdes os colegas peocuram o aluno fora doe sala de aula?
1 resposts

Raramente. Ha sempre aknos mais sensivels g empaticos ¢ por vezes plocuram o

auno E sempne imegrade em gropos de 1rabadiho gue se prendem COMm peguenns
projetos. JAd fol @ rmas apresentar trabaihos com O e grupo. Gosta

(S
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4. De que forma articuls com o DEE na plansficacao das atividades?
¥ resposis

Amidde ha reunibes infoemais. Por email, telefone cu meamo presencalments O DEE
«5td a par do que 3@ desenwolve am sala de auls o vai realizando abaho Nesse
cortertd Procuramds ter matenais para o alune desarveniver. Por ve2es | No casd de
Cléncias Naturads, ¢ aluno segue a matdna intorpestando com o professor 25 figuras do
manual @ regista conclusbes: As fichas de avabaclo 580 proparadas poc nds com as

adaptogies prevestas

5. Que estratégass utifza{m) com vista a particpecio do aluno na sala de aula?
1 rexposis

S50 pedidas opinides o tenta-se dentro do possivel atilzar 2 mpesdncia do auno para o
Integrar nas participatdes. Mas e Matematica ¢ oifticil.

%. Como destreve, na peatice, o trabalbo do DEE na sala de suls?
1 resposts

Nunlnhsa.ﬁao.nlo.mpmh)dowumoiz Mas sim poe um professor
do ensino regular Tem havido svoksgle pesitiva neste sentido

17. Como considera que deve ser o trabalho colaborativo entre o proféessor de
educagio especial & 0 professor do ersino regular, com vista & incusio dos
ahunos?

1 reapoxia

Tem de haver musta articulagdo. Com um aluno Tom as caractansticas .doo.
tana de poder tar um professor mesma especialzada

g LA urew R T P SR ——
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1. E essa & sua realidade? Justifique.
t respouis

Dada a imexperiénca do professor Que acompanha o akmo, fol dificll oo peincipio. Na
entamo, acertaram-se ¢stratégias e mathorcu bastante o desemponho de todas. Ainda
assim. Q) 1em dias que no 