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Resumo

A inclusdo de criangas com NEE tem sido uma problematica abordada ao
longo dos tempos, umas vezes com maior, outras com menor Sucesso.
Atualmente continua a ser uma questdo discutida, no sentido de conseguir
proporcionar um ensino de qualidade para todos os alunos, mesmo 0s que
apresentam caracteristicas distintas, alcancando assim uma Escola Inclusiva,
uma Escola para Todos.

O presente estudo centra-se na problematica das criangas com Dificuldades
Intelectuais e Desenvolvimentais e tem como objetivo principal identificar e
analisar os conhecimentos, percecdes e praticas educativas dos professores
do 1° Ciclo do Ensino Basico, no que respeita a estes alunos.

Neste trabalho, procedemos a uma revisdo da literatura para clarificar
determinados conceitos, tais como a atual nomenclatura DID e perceber qual o
papel dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.

A presente investigagdo baseou-se numa amostra de quarenta e dois
docentes dos dois Agrupamentos de Escolas de Beja, que lecionam este ciclo
de ensino, e procurou responder a seguinte questdo: Quais sdo as praticas
educativas dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, face aos alunos com
DID?

Tratou-se de uma investigagdo-agao, onde, a partir da analise das respostas
dadas pelos docentes ao questionario elaborado para o estudo, procuramos
identificar as dificuldades sentidas, no intuito de perspetivar respostas a
implementar nos espacos educativos.

Concluiu-se que grande parte da comunidade docente que respondeu a este
inquérito desconhece a legislagao vigente, o que dificulta todo o processo de
referenciagdo, que passa, inevitavelmente, pela participacdo ativa dos
professores dos referidos alunos. Conclui-se igualmente que existe a
necessidade da elaboracdo de programas de formacdo continuada para
discutir, de forma mais aprofundada, os temas aqui abordados e para colmatar
lacunas deixadas pela formacgao inicial. Mesmo assim, ha comportamentos

inclusivos que importa evidenciar.




Palavras-chave: Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID);

Professores do 1° Ciclo; Praticas Educativas; Formacao inicial.

Abstract

The inclusion of children with Special Educational Needs has been a problem
dealt with over time, sometimes with greater, others with less success. It is still
a commonly discussed issue, in order to be able to provide a quality education
for all students, even for those with different characteristics, thus achieving an
Inclusive School, a School for All.

The present study focuses on the problem of children with Intellectual and
Developmental Difficulties and its main objective is to identify and analyze the
knowledge, perceptions and educational practices of primary teachers, in what
these students are concerned.

In this work, we review the literature so as to clarify certain concepts, such as
the current IDD nomenclature and to understand the role of teachers in Primary
Education.

The present research was based on a sample of forty-two teachers from the
two School Groups of Beja, teaching in this level, and it sought to answer the
following question: What are the educational practices of primary teachers,
regarding students with IDD?

This was an action-research work, where, based on the analysis of the
answers given by teachers to the questionnaire prepared for this study, we have
tried to identify the difficulties felt, in order to prospect answers to be
implemented in the educational spaces.

We can conclude that a large part of the teaching community that responded
to this survey is unaware of the legislation in force, which hampers the entire
referral process, which inevitably involves the active participation of the

teachers who work with those students. It is also concluded that there is a need




for the elaboration of continuing training programs to discuss in more depth the
themes addressed here and to fill gaps left by initial training. Even so, there are

inclusive behaviours to be evidenced.

Keywords: Intellectual and Developmental Disabilities (IDD); Primary

teachers; Educational Practices; Initial training.




[ a1 geTe [F or= To Fu OSSP UPRTPRTOPR 1
Parte | - Enquadramento t€0FICO ... ...oii i e e 4
1. A educacgédo das criangas COM NEE...........ccccccoiiiiiiiicc e 5

1.1. Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais .............cccooiciiiiiiiiiiiinininnee. 10

1.1.1 A evolugdo da NOomeNnClatura ............oooeiiiiiiiii e 10

1.1.2.Prevaléncia € Etiologia...........ccooiiiiiiiicce e 15

1.1.3. Caracteristicas comuns nas criangas e jovens com DID..........cccccccvveeneee. 16

1.1.4. ClassifiCaga0 € APOIOS.......cuuuiiiieeeeieeeeee et e e e et eeeeeeanens 21

1.1.5.Avaliagao € INtErVENGAO .......uvuuiii i e e e e eeaeees 18
2. A escola regular — ensinar: ontem € hOJ& ......oovvviiii i 23

2.1. O papel do professor do 1° ciclo do ensino basiCO ........ccccevvvvvviiiiiiiiiieeeeeeens 24
Parte Il — EStudo EMPIrICO ... e 33
1. Problematica e Contextualizagao .............couueeiiiiiiiiiiiicc e 34
2. Modelo de INVeStIgaCa0..........coooiiiiiii i, 35
3. Questao e Objetivos da INvestigagao ........cccoeeeeeeeiiiiieeeeeeee 38
4. Método e Técnica de Recolha de Dados ..o 40
5. ProCedimeEntos ......cccoiiiiiieiieee e 44
6. Tratamento de dadOsS .......ccoiiiiiiiieeee e 46
T AMIOSTI .. 46
8. Apresentacao e Discussao dos Resultados.............ccoueiiiiiiiiiiiiiiii e, 49
Parte [Il — Projeto de INtervenGa0...........ooo oo 69
Conclusao/ Consideragdes fiNAiS ..........uuceiiiiiiiiiiiiice e 77
Referéncias BibliografiCas............couuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee 80
APENAICES/ ANEXOS ...ttt e e e e e e ettt e e e e e e e e e e e e bt e e e e e e e e eaasbaaaaans 89




indice de Tabelas e Graficos

Gréfico 1- Distribuicdo da amostra segundo 0 SENEIO ........ueeeecuiiiieeiiiee e e 47
Gréfico 2- Distribuicdao da amostra segundo a faixa etaria.......cccccceeeiveeeeiieec e, 47
Gréfico 3 - Distribuicdo da amostra segundo 0 tempo de SerVigo.......ccceevvveeeeciieeeeciieee e, 48
Gréfico 4 - Distribuicdo da amostra segundo as habilitacdes académicas ..........ccceeevveeeecnnnenn. 48
Gréfico 5 - Distribuicdo da amostra segundo a formagao inicial .........cceeeeiveeeeiiiieeccciiee e, 49

Grafico 6- Distribuicao dos sujeitos da amostra em funcdo da sua formacao inicial ter integrado
(o TYel o] [TaF- Tl aTo X [oT 0 [T (o I F= T =1 cH PSRN 50

Gréfico 7- Classificacdo dada pelos sujeitos da amostra a sua formacao inicial no dominio da EE

Gréfico 8- Frequéncia de agGes de formacdo relacionadas com @ EE ........cceeecvvveeeiiieeeecnnnennn. 53

Grafico 9 - Os sujeitos que receberam formacdo no ambito da EE, de acordo com o carater da

Grafico 10 - Opinido dos sujeitos quanto a possivel importancia de formacdo no dambito da EE

para um melhor atendimento @ €553 CrHiANGAS ....cccvviieiiciiiieiciee e ceree e eree e e e ebre e e s sbreeeeeanes 56
Grafico 11 - Os inquiridos conhecem a |egislagao?.......cccccuveiiiiiiiiieiiee e 59
Grafico 12 - Principais dificuldades na pratica educativa com alunos DID ..........cccceevveeercniennnn. 66
Tabela 1 — Formas como os docentes recolhem informacdo relativamente aos alunos DID..... 60
Tabela 2 - A pratica educativa nas turmas com alunos com DID..........ccceeeecieeeecciee e, 62
Tabela 3- A inclusdo de alunos com DID nas turmas de ensino regular...........cccccoceeeeevieeeennneen. 65
Tabela 4 - Cronograma do plano de iNterVENGE0 ......ccccuueeeeeiiee e e 75

indice de Apéndices/ Anexos

APENICE 1. . 89

APBNAICE 2. ... e 94



file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959909
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959910
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959911
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959912
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959913
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959914
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959914
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959915
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959915
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959916
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959917
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959917
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959918
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959918
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959919
file:///C:/Users/custodia/Downloads/Tesecompleta%20Rita%20Correia%20maio%202017.doc%23_Toc484959920

Lista de Abreviaturas e Siglas

AAIDD - American Associationon Intellectual and Developmental Disabilities

AADM - Associagdao Americana de Deficiéncia Mental (AAMR — American

Association of Mental Retardation)

CA — Comportamento Adaptativo

CEB - Ciclo do Ensino Basico

DID- Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais
DM — Deficiéncia Mental

LBSE - Lei de Bases do Sistema Educativo
NEE — Necessidades Educativas Especiais
PEI — Plano Educativo Individual

P1 — Plano Individual

PT — Plano de Turma

QI — Quociente de Inteligéncia

REE — Regime Educativo Especial

VI



Introducao

Tradicionalmente, quando falamos em Necessidades Educativas Especiais
(NEE), pensamos imediatamente em alunos com deficiéncia. E-nos exigida,
agora, uma nova mudanga de perspetiva, de modo a considerarmos que ha
alunos que tém estas necessidades, mesmo sem terem deficiéncia.

Esta mudanga na ideologia educativa implica uma mudanga de paradigma,
que se tem vindo a refletir em praticas implementadas nos ultimos anos. A
nova terminologia “DID” abarca individuos com um funcionamento intelectual
inferior abaixo da média e, ndo sendo um estado permanente, sdo alunos que
necessitam igualmente de adaptagdes curriculares, adaptagao de instrumentos
didaticos, diversificacdo de praticas e estratégias pedagdgicas.

O Decreto-lei n° 3/2008, veio enquadrar as respostas educativas a
desenvolver no ambito da adequacao do processo de ensino/aprendizagem,
«as necessidades educativas especiais dos alunos que possuem limitagdes
significativas ao nivel da atividade e participagdo num ou varios dominios da
vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de carater
permanente.» (ponto 1 do art.°1). O certo € que existem muitos alunos com
perturbagdes que ndo se enquadram neste decreto-lei e alunos abrangidos por
ele, com direito a acompanhamento por parte de um professor de Educacgao
Especial, mas que os cortes de orcamento do Governo fazem com que as
horas de apoio sejam diminutas ou mesmo inexistentes. Seja qual for a
situacdo, quem passa mais tempo com estas criangas dentro das salas, e com
os desafios que dai surgem, sdo os professores titulares de turma, os docentes
de ensino regular.

As salas de aula dos dias de hoje sdo muito heterogéneas. Diz-se que sao
salas de aula de escolas inclusivas, onde todos aprendem juntos,
independentemente das dificuldades e das diferengas. Ao professor é exigido
que saiba responder adequadamente, com qualidade, a toda essa diversidade,
cumprindo uma série diversificada de medidas educativas, de estratégias, que
conduzam ao sucesso de todos os alunos. Contudo, constatamos que os

professores do 1° ciclo contactam muito tempo com alunos com Dificuldades




Intelectuais e Desenvolvimentais (DID), ndo tendo, por vezes, a formacao
adequada, a experiéncia ou mesmo a predisposi¢cao para tal.

Foi este motivo que nos levou a escolher este tema, pois um professor que
nao se sente preparado para trabalhar com uma crianga diferente, que nao
sente necessidade de formacao ou desconhece a problematica em redor das
DID, podera ter dificuldades em ser um bom professor para um aluno especial.

Este projeto tem como objetivo conhecer as praticas educativas dos
docentes do 1° ciclo relativamente as criangas com DID: onde vao procurar as
informacdes sobre as problematicas dos seus alunos, quais os métodos e
estratégias que utilizam, bem como os obstaculos e os aspetos facilitadores
que encontram na sua atividade docente.

Pelo exposto, a questdo de partida deste trabalho sera, “Como séao
organizadas as praticas educativas dos professores do 1° ciclo do Ensino
Basico, face aos alunos com DID?”.

Para promover novas praticas tendentes a inovagao, € necessario, a n0sso
ver, analisar as praticas educativas dos professores face a estes alunos, de
modo a contribuirem para a melhoria da inclusdo nas escolas onde trabalham.
Muitos tém sido os estudos respeitantes a inclusdo de alunos com NEE. Este
pretende ser mais um contributo para o aprofundamento da reflexdo sobre as
questdes que se colocam aos docentes, no que respeita a estes alunos e a
inclusdo destes no ensino regular. Sé através do conhecimento das praticas
letivas dos docentes face a estes alunos sera possivel encontrar meios para
uma mudanca efetiva das suas motivacdes, promotoras de inclusdo em
educacao no seu sentido mais amplo.

No que concerne a organizacdo do presente projeto, este encontra-se
estruturado em trés capitulos. O primeiro — Enquadramento Tedrico — versa
sobre uma breve evolugdo na educacdo das criancas com NEE, situa a
terminologia que é utilizada atualmente, o conceito de DID, bem como procura
definir o papel do professor do 1° CEB.

No segundo capitulo, dedicado ao Estudo Empirico, sdo, em primeiro lugar,
definidos a problematica e a sua contextualizagdo, o modelo da investigacéao,
bem como os objetivos do estudo e a questao da investigagdo. Em seguida, no
contexto da metodologia, sdo apresentados e caracterizados os participantes, o

instrumento de recolha de dados e os procedimentos. Por fim, sdo expostos e
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analisados os dados obtidos, discutidos os resultados e apresentadas as
conclusdes deste estudo.
No terceiro capitulo, apresentamos um plano de intervencao e, finalmente as

consideracgdes finais deste projeto.




Parte | - Enquadramento teérico




A evolucdo histérica demonstra que as definicbes do conceito DID foram
consideravelmente influenciadas por exigéncias sociais, culturais, politicas e
administrativas. Para percebermos o significado desta afirmagao de Belo et al
(2008), ha que retroceder cronologicamente, de modo a percebermos como
evoluiu o atendimento as criangcas com NEE ao longo dos séculos e as
alteracbes que a definicdo e a classificacdo que o conceito DID sofreu nos

ultimos anos.

1. A educacao das criangas com NEE

Na Histéria da Humanidade conseguem discriminar-se varias fases na forma
como a sociedade olhou as pessoas com NEE. Faz-se referéncia a um sem
numero de atrocidades a que as criangas que nasciam “ndo normais” eram
submetidas visto, naquela época, serem encaradas como seres malévolos e
demoniacos. Desta perspetiva, eram privadas dos seus direitos fundamentais,
civicos e humanos. “Muitos seres humanos fisica e mentalmente diferentes — e,
por isso, associados a imagem do diabo e a atos de feiticaria e bruxaria —
foram vitimas de perseguicdes, julgamentos e execucgdes” (Correia, 1997). Na
civilizagdo grega, as criangcas com deficiéncia fisica eram retiradas do seu meio
e deslocadas para as montanhas, de onde eram langadas (Sprinthall &
Sprinthall, 1994), e em Roma afastavam-nas, atirando-as aos rios (Correia,
1997). Inversamente, noutras sociedades, estas pessoas chegavam a ser
veneradas por se achar que os seus espiritos eram puros (Pereira, 1984).

Na Idade Média, quando a Igreja mudou de postura face a deficiéncia,
incluindo o seu portador entre as “criaturas de Deus” (Mantoan, 1997), iniciou-
se uma fase mais protetora. A Igreja passou a condenar o infanticidio e, nesta
época, os portadores de deficiéncia passaram a ser assistidos nas suas
necessidades basicas de alimentagdo e abrigo (Mantoan, 1997), embora
continuasse a nao existir qualquer preocupacao face ao seu desenvolvimento e
educacgado. Os orfanatos, os asilos e os hospitais, entre outras instituicdes que

apareceram entre os finais do século XVI e o século XVIII, apenas




apresentavam uma atitude caritativa perante as criangas e demais pessoas
com deformagdes, sem se preocuparem com a perspetiva educacional delas,
acolhendo-as, institucionalizando-as e mantendo-as, mais uma vez, longe da
sociedade.

Se, como vimos, entre os séculos XVI e XVIII n&o se registaram alteragdes
significativas no modo como a sociedade tratou estas pessoas, no século XIX
pode considerar-se que comegou a haver interesse, do ponto de vista
cientifico, sobre varias questdes ligadas a deficiéncia mental (Silva & Coelho,
2014). Inicia-se o periodo da institucionalizagdo especializada de pessoas com
deficiéncia. A partir de entdo, a sociedade apercebe-se que tem que prestar
apoio as pessoas com deficiéncia, sendo que, no principio, este apoio era mais
assistencial do que educativo. A pessoa “nao normal’, dada a sua fragilidade,
precisava manter-se protegida e afastada da sociedade, sendo mais uma vez
segregada e discriminada. Nesta atitude de protecdo, abriam-se instituicoes
fora das povoacgdes onde eram colocados os deficientes sob o argumento de
que, no campo tinham uma vida mais saudavel, argumento que era apenas
uma desculpa para a sociedade se livrar das suas responsabilidades.

Ao longo do século XIX, criaram-se escolas especiais para cegos e surdos e,
no final do século, os deficientes mentais passaram a ter atendimento em
instituicbes destinadas a este fim. Apenas neste século, comegaram a surgir os
primeiros trabalhos cientificos que procuravam explicar varias questdes ligadas
a deficiéncia mental (DM). Foi também no inicio dele que surgiram os primeiros
estudos de natureza educativa, que visavam melhorar a situagcdo destas
pessoas. A partir desses estudos, pdde diferenciar-se doengca mental de
deficiéncia mental (Silva, 2009).

O século XX caracteriza-se pelo inicio da obrigatoriedade e expansdo da
escolarizagao basica. O acesso de um grande numero de criangas ao ensino,
fez com que fossem detetados numerosos alunos com certas deficiéncias e
dificuldades em acompanhar o ritmo normal das aprendizagens, manifestando
um rendimento escolar diferente das outras criangas da mesma idade. Surge a
distingao entre trabalho e educagéo, sendo aplicada uma pedagogia diferente
dentro de uma educacao especial institucionalizada, baseada nos niveis de
capacidade intelectual e diagnosticada com base na determinacdo do

Quociente de Inteligéncia (Ql). Tratavam-se de testes que permitiam
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estabelecer uma pontuacdo que, dentro de limites definidos, colocavam as
pessoas sob a denominacio de “atrasados mentais”. Quando os resultados se
situavam abaixo de determinados valores, as pessoas eram rotuladas de
deficientes mentais, podendo enquadrar-se em quatro categorias: “idiota,
imbecil, débil e retardado” (Castanedo, 2007, p. 65).

Na primeira metade do século XX, o QI foi entendido como uma inteligéncia
inata e inalteravel. Paralelemente, a deficiéncia intelectual foi perspetivada
como um défice intelectual incuravel (Belo et al, 2008).

As escolas especiais multiplicaram-se, diferenciando-se quanto as diferentes
funcdes e finalidades: cegos, surdos, deficientes mentais, paralisias cerebrais,
etc. Estes centros especiais e especializados, tinham os seus proprios
programas, técnicas de atendimento e especialistas vindo a constituir a
Educacao Especial como subsistema da Educacédo normal.

Em 1959, na Dinamarca, gerou-se um movimento de associa¢des de pais
contra as escolas segregadas, passando a integrar o0 conceito de
“‘normalizacéo”, entendido como “a possibilidade de o deficiente mental
desenvolver um tipo de vida tanto normal quanto possivel” (Bank-Mikkelsen
(1969) citado por Jiménez (1997). Este conceito de normalizagdo estendeu-se
por toda a Europa e, como consequéncia desta generalizagdo, criou-se no
meio educativo a substituicdo das praticas segregadoras por praticas e
experiéncias integradoras, generalizando-se as estratégias de integragcdo dos
deficientes no mesmo ambiente escolar e laboral dos individuos normais.

Em Portugal, sé quase nos finais do século XX, estas criangas comecgaram a
beneficiar de uma educagao com os seus iguais nas escolas de ensino regular
(Bairrdo, 1998). Para isso, em muito contribuiu o Warnock Report, que
introduziu o conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE),
conduzindo a uma mudanga de enfoque no processo de abordagem das
criangas e dos alunos e ajudando a sua integracédo nas escolas regulares. Esta
integracdo escolar retirou criangcas e jovens em situacdo de deficiéncia das
instituicdes de ensino especial, em defesa da sua normalizagcdo, o que lhes
permitiu o usufruto de um novo espaco e novos parceiros de convivio, de
socializacdo e de aprendizagem na escola regular. As praticas pedagdgicas
foram também transferidas destas instituicdes para as escolas regulares, numa

vertente mais educativa, configuradas num Programa Educativo Individual
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(PEI), de acordo com as caracteristicas do aluno, desenhado e desenvolvido,
essencialmente, pelo professor de EE.

Com a publicagao da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de 46/86,
de 14 de outubro, comecou-se a reformular o ensino de criancas com NEE.
Houve um alargamento da escolaridade obrigatoria para nove anos, passou a
fazer-se o despiste, a orientagdo e o encaminhamento das criangas com
deficiéncia desde o Pré-escolar e a integracdo de objetivos especificos desta
area no Ensino Basico. Com esta LBSE, apareceram documentos
fundamentais como o Decreto-lei n° 286/89, de 29 de agosto, que veio
fundamentar a organizacdo curricular do Ensino Basico e Secundario e o
Decreto-lei n°. 319/91, de 23 de agosto, que passou a regular a integragao dos
alunos portadores de deficiéncia.

O Decreto-lei n°. 319/91 difundiu o conceito de NEE e decretou a
substituicdo dos critérios médicos por critérios pedagdgicos para a avaliagéo
destes alunos; estabeleceu, oficialmente, o Regime Educativo Especial (REE),
que contemplava uma série de medidas a aplicar aos alunos com NEE,
constantes de um Plano Educativo Individual e de um Programa Educativo
(Artigos 15° e 16°).

Em 1994, Portugal assinou, em conjunto com outros paises, a Declaracao
de Salamanca. Esta Declaragao, que teve como origem a Conferéncia Mundial
sobre Educacédo para Todos, de 1990, veio propagar o conceito de inclusdo no
contexto da educagao comum. O seu objetivo baseava-se em desenvolver uma
abordagem da educagao inclusiva, promotora de um atendimento a todas as
criangas, sobretudo as que tém NEE nas escolas, onde se procuraria oferecer
uma educagdo capaz de reconhecer e conviver com a diversidade,
promovendo a aprendizagem e atendendo as necessidades da criancga
individualmente.

A realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Declaragdo de Salamanca, impulsionou, o0 movimento da escola
inclusiva. Foi assinada uma Declaracao de Principios onde ficou expresso que
“as criangas e jovens com NEE devem ter acesso as escolas regulares, que a
elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na crianga, capaz de
ir ao encontro destas necessidades; as escolas regulares, seguindo esta

orientacao inclusiva, constituem os meios mais capazes para combater atitudes
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discriminatodrias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagao para todos; além disso,
proporcionam uma educag¢ao adequada a maioria das criangas e promovem a
eficiéncia, numa 6tima relagao custo-qualidade, de todo o sistema educativo”
(UNESCO, 1994).

Por outras palavras, nos anos 90, o termo “integracao” foi substituido pelo
termo “inclusdo” e passou a defender-se apenas um tipo de educacao: para
todos e sem separagao ou selecdo. Passou a considerar-se a inclusdao dos
alunos com NEE, em classes regulares, como uma forma de democratizagéo
das oportunidades educacionais, “onde sempre que possivel, deve[m] receber
todos os servigos educativos adequados, contando-se para esse fim, com o
apoio apropriado as suas caracteristicas e necessidades” (Correia, 1997).

Atualmente pensa-se que a crianca deve ser educada num ambiente o
menos restritivo possivel, devendo a escola adaptar-se a todos os alunos,
fazendo as modificagcbes necessarias na sua organizagdo e curriculo,
procurando as ajudas e recursos que forem necessarios para atingir esse fim.

Este novo conceito de escola, preconiza a universalizacdo ao acesso a
educacdo, a equidade educativa e a aboligio de escolas segregadas,
quebrando preconceitos e esterettipos pré-concebidos de muitos séculos. A
educacao inclusiva € um “direito de todos os individuos a acederem,
participarem e contribuirem de forma ativa na sociedade, bem como o direito
de serem aceites e respeitados, independentemente das diferencas que
revelem.” (Nunes & Madureira 2015).

Hoje, em Portugal, a Educagdo Especial orienta-se principalmente pelo
Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro, que veio substituir o antigo Decreto-Lei
319/91 de 23 de agosto. Aquele também ja sofreu algumas alteragdes, com o
surgimento da Lei n°. 21/2008.




Como vimos no ponto anterior, desde sempre existiram pessoas com
deficiéncia intelectual. No entanto, apenas no século XX, se destacou uma
crescente preocupagdao acerca da natureza cientifica e social desta
problematica, ao mesmo tempo que a comunidade cientifica tentava encontrar
um consenso na terminologia usada, de forma a que fossem eliminadas da
mesma, quaisquer conota¢des negativas (Xavier, 2011). Na base da nova
conceptualizagdao e das abordagens que posteriormente Ihe foram feitas,

estiveram as investigacgdes e criticas aos tradicionais testes de Ql.

1.1. Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais

1.1.1 A evolugao da nomenclatura

Albuquerque (1996), citado por Belo et al (2008), refere que sao
essencialmente quatro as concetualizagdes da deficiéncia mental dominantes
no século XX: défice intelectual, défice intelectual no comportamento adaptativo
(CA), défice cognitivo e défice socialmente definido.

Como ja foi referido, durante muito tempo, a forma mais utilizada para avaliar
as pessoas com DID, baseou-se essencialmente nos testes de inteligéncia
(Belo et al., 2008; Santos, 2010). No final do século XIX e come¢o do século
XX, a influéncia das transformacdes sociais ocorridas, decorrentes da
Revolugdo Industrial, geraram nos paises mais desenvolvidos algum
investimento no campo da educagcdo, com base numa abordagem
psicométrica. Segundo refere Santos (2010), “a escala de Binet-Simon (1905),
objetivava a educabilidade escolar, através de uma medida psicométrica e
estigmatizante” (p. 2). Neste modelo de avaliacdo, o QI era entendido como
‘uma estimativa de um potencial intelectual inato, um reflexo de uma
inteligéncia geral, unidimensional e unideterminada, inalteravel e nao
permeavel as influéncias socioculturais e educativas” (Belo et al., 2008, p. 4).
Paralelamente, segundo estes autores, “a deficiéncia intelectual foi
perspetivada como um défice intelectual, de que o QI era a expressao

numeérica, de natureza individual e etiologia organica, imutavel e incuravel” (p.

10



4). Segundo Fonseca (1987), as criticas e o questionamento de que foram alvo
os testes tradicionais de inteligéncia, a partir da década de sessenta,
encontraram alguma da sua justificagdo na area da educagdo especial,
destacando-se que a forma como foram utilizados e interpretados nem sempre
foi a mais correta e isenta de expectativas.

Os factos assinalados estabeleceram que a DM n&o era redutivel a uma
dimensao somente intelectual, avaliada pelos testes de inteligéncia, havendo a
necessidade de adog¢ao de outros critérios complementares (Fonseca, 1987).
Comecgou a considerar-se a hipétese de que os aspetos pedagogicos e sociais
deveriam ser contemplados no conceito, e que estes se alteram
consideravelmente ao longo do tempo em funcédo das exigéncias educativas e
culturais (Belo et al., 2008; Fonseca, 1987; Santos, 2010). Neste contexto,
Albuquerque (1996), citado por Belo et al (2008), remetem-nos para duas
definigbes de DM ou “deficiéncia intelectual” (p. 5), apresentadas pela
Associacao Americana de Deficiéncia Mental (AADM, em portugués ou AAMR,
em inglés - American Association of Mental Retardation).

A primeira definicdo, segundo Belo et al (2008), diz-nos que a DM se refere
a “um funcionamento intelectual significativamente inferior a média,
acompanhado de défices no Comportamento Adaptativo (CA)” (p. 5) e
manteve-se em vigor entre 1972 e 1992. Segundo esta definicdo, acrescentam
os autores, o critério “funcionamento intelectual significativamente inferior a
média corresponde a um QI < 70” (p. 5).

Foi com base nesta avaliacao, referem Belo et al (2008), que foi elaborado
“o sistema de classificacdo que viria a definir quatro categorias de DM (ligeira,
moderada, severa e profunda)’ (p. 5).

A grande inovagéao desta definigdo foi a “introdugéo do critério de défice no
CA como um critério de diagndstico para a deficiéncia intelectual” (p. 5), sendo
que a sua inclusao “pretendeu deslocar a importancia atribuida ao QI para os
aspetos sociais na compreensao da deficiéncia intelectual” (Belo et al., 2008, p.
5).

Sera importante clarificar que (APA, 2013) o referido défice no CA, se
manifesta em individuos que nao conseguem atingir padrbes
desenvolvimentais e socioculturais necessarios a sua independéncia pessoal e

integracdo na comunidade, necessitando sempre do apoio de terceiros. Estes
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défices adaptativos limitam o funcionamento numa ou mais atividades da vida
diaria, tais como comunicacdo, participacdo social e uma vida independente,
manifestando-se em varios ambientes, como casa, escola, trabalho e
comunidade.

Em 1992, refere Millecamps (2010), a AADM apresentou a segunda
definicho de DM, semelhante a primeira, mas com algumas mudancgas
fundamentais: “A DM caracteriza-se por limitagdes substanciais no
funcionamento. E caracterizada por um funcionamento intelectual abaixo da
média e pela existéncia simultdnea de limitagbes em duas ou mais das
seguintes areas do comportamento adaptativo: comunicagdo, cuidados
pessoais, competéncias domésticas, habilidades sociais, utilizagado de recursos
comunitarios, autonomia, saude e segurancga, aptidées escolares, lazer e
trabalho. A DM manifesta-se antes dos 18 anos (p. 19).”

Santos (2010) acrescenta que a nova definicdo e abordagem da DM adotada
“‘comporta em si a nogao de habilidades adaptativas” (p. 3). Segundo a autora,
a problematica em questdo “deixa de ser rotulada através de niveis de
deficiéncia (modelo clinico-médico) para passar a ser perspetivada numa
relacdo sistematica e permanente com o comportamento adaptativo” (p. 3),
que, na sua otica, “so ira deter repercussodes fulcrais em termos dos processos
de avaliagao e intervencao” (p. 3). Deparamo-nos com uma definigdo mais
funcional, onde se inclui o impacto que o meio detém no desenvolvimento do
individuo, assente na qualidade da interagao estabelecida entre este e aquele,
bem como no tipo e intensidade dos apoios a prestar (Santos, 2010, p. 3). Belo
et al (2008), referem que “o limiar superior de deficiéncia intelectual
corresponde agora a um QI de aproximadamente 70 a 75” (p. 5) e “os défices
globais no comportamento adaptativo dao lugar a limitagdes circunscritas a
duas ou mais areas de competéncias adaptativas entre as dez previstas (...) de
modo a facilitar a especificagcao e operacionalizagdo deste conceito abrangente
de comportamento adaptativo” (pp. 5-6).

No entanto, dizem-nos os mesmos autores, “a grande modificagdo nesta
definicdo relaciona-se com o sistema de classificacdo a ser utilizado que, em
vez de graus de deficiéncia intelectual” (p. 6), contemplam a necessidade dos

apoios para o funcionamento no meio envolvente.

12



A luz da definicdo da AADM (1992), citada por Santos e Morato (2002),
considera-se a DM ndo como uma condicdo pessoal que implica uma
competéncia funcional e relacional, mas como um conjunto de limitagbes que
condicionam a forma como o individuo se adapta ao meio social envolvente e
as condicbes de vida que possui, com as suas limitagbes e as suas
capacidades. Os autores consideram nao fazer sentido classificar as pessoas,
mas os tipos e quantidades de apoios que necessitam para funcionar no dia-a-
dia. Assim, segundo Santos e Morato (2002), os elementos chave desta
definigho sdo as capacidades (ou competéncias), os contextos e a
funcionalidade, sendo que, segundo Santos (2010), “o funcionamento
intelectual continuaria a ser avaliado através dos testes de QI” (p. 3).

Santos e Morato (2002) consideram que, embora ndo sendo consensual,
entre os profissionais, esta definicdo € a mais difundida e aceite e baseia-se
mais no nivel de capacidades do que nos roétulos imputados (pelos testes),
reforcando a relagdo entre a inteligéncia e CA que devem existir
concomitantemente. Desta forma, segundo Belo et al (2008), podemos concluir
que “a conceptualizacdo de deficiéncia intelectual como défice intelectual e
social apresenta um progresso notavel em relagéo a concecéo classica (...)" (p.
6), apesar do critério de CA continuar a suscitar alguma controvérsia, uma vez
que, referem os autores, a “inexisténcia de um limiar ou indicador quantitativo
da presenca de défices no CA, compromete a identificagdo de uma deficiéncia
intelectual ligeira” (p. 6).

Em 2007, segundo Santos (2010), a AADM foi renomeada de Associagao
Americana de Incapacidades Intelectuais e Desenvolvimentais (AAIDD) e surge
a proposta de mudanga do termo DM para a utilizagado da terminologia DID. A
definigdo corrobora os critérios definidos em 2002, acrescentando que “as
limitagdes nos dois critérios Ql e CA sdo expressas ao nivel das habilidades
conceptuais, sociais e praticas” (Santos, 2010, p. 3). Para a aplicagao desta
definicdo, a AAIDD defende que é necessario ter em conta cinco aspetos
fundamentais. Assim, em primeiro lugar, as limitagdes do atual funcionamento
devem ser consideradas no contexto dos ambientes comunitarios tipicos dos
pares dos individuos, ou seja, ambientes com individuos do mesmo grupo
etario e cultura igual ou similar; em segundo, as avaliagbes validas devem ter

em consideragao a diversidade cultural e linguistica, bem como diferengcas em
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fatores relacionados com a comunicacdo, a sensorialidade, a motricidade e o
comportamento; em terceiro, deve-se ter em conta que no mesmo individuo,
coexistem limitagdes e capacidades; em quarto, € o desenvolver um perfil dos
suportes necessarios para a descricdo das limitagdes; por ultimo, no decurso
de um determinado periodo, com um apoio personalizado, o desempenho de
uma pessoa com Deficiéncia Intelectual tende a melhorar. Em suma, o sistema
da AAIDD faz uma abordagem ecoldgica do funcionamento humano ao
considerar que a deficiéncia ndo corresponde a um estado permanente e, que
no individuo coexistem limitacbes e pontos fortes, tornando necessarias
intervengdes individualizadas que potenciem o desenvolvimento da pessoa na
sua globalidade.

Para Belo et al (2008), a definicdo de DID, implica trés conceitos-chave:
dificuldades, “referindo-se as limitagdes que colocam o individuo em
desvantagem quando funciona em sociedade” (p. 8); a inteligéncia, que
“envolve a capacidade para pensar, planear resolver problemas, compreender
e aprender” (p. 8) e o CA, que “representa as competéncias conceptuais,
praticas e sociais que as pessoas aprendem para serem capazes de funcionar
no quotidiano” (p. 8).

Ainda segundo os mesmos autores, “é inquestionavel que a classificagao da
deficiéncia e a definicdo, a conceptualizacdo e a classificacdo da deficiéncia
intelectual se mantém problemas complexos. Nao obstante, € unanime que a
deficiéncia intelectual/ dificuldades intelectuais se caracterizam por limitacées
no funcionamento intelectual e adaptativo, o que resulta na necessidade de
apoios individualizados. Assim, o enfoque actual da definicdo da deficiéncia
intelectual considera as areas fortes, as necessidades de apoio e o contexto”
(p. 8).”

A propésito da nova classificagdo, Batista e Mantoan (2006) referem que
esta foi revista e reeditada ndo contendo mais uma sucessao linear dos niveis,
mas “indicando a interagdao entre as fungdes organicas, as atividades e a
participagdo social” (p. 11). O importante desta nova definicdo, referem os
autores, € que ela “destaca o funcionamento global da pessoa em relagado aos
fatores contextuais e do meio, re-situando-a entre as demais e rompendo o seu

isolamento” (p. 11). Essa concegdo “motivou a proposta de substituir a
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terminologia pessoa deficiente por pessoa em situacdo de deficiéncia”
(Assante, 2000, cit. por Batista & Mantoan, 2006, p. 11).

1.1.2. Prevaléncia e Etiologia

A DID é um défice caracterizado por limitagdes significativas tanto ao nivel
do funcionamento intelectual, como do CA, afetando muitas competéncias
conceptuais, sociais e praticas, comparando com individuos da mesma idade,
género e ambiente sociocultural. Nao tem definida uma idade especifica para
se manifestar, mas os seus sintomas devem apresentar-se durante o periodo
de desenvolvimento, sendo a idade limite a considerar de 18 anos (AAIDD,
2016; APA, 2013). Este défice afeta individuos de todas as racgas, culturas e
geéneros e tem uma prevaléncia, na populacéo global, de 1% (APA, 2013).

A organizagao americana The Arc (2011) salienta que as DID podem ser
causadas por qualquer fator que condicione o desenvolvimento do cérebro nos
periodos pré-natal, perinatal e pds-natal. As causas sao de natureza
diversificada, sendo que num terco da populacédo afetada ainda continuam por
descobrir. A mesma associagdo apresenta a seguinte categorizagdo das
causas:

- Condigbes genéticas: anomalias dos genes herdados dos pais, erros de
combinagdo dos genes ou de outro tipo de desordens causadas durante a
gravidez (infe¢des, sobre-exposigao de raios x,...).

- Problemas durante a gravidez: uso de alcool ou drogas, tabaco,
malnutricao, toxinas ambientais, doencas da méae (rubéola, toxoplasmose,...).

- Problemas no nascimento: prematuridade, baixo peso, privagao temporaria
de oxigénio, lesdes no nascimento.

- Problemas depois do nascimento: doengas da infancia (que podem
desencadear meningites e encefalites), lesdes (pancadas na cabega ou quase
afogamento), toxinas ambientais.

- Pobreza e privagao cultural: criangas que crescem em situacao de pobreza
estdo em maior risco de desnutricdo, doencgas da infancia, a exposicao a riscos
para a saude ambiental e muitas vezes recebem cuidados de saude

inadequados. Além disso, criangas de meios socioculturais desfavorecidos
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estdo privadas de muitas experiéncias culturais e educacionais comuns a

outros jovens.

1.1.3. Caracteristicas comuns nas criangas e jovens com DID

Na opinido de Bautista (1997), ndo se pode falar de caracteristicas
comuns a todos os alunos com DID, porque nado € possivel encontrar duas
pessoas com a mesma constituicdo biolégica e as mesmas experiéncias
ambientais. Podemos, sim, enumerar caracteristicas que distinguem a
individualidade de cada aluno com DID, uma vez que, se nado forem
devidamente contempladas no PEI, inviabilizam todo o seu processo de
desenvolvimento.

Segundo Silva e Coelho (2014), alguns autores referem caracteristicas
comuns as pessoas com DID relativamente ao processo de aprendizagem, as
quais, de algum modo, poderdo ajudar a organizar os apoios e materiais a
serem utilizados, dada a experiéncia acumulada relativamente as mesmas.

Desta forma, as criangas e jovens com DID apresentam dificuldades e,
até mesmo, limitagbes na aquisicdo de aprendizagens, como também é&
possivel constatar na abordagem de Kirk e Gallagher (1991, p.135), que
sugerem a existéncia de “uma tendéncia a habilidades fisicas e motoras
inferiores”, em resultado de problemas neurolégicos, de visdo e de audigao que
possam apresentar. No entanto, explicam, quando estas criangas sao
consideradas individualmente, podem mostrar capacidades notaveis fisicas e
atléticas. No que diz respeito a memoria e atengao, as criangas com DID nao
apresentam um bom desempenho, assim como tém muitas dificuldades em
manter a atencao.

A aquisi¢ao da linguagem também ¢é deficitaria e mais lenta, apresentando
as criangas com DID atraso no desenvolvimento da mesma. Assim, ao nivel da
linguagem é habitual depararmo-nos com dificuldades articulatérias e de
pronuncia, transtornos da voz e até mesmo gaguez. Ao nivel da area
psicomotora, normalmente aparecem dificuldades na utilizagdo do “esquema
corporal, fungdo basica no desenvolvimento psicoldgico, cognitivo e social’.

Para além de outras areas, na adaptativa podem verificar-se “limitagcdes no

16



desenvolvimento da linguagem e da comunicagdo; habilidades sociais;
atividades escolares, ludicas e recreativas; capacidade de escolha;
autocontrole e autocuidados; funcionamento cognitivo e atividades laborais”
(Rodriguez — Sacritan; Cancela, 1995, in Lilja, 2005, p.531).

As caracteristicas mais comuns consistem em dificuldades em termos de
capacidade de atencdo, concentragdo e memorizacdo, bem como um fraco
limiar de resisténcia a frustragdo associada a um baixo nivel motivacional,
atrasos no desenvolvimento da linguagem, inadaptag¢ao de seu reportério social
e dificuldades no processo ensino/aprendizagem. Perante as suas dificuldades,
a forma como cada pessoa reage as exigéncias do meio e a qualidade das
interagdes estabelecidas com os outros, contribuem, em grande parte, para a
sua individualidade.

Por outro lado, e mais ao nivel da conduta de autorrepresentacéo e
autodeterminacéo, Queirés (2007) declara que um individuo com DID né&o
consegue ter uma visdo do futuro, nem gerir comportamentos. Do mesmo
modo, ndo sabe determinar conexdes entre situagbes, nem contextualizar
significados. Demonstra ainda dificuldades no que diz respeito ao
comportamento emocional, nos trabalhos em grupo e no cumprimento e
compreensao de regras sociais. Em virtude destas carateristicas, um individuo
com DID apresenta restricdes ao nivel do funcionamento intelectual, na légica
de transferéncia dos afetos, na adequacao dos comportamentos, na sequéncia
l6gica das situacdes, défices de memodria, dificuldades de dar sentido aos
acontecimentos e as atividades.

Também para Barbosa (2007), um individuo que apresente DID caracteriza-
se por demonstrar dificuldades na adaptacdo emocional e social, possuir um
vocabulario reduzido, denotar interesses simples e limitados, uma capacidade
de reacgdo lenta, atencdo reduzida, limitagdes significativas em generalizar e
abstrair, dificuldades na iniciativa, pouca originalidade, limitagdes ao nivel de
autocritica, insuficientes habitos de estudo, dificuldades ao nivel da linguagem,
necessitando de temas simples, detalhados e concretos, défices cognitivos.

De acordo com Alonso e Bermejo (2001), as limitagbes no desenvolvimento
e na aprendizagem originam dificuldades na compreensao do comportamento

social: na descodificacdo de sinais e de alguns comportamentos dos outros, em
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colocar-se no papel de outra pessoa e limitagbes claras para comunicar os
seus proprios pensamentos e sentimentos.

Referindo-se somente ao processo de ensino/aprendizagem, Brown (1989,
in Santos, 2010) menciona que os sujeitos com DID adquirem menos
competéncias, e para que ocorram essas aquisicdes precisam de mais
tentativas, de um maior periodo de tempo, de praticarem bastante, dado que se
esquecem com mais facilidade e, além disso, por vezes, apresentam grandes
dificuldades em recuperar. As pessoas com DID demonstram muitas
dificuldades em sintetizar e em realizar atividades mais complicadas, que
requerem muitas fases.

A DID esta associada “a condicdo na qual o cérebro (6rgdo essencial da
aprendizagem) esta impedido de atingir um desenvolvimento adequado,
dificultando a aprendizagem do individuo, privando-o de seu ajustamento
social” (AADM, 2016).

1.1.4. Avaliagao e Intervengao

Numa tentativa de explicar e compreender um pouco melhor a importancia
do processo de avaliacdo e a sua correlacdo com a intervencao, é possivel
constatar que sempre existiu a necessidade de se aplicarem formas e métodos
para avaliar e classificar as pessoas de acordo com as suas capacidades,
potencialidades, caracteristicas e desenvolvimento comportamental. Deste
modo poderia distinguir-se, diagnosticar e despistar as areas fortes/ menos
fortes das mesmas, definindo as suas competéncias e dificuldades, para se
poderem escolher as medidas educacionais mais adequadas.

Inicialmente, como vimos, no século XX, utilizavam-se para avaliacdo, os
testes que determinavam o QIl. Acontece que, para realizar uma avaliagao, nao
se devem utilizar somente os referidos testes, correndo o risco de se obterem
avaliagbes generalistas, subjetivas, perante as reais competéncias e
capacidades das criangas e resultados ambiguos, exiguos, escassos e até

incompletos. Torna-se, entdo, necessario realizar avaliagdes em todas as areas
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dos diferentes dominios do comportamento humano, para assim se retirarem
conclusdes pertinentes. De acordo com Belo et al (2008), na avaliagdo de
qualquer crianga, revela-se fundamental recolher o0 maximo de informagdes
possivel, baseando-se em entrevistas aos pais e aos professores, na
observacao direta em varias situagdes e noutras fontes de informagcao, sem
deixar de dar-se a devida importancia a avaliagao clinica.

Santos e Morato (2002) consideram que a avaliagao de varios dominios, em
substituicdo de um unico (inteligéncia), constitui uma avaliagdo mais concreta e
geral dos individuos, uma vez que esta reflete, no conjunto das condi¢des
ecologicas, as atitudes e condutas adotadas diariamente pelos mesmos. Desta
forma, e segundo Santos (2010), na avaliacdo destas criancas, deve ser feita
uma lista com as habilidades e atividades que se consideram ser as mais
importantes e significativas. Ao compreender-se a pertinéncia de uma atividade
considerada mais significativa para um individuo, com ou sem diagndstico,
esse conhecimento torna-se importante para poder perspetivar o futuro dessa
pessoa.

Avaliar as DID € um processo complexo e minucioso que deve iniciar-se
com o diagnostico, classificagdo e descrigdo do individuo, tendo em conta as
suas dificuldades e potencialidades, determinando os apoios necessarios
(Alonso e Bermejo, 2001).

No que concerne a importancia da intervengao, ha que referir que Santos
(2010), ressalta que apds a avaliagéo correta das carateristicas e capacidades
da crianga, deve-se concentrar a atengao na intervengao a realizar, devendo
incluir-se a estrutura familiar, a interagao da crianga com o0 meio € os apoios a
aplicar, para se potencializar ao maximo o seu desenvolvimento. Nesta linha,
Cunha e Costa (2007) indicam como etapas educativas, a educagéo em casa,
a educacao pré-escolar e a educacgao escolar.

Santos (2010) corrobora esta ideia afirmando que a intervengao precoce
desempenha um papel fundamental, contribuindo para a estimulagdo de
competéncias adaptativas e de todos os pré-requisitos necessarios para o
sucesso da educacdo académica propriamente dita. Para que a educacéao
escolar potencie o desenvolvimento global do aluno e o prepare para 0 mundo
€ necessario uma intervencdo adequada com o intuito a superacdo e/ou

minoracdo das suas limitacbes e a potencializagdo dos comportamentos
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adaptativos, isto €, o programa de intervengdo deve ter em conta diferentes
tipos de respostas.

Santos (2010) acentua ainda a relevancia vital que os professores assumem
no processo de intervengado educativa, para criangas com ou sem DID, uma
vez que um tempo consideravel das suas vidas € passado em ambiente
escolar, e este ndo se esgota na transmissao de saberes “académicos”, como
também, no desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais. Assim, 0
professor deve construir respostas diferenciadas e inclusivas para todos, de
acordo com as suas necessidades e capacidades. Esta ideia esta presente no
decreto-lei 3/2008, onde na sua introducao afirma que “o sistema e as praticas
educativas devem assegurar a gestdo da diversidade da qual decorrem
diferentes tipos de estratégias que permitam responder as necessidades
educativas dos alunos” e ainda quando assevera que a individualizagcao
pressupde a “personalizagdo das estratégias educativas, enquanto método de
prossecucéo do objetivo de promover competéncias universais que permitam a
autonomia e o0 acesso a conducao plena da cidadania por parte de todos”.

Nesta sequéncia, o programa de intervencdo a aplicar deve ser
personalizado e individualizado e consistir num conjunto de estratégias que
visem fornecer aos individuos habilidades, para que os tornem o mais
auténomos e independentes possivel (Santos, 2010).

Lilja (2005) aponta que, para que haja aprendizagem, embora a crianca
mostre dificuldades em aprender, € necessario promover atividades que
permitam o desenvolvimento do pensamento criativo e da autonomia. Esta
autora defende que deve haver intervengdo nas areas especificas de
vulnerabilidade do individuo com DID. Neste sentido, Cobb e Mittler (2005)
consideram que a intervengdo com os alunos com DID deve ter como principal
objetivo o desenvolvimento.Ou seja, trata-se de ajudar cada aluno de forma
sistematica a desenvolver ao maximo as suas capacidades e aptiddes,
qualidades pessoais, e de o ensinar a adaptar-se as exigéncias da sociedade
mais vasta em que ele vive.

Segundo Santos (2010) é através da recolha do maior numero de
informacgdes possivel sobre a pessoa (avaliagao), que se pode definir as suas
areas fortes e menos fortes para se poder proceder a elaboracdo de uma

intervencao transdisciplinar, onde todos os técnicos devem trabalhar em
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sinergia, para obterem os mesmos objetivos, adequados n&do s6 as areas
avaliadas, como também de acordo com as expetativas e interesses do proprio
e da familia.

De acordo com a LBSE, o sistema deve responder as “necessidades
resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formacdo de
cidadaos livres, responsaveis, autbnomos e solidarios” (ponto 4, art.° 2.°).

Na escola, um dos papéis do professor € auxiliar a construir, nos alunos com
DID, capacidades de funcionalidade, de autonomia, de autoestima, para se
tornarem, mais tarde, adultos com aptidbes para serem integrados na

sociedade.

1.1.5. Classificagcao e Apoios

Thompson et al (2004), afirmam que a classificagdo das pessoas com DID,
deve basear-se no tipo de apoios que necessitam para superar as suas
dificuldades e n&o nas suas caracteristicas intrinsecas. Belo et al (2008)
partiiham da mesma opinido, reforgando a ideia de que a nova definicao de DID
aponta para a mudancga do sistema de classificacdo a ser usado, passando de
graus de deficiéncia, para uma categorizagdo, de acordo com o apoio que se
necessita, advogando a nova classificagao.

Assim, e de acordo com Thompson et al (2004), estas pessoas podem ser
“classificadas” de acordo com a intensidade da necessidade de apoios:

- Apoios intermitentes (forma esporadica);

- Apoios limitados (mais duradouro em determinados periodos da vida e
periodos criticos);

- Apoios extensivos (acompanhamento regular e sem delimitagdo de tempo
para 0 seu uso);

- Apoios permanentes (constante e de alta intensidade).

Apesar dos individuos com DID apresentarem algumas caracteristicas

comuns, € muito importante um bom conhecimento de cada sujeito, para que a
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intervencdo, através da elaboragcdo de programagdes educativas
individualizadas, seja delineada com base nas suas reais capacidades e
necessidades. SO0 assim as adaptagbes serdo precisamente aquelas que
aquele aluno necessitara, porque, como € obvio, serdo sempre diferentes da de
outro aluno com DID.

Sendo a classificagdo dos individuos com DID, feita ndo pelas suas
caracteristicas intrinsecas, mas pelo tipo de apoios que necessitam para
ultrapassar as suas dificuldades, o diagndstico, que devera acontecer o mais
cedo possivel, pois so ele permitira a descricdo das areas fortes e menos fortes
a desenvolver, ao mesmo tempo que permitira concentrar a atencdo na
estrutura familiar, na interacdo da crianga com o seu envolvimento, jogando
com a dinamica de todos os fatores ambientais na relevancia dos apoios como
as principais acdes a desenvolver para a superacdo das dificuldades
adaptativas (Santos,2010). Nesta medida, como profissionais, devemos ser
prudentes na hora de fazer progndsticos ou tirar conclusdes. Nao nos devemos
conformar em avaliar habilidades, destrezas, conhecimentos que o aluno
especificamente tem ou em que medida os tem. Precisamos de nos fixar na
evolugdo dos processos e ndo apenas nos produtos ou resultados. E essencial
que se tenha sempre presente que estes alunos desenvolvem, de forma
diferenciada, as suas competéncias académicas, sociais e laborais (Nielsen,
1999), em fungdo dos niveis de apoio que necessitam para funcionar no seu
quotidiano (Belo et al., 2008; Santos, 2010; Santos & Morato, 2002).

A classificagao de DID é, assim, essencial para garantir servicos e apoios,
para planificar e estruturar programas de intervencdo, determinando os
resultados dos mesmos e criar legislagdo que racionalize a estrutura

administrativa da responsabilidade governamental (Alonso e Bermejo, 2001).

Por tudo o que foi mencionado, nota-se que a intervengao educativa tem um
papel fundamental no apoio a crianga com DID, dadas as dificuldades no seu
funcionamento intelectual e ao nivel das interagbes pessoais e sociais (Cunha
& Costa, 2007), que irao ter em grande parte, repercussées na sociedade com

a qual é confrontada diariamente.
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2. A escola regular — ensinar: ontem e hoje

No final do século XIX, a atividade numa sala de aula consistia num jogo de
recitagcdo. Alunos e professor seguiam um exercicio de pergunta-resposta onde
o aluno respondia, factualmente e a grande velocidade, tornando a sua relagao
com o professor excessivamente mecanica. Este processo parecia favorecer a
aprendizagem pela memorizagdo, mas quanto a reflexdo, esta era rara ou
quase inexistente. Quase tudo o que era dito na sala de aula era efetivado
pelos professores, a maior parte do que era dito era elaborado sob a forma de
perguntas e estas eram, na sua grande maioria, construidas em moldes
fechados. Portanto, o que era dito pelos alunos consistia quase exclusivamente
em respostas curtas (Sprinthall & Sprinthall, 1999).

Mas longe vai o tempo em que os alunos praticamente se limitavam a
recitar o que ouviam dos seus mestres. Hoje, em pleno século XXI, os
professores apresentam-se como figuras incontornaveis, quando pensamos
desenvolver uma educagao de qualidade, e quando o nosso objetivo é o de
promover o sucesso escolar de todos os alunos.

Muito se deve a evolugdo de areas como a psicologia que conseguiram
demonstrar que cada crianga traz consigo um desejo natural de aprender,
traduzida numa necessidade inata de crescer e que todas as criangcas entram
para a escola com um determinado potencial de desenvolvimento. Gracas a
esta mudanca de perspetiva, o papel do professor passou a ser o de planear e
criar um ambiente de aprendizagem em todas as areas, de forma a estimular o
processo natural de desenvolvimento. Salvador, Mestres, Goni e Gallart (1999)
referiram que “a educagao gera e cria desenvolvimento, se partir do nivel de
desenvolvimento do individuo.” Neste sentido, os objetivos e estratégias de
ensino visam promover o potencial de desenvolvimento de cada crianga,
através da sequéncia que vai do pensamento menos complexo para o
pensamento de ordem superior, o desenvolvimento do eu e o julgamento de
valor.

A funcdo da escola, e mais especificamente dos professores nas suas
praticas educativas, seja qual for o seu nivel de ensino, é a formagdo e o
desenvolvimento de individuos. O ciclo em estudo constitui uma etapa

fundamental no percurso escolar dos alunos (DGE, 2015, p. 7), e distingue-se
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dos restantes por se estender por quatro anos e se caracteriza por ser
“globalizante e da responsabilidade de um professor unico” (LBSE, p. 3070).
Assume-se, assim, como primordial para a construgcdo de alicerces para as
aprendizagens futuras.

Face a diversidade que se vive hoje em dia no ambiente escolar, é
fundamental que todos tenham uma postura de aceitagdo quanto a diversidade.
Afinal, a escola deve ser ndo apenas um sitio onde se transmitem
conhecimentos mas, principalmente, um espago onde se partilham vivéncias e
onde se respeitam as diferencas de cada um. Cada vez mais se torna evidente
que € necessario “desenvolver praticas pedagogicas eficazes que garantam a
aprendizagem de todos” (Nunes & Madureira, 2015). N&o € necessario apenas
garantir que todos tenham acesso a escola, mas que todos realizem nela

aprendizagens.

2.1. O papel do professor do 1° ciclo do Ensino Basico

Atualmente, a escola para todos é uma prioridade. A educacgao pressupde
escolas abertas a todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer que sejam as
suas limitacbes, uma vez que o ato educativo se centra na diferenciacao
curricular inclusiva. No entanto, como alerta Fernandes (2011), citando Mufioz
(2005), a “democratizacao e universalizacdo de uma educacgéao para todos (...)
sO sera possivel tomando seriamente em conta a singularidade e as
necessidades de cada sujeito, seus contextos e condi¢gdes de vida” (p.21). O
Ensino Basico, a partir do momento em que se assume como universal,
obrigatorio e gratuito, assume o compromisso de “criar condi¢ées de promogao
do sucesso escolar e educativo a todos os alunos.” (LBSE, p. 3070).

Para que se consiga o almejado sucesso, a sala de aula deve ser um lugar
de estimulo e de motivacdo. As atividades que nela se desenvolvem devem ser
ricas e ajudar a favorecer cada uma das potencialidades das criangas, dai que
Couvaneiro (2007) mencione que “educar €, em todos os momentos, ajudar a

desenvolver valores, consolidar convicgdes, permitir a formulagao de critérios,
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acarinhar opgdes e estimular a tomada de decisdo.” Lopes (2005, citando Jo&o
de Deus) afirma ainda: “educar consiste em aproveitar... as forgas individuais,
nas suas tendéncias e inclinagbes tdao completa e ordenadamente que
nenhuma delas se perca, ou se prejudique nenhuma.”

O papel do professor do 1° ciclo ndo teve sempre o0 mesmo contorno, e as
exigéncias que Ihe sdo imputadas nem sempre foram as mesmas de hoje em
dia. Inicialmente, em 2001, o Ministério da Educacdo langou o Curriculo
Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, que encaminhava os
professores do 1° CEB, para uma nogdo ampla de competéncia, na qual
integrava conhecimentos, capacidades e atitudes, e que podia ser entendida
como saber em acdo ou em uso. Aos docentes, intervenientes no
desenvolvimento desse “processo” de ativagao de recursos, em que os alunos
apuravam e ampliavam as suas competéncias individuais, era-lhes atribuido o
papel de avaliar, interpretar e intervir no processo de ensino/aprendizagem,
com base no que os alunos ja sabiam ou faziam. Em conformidade com as
informagdes disponibilizadas neste documento, a nogdo de competéncia
remetia para um “processo” em que se ativavam recursos (conhecimentos,
capacidades, estratégias), que se integravam e resultavam como ferramentas
de intervencdo e resolucdo de “situacbes problematicas”. Segundo o
documento em questdo, caberia a estes docentes promover junto dos seus
alunos um conjunto de principios e valores orientadores do curriculo, com base
nos pressupostos da LBSE, que enunciamos em conformidade com as
orientagdes publicadas pelo Ministério de Educacgao: “A construcédo e a tomada
de consciéncia da identidade pessoal e social; A participagdo na vida civica de
forma livre, responsavel, solidaria e critica; O respeito e a valorizagao da
diversidade dos individuos e dos grupos quanto as suas pertengas e opgoes; A
valorizacao de diferentes formas de conhecimento, comunicacdo e expressao;
O desenvolvimento do sentido de apreciacdo estética do mundo; O
desenvolvimento da curiosidade intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho
e pelo estudo; A construgdo de uma consciéncia ecologica conducente a
valorizagao e preservacado do patrimonio natural e cultural; A valorizacdo das
dimensdes relacionais de aprendizagem e dos principios éticos que regulam o

relacionamento com o saber e com os outros.” (p.15).
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Este documento definia para o 1° ciclo, bem como para os restantes ciclos
do Ensino Basico, um conjunto de competéncias gerais e para cada uma
dessas competéncias um conjunto de agcdes a desenvolver na pratica docente.
Apresentaram-se as competéncias especificas a desenvolver em cada ciclo de
ensino, bem como os objetivos de aprendizagem a alcangar e as experiéncias
de aprendizagem a dinamizar pelos professores. Todavia, o Ministério da
Educacao e Ciéncia revogou o referido documento com o Despacho n.° 17169/
2011, transcrevemos: “b) As orientagdes curriculares desse documento deixam
de constituir referéncia para os documentos oficiais do Ministério da Educacéao
e Ciéncia, nomeadamente para os programas, metas de aprendizagem, provas
€ exames nacionais;”. Segundo este Ministério, no Despacho n.° 17169/ 2011,
as razdes para revogar este documento centram-se precisamente na questao
de “definicdo de competéncias”, considerando-a erronea e desatualizada.

Emergiram, entdo, em agosto de 2012, no seguimento da revogagao do
Curriculo Nacional do Ensino Basico, as Metas Curriculares das varias
disciplinas, documentos de ambito nacional e da iniciativa do Ministério da
Educacdo e Ciéncia. Estes documentos estabelecem as aprendizagens que
devem ser realizadas pelos alunos por disciplina, em cada um dos anos de
escolaridade ou ciclos do ensino basico, e tém como finalidade orientar o
trabalho dos docentes na selegcdo de estratégias de ensino, bem como na
avaliagdo dos resultados das aprendizagens. Constituem uma ferramenta para
a pratica dos professores e encarregados de educagao, pois tendem a fornecer
0S meios necessarios para que os “alunos desenvolvam capacidades e
adquiram os conhecimentos indispensaveis ao prosseguimento dos seus
estudos e as necessidades da sociedade atual” (DGE, 2015). Em simultadneo
com os atuais programas, as metas constituem as referéncias para o
desenvolvimento do ensino/aprendizagem, pois estabelecem e clarificam o que
nos programas se deve eleger como preferéncia, definindo os conhecimentos a
adquirir e as capacidades a desenvolver pelos alunos nos diferentes anos de
escolaridade (Despacho n.° 15971/ 2012).

Dada a diversidade de alunos com que a escola atual se depara, a
preocupagao com a diferenciacdo é especialmente importante numa escola
que se pretende inclusiva. Neste sentido, cabe ao sistema escolar o objetivo de

adotar processos de diferenciagdo — embora, por vezes, esse ideal ainda esteja
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implementado mais em termos da retérica da educagdo do que na pratica
letiva. Esta diferenciagdo pedagogica consubstancia um modelo centrado no
aluno e na forma como cada um aprende, fazendo de cada crianga um agente
ativo da sua aprendizagem, e “vai da diversificacao de estratégias de ensino e
criacao de varias situagdes de aprendizagem ao desenvolvimento de curriculos
individuais, com recurso a sistemas especificos de apoio e de dispositivos de
ensino proprios” (Madureira & Leite, 2003: 97).

Na sala de aula, os professores enfrentam a necessidade de se adequarem
a diversidade de alunos inseridos nas suas turmas, respeitando as suas
caracteristicas individuais. Consoante é expresso por Estanqueiro (2012) os
professores “respeitam a diferenca de aptiddes dos alunos, diversificando as
metodologias de ensino, os recursos utilizados e os instrumentos de avaliagao
das aprendizagens.” (p.12). Ideias semelhantes s&o indicadas por Lapo (2010),
recorrendo a Flores (2010), para explicitar que “ o professor € chamado a lidar
com uma diversidade de alunos oriundos de culturas diferentes, com distintas
capacidades de aquisicdo de conhecimentos, 0 que exige a criagao de diversas
situagdes de aprendizagem de forma a responder a diferentes motivagdes e
necessidades e a seleccionar estratégias, que se adivinham cada vez mais
complexas dentro do contexto de sala de aula” (p. 26). Demonstra, desta
forma, que os professores do 1° CEB nao se limitam a um papel, mas a ter de
desempenhar varios papéis no seu dia-a-dia. Devem corresponder a diversas
funcdes escolares, fora do tempo letivo e em tempo de sala de aula, tais como
desenvolvimento de planificagao de aulas, participacao em reunides docentes e
com encarregados de educacao, preenchimento de formularios de avaliagao,
elaboracao de relatérios de alunos, apoio educativo, correcao de trabalhos de
casa e fichas de avaliacdo. A estes profissionais atribui-se ainda a tarefa de
documentar, de forma sistematica, o percurso escolar do aluno. Como
corrobora Rodrigues (2011), os docentes sao chamados a cumprir um papel
complexo: “muitas das areas de ensino que tém sido introduzidas nas escolas
desafiam as competéncias do professor.” Isto porque, paralelamente, pode
enfrentar desafios de qualificacdo e formacao profissional, de interacdo com
colegas e alunos, relacdo com pais e encarregados de educacao, relacdo com
superiores, sobrecarga ou desgaste profissional, bem como interferéncias de

situagdes de vida pessoal. O aumento de exigéncias profissionais e as subitas

27



alteracbes de politicas de orientagdo e regulamentacdo da educacéo,
colocadas por parte do Estado, levam Lapo (2010), baseando-se em Perrenoud
(2001), a evidenciar qualidades e competéncias docentes, no sentido lato da
sua agao escolar: “(a) Organizar e dirigir situacées de aprendizagem; (b) Gerir
a progressao das aprendizagens; (c) Conceber e fazer evoluir os dispositivos
de diferenciagéo; (d) Envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu
trabalho; (e) Trabalhar em equipa; (f) Participar na administragdo da escola; (g)
Informar e envolver os pais; (h) Utilizar novas tecnologias; (i) Administrar a sua
prépria formagado continua; (j) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo.” (pp.30-31). Os professores s&o, assim, responsaveis por gerar um
ambiente de aprendizagem onde o potencial individual dos alunos seja
incrementado com recursos materiais diversificados, com lugar para a
experimentacdo e inovacdo. Com base nas consideragcdes de Estanqueiro
(2012), apuramos que a formagdo continua pode ter grande impacto no
desenvolvimento da acao profissional docente, influindo qualitativamente no
desenvolvimento de boas praticas em educacdo; citamos: “Os bons
professores sabem que a sua competéncia cientifica e pedagdgica € um fator
decisivo para a qualidade da educacéo nas nossas escolas. Por isso, investem
na formagao continua. Refletem, de forma critica e sistematica. Partilham
saberes e experiéncias. E mostram abertura a inovagdao e a mudanca. (...)
Acreditam na importancia da profissdo docente para a construgdo de uma
sociedade melhor, alicercada em conhecimento e valores.” (p.121). Incidindo
no valor da formagao continua, destacamos Mesquita (2011) ao sustentar
consideragdes de Day (2001) no ambito da competéncia profissional docente,
afirmando que “para que o professor se torne um profissional competente e
possa ir ao encontro dos desafios da aprendizagem para o séc. XXI é
necessario que tenha consciéncia que os «velhos» papéis se metamorfoseiam
a toda a hora para os «novos» papéis dos professores, estando estes
condicionados pelos «ambientes onde trabalhamy» e pelas «proprias visées»
que tém do mundo.” (p.44).

Segundo o Decreto-lei n.° 176/ 2014, de 12 de dezembro, os professores do
1° CEB tém o papel de promover aprendizagens em diversas areas curriculares
disciplinares, de frequéncia obrigatéria, tais como: Portugués, Matematica,

Estudo do Meio, Expressdes Artisticas e Atividades Fisico-Motoras. Todas
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estas componentes curriculares se inscrevem dentro do dominio da Educagéo
para a Cidadania, em que os alunos devem ser estimulados a desenvolver e
adquirir amplas competéncias pessoais que |hes permitam corresponder aos
seus deveres e direitos enquanto cidadaos solidarios e participativos,
construtores de uma sociedade mais inclusiva e democratica. Paralelamente,
estes docentes devem promover areas curriculares nao disciplinares, que se
inscrevem no ambito do Apoio ao Estudo e da Oferta Complementar. Estas
areas curriculares disciplinares e nao disciplinares estao previstas dentro de
uma carga horaria semanal de 25 horas, o que prioritiza a flexibilizagdo dos
conteudos curriculares com outros nado curriculares, ambos de extrema
relevancia para a educacgao plena dos sujeitos.

O Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de janeiro, retificado pela
Declaragdo de Retificagdo n.° 3/2005, de 10 de fevereiro, surgiu por se
reconhecer a grande diversidade de alunos e suas necessidades individuais
face a avaliagao, validando-se como um instrumento regulador para todo o
Ensino Basico. Os professores devem atender, no que diz respeito a avaliagao
das aprendizagens e competéncias dos alunos, aos seguintes principios: “a)
Consisténcia entre os processos de avaliagdo e as aprendizagens e
competéncias pretendidas, de acordo com os contextos em que ocorrem; b)
Utilizacao de técnicas e instrumentos de avaliagao diversificados; c) Primazia
da avaliagdo formativa com valorizagdo dos processos de autoavaliagcao
regulada e sua articulagdo com os momentos de avaliagdo sumativa; d)
Valorizagdo da evolugcao do aluno; e) Transparéncia e rigor do processo de
avaliagao, nomeadamente através da clarificagao e da explicitacdo dos critérios
adoptados; f) Diversificacao dos intervenientes no processo de avaliagao.”.

A monotorizagdo das aprendizagens efetuada pelos professores do 1.°
CEB, deve desenvolver-se com recurso a trés modalidades de avaliagao que
visam adequar o processo de ensino/aprendizagem as necessidades dos
alunos: a avaliagcao diagnostica, a avaliagao formativa e a avaliagdo sumativa.
Com recurso aos resultados da avaliagdo diagnéstica, realizada no inicio de
cada ano de escolaridade, podem ajustar-se estratégias de diferenciagéo
pedagdgica, e se necessario adequar alteragdes no Plano de Turma (PT); a
avaliagdo formativa, realizada mensalmente ou no final de cada conteudo

programatico, permite apurar informagdes relativas ao desenvolvimento das
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aprendizagens e competéncias dos alunos, de modo a desencadear respostas
que permitam o sucesso escolar dos mesmos; a avaliagdo sumativa, realizada
no final de cada periodo letivo, tem o objetivo de informar os alunos e
respetivos encarregados de educagdo acerca do desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias definidas, nas diferentes disciplinas e areas
disciplinares, bem como assumir orientacbes e decisdes que beneficiem o
percurso escolar dos alunos. Com a saida do Despacho normativo n.° 1-
F/2016, de 5 de abril, introduziram-se algumas alteragdes no sistema de
avaliagao, com a introducdo de provas de afericdo, a efetuar no 2° ano do 1°
CEB, significando mais exigéncia face aos processos de avaliagdo dos alunos.
De modo a ajudar os alunos a superar as dificuldades diagnosticadas,
detetadas pelos professores a partir da informacgao fornecida pelas referidas
modalidades de avaliacdo, bem como de outros elementos considerados
relevantes, os docentes, de acordo com o Despacho normativo 1-F/2016, de 5
de abril, art.° 21°, n° 3, dispdéem de medidas de apoio para aplicar, ajudando no
acompanhamento destes alunos. Deste modo, a escola deve adotar medidas
de promocdo do sucesso educativo, a inscrever, sempre que necessario, em
planos adequados as caracteristicas especificas dos alunos, homeadamente,
em Planos Individuais (Pl). Estes destinam-se aos alunos que apresentem
dificuldades de aprendizagem, em qualquer area curricular disciplinar ou nao
disciplinar. Este documento contempla distintas modalidades de intervencao
docente: pedagogia diferenciada na sala de aula; programas de tutoria para
apoio a estratégias de estudo, orientagdo e aconselhamento do aluno;
atividades de compensacgao em qualquer momento do ano letivo ou no inicio de
um novo ciclo; aulas de recuperacgéao; atividades de ensino especifico da lingua
portuguesa para alunos oriundos de paises estrangeiros. Cabe ao professor o
papel de propor e elaborar um PI, quando verifique que o aluno néo esta a
desenvolver as competéncias necessarias para avangar cCom sucesso nos seus
estudos. Os Pl sado igualmente aplicaveis, segundo o Decreto -Lei n.° 17/2016
de 4 de abril, art.° 26° - A, n° 4, a alunos previamente retidos no seu ano de
escolaridade, imputando-se aos professores o dever de apoiar a sua
progressao. Estes planos sdo objeto de avaliacdo continua, participada e
formativa, e de avaliagao global a realizar no final de cada ano letivo. Pretende-

se que os docentes considerarem medidas e estratégias diversificadas perante
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a multiplicidade de alunos nas escolas de ensino regular, respeitando as suas
caracteristicas de aprendizagem, faixa etaria, enquadramento cultural e social.

No que concerne aos alunos com DID, cabe ao professor do 1° CEB
proceder a devida referenciagado. O processo de referenciagdo surge mediante
a verificacdo de que determinado aluno necessita de apoios especializados.
Marques (1997) remete-nos para a necessidade de prévia avaliagao e reflexdo
do caso individual do aluno antes de se iniciar o seu processo de
referenciagao: “Antes de proceder a referenciagcédo o professor deve analisar as
suas praticas (atitudes, estratégias, atividades, materiais utilizados...) no
sentido de identificar aspetos que possam ser melhorados ao nivel do processo
de ensino — aprendizagem.” (p.16).

A referenciagcdo é desencadeada através da elaboragao de um documento
— denominado relatério técnico-pedagdgico - em que se apresenta a situagao
do caso a avaliar, com documentacédo relevante em anexo, entregue nos
orgaos de gestao da respetiva escola ou agrupamento de escolas. Temos de
salientar que, para os docentes, “O servico de referenciacdo e de avaliagdo’,
como ficou estabelecido no Capitulo II, art.° 7°, alinea 2, deve ser desenvolvido
‘na componente ndo lectiva do seu horario de trabalho”. A avaliagcdo de cada
caso deve ser feita num prazo maximo de sessenta dias, com estabelecimento
do devido Programa Educativo Individual (PEI). De acordo com o Decreto-lei
3/2008, o referido PEI, devera ser elaborado em conjunto com o professor de
Educacdo Especial (EE), embora seja coordenado pelo professor do ensino
regular. Sendo o professor de EE responsavel pela planificacdo e
implementagao de curriculos, estratégias e atividades destinados aos alunos
com DID, deve estar disponivel para prestar apoio individualizado a estes
alunos. No caso do professor do ensino regular que “ tem a seu cargo o aluno
com DID na aula inclusiva” a quem deve “ proporcionar todos os apoios de que
necessita para que ele permaneca na sua classe” (Correia, 2003), é da sua
responsabilidade “colaborar com técnicos de educacao especial no sentido de
tracar e implementar instrucbes/ atividades para todos os alunos,
particularmente para alunos com DID” (Correia, 2003).

Estanqueiro (2012) recorda-nos que, para o professor, a prioridade da sua
acao pedagodgica deve consistir, essencialmente, em “ajudar o aluno a

descobrir e desenvolver ao maximo as suas potencialidades, os seus pontos
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fortes.” (p.13). Este autor refere, também, que os docentes ndo se devem cingir
a praticas como a diferenciacdo pedagdgica para intervir junto das
problematicas dos alunos, quer estas derivem de fatores cognitivos,
emocionais, familiares ou sociais: “Tal como os professores sao diferentes no
modo de ensinar, também os alunos sao diferentes no modo de aprender”.

Ao tentar dar resposta aos alunos com DID na sala regular, o professor vé-
se confrontado com alguns desafios, nem sempre de facil resolugdo. Um
desses desafios €, sem duvida, a otimizacao da flexibilizacdo curricular. Neste
sentido, o professor deve encontrar estratégias para diferenciar a forma de
organizar os conteudos, as metodologias, os espagos e os tempos, bem como
o sistema de avaliagdo, no intuito de promover o sucesso da inclusdo de todos
os alunos na escola. Perrenoud (1986) considera a diferenciagao pedagdgica
como sendo o processo utilizado pelos professores para fazerem progredir no
curriculo uma crianga inserida num grande grupo. Para tal acionam os meios
mais apropriados e adequados possiveis a aprendizagem dos alunos. A
diferenciacdo pedagodgica opbe-se, pois, a uniformizacdo dos conteudos,
condenando a uniformidade de ritmos, de métodos, de didaticas e de praticas
pedagogicas.

No sentido de responder de modo adequado as necessidades educativas
especiais dos alunos, o professor deve partir do principio de que o publico que
tem a sua frente é diverso e, por isso, serdo diferentes os seus objetivos
escolares, as suas motivagdes, os seus modos de agir, os seus pontos fortes e
fracos. Para que tal aconteca é indispensavel que o docente se capacite da
diferenca e crie, no exercicio da sua pratica educativa, abordagens
pedagdgicas diferenciadas no sentido de dar resposta a todos os alunos que
frequentam a escola.

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

e dos colegas.
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Parte Il — Estudo Empirico
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Apos ter sido feito o enquadramento tedrico dos varios conceitos que estiao
implicitos neste estudo, vamos referir, neste capitulo, os procedimentos
metodologicos do nosso projeto. Nos pontos que se seguem apresentamos a
investigacao, sistematizada de acordo com a forma convencional: exposi¢céo e
contextualizacdo da problematica, colocacdo da questdo de partida e definicdo
dos objetivos do estudo, uma caracterizacdo da amostra e da metodologia
seguida, justificando a razdo das nossas opgdes metodoldgicas, apresentacéo
do instrumento de recolha de dados e dos procedimentos utilizados. Numa fase

final, apresentaremos os resultados e faremos uma breve analise dos mesmos.

1. Problematica e Contextualizacao

Como vimos, a Educacgao Especial sofreu profundas mudancgas, levadas a
cabo pelo novo paradigma da inclusdo, que defende que todas as criangas
frequentem as escolas e as turmas do ensino regular. A legislacdo atual
contempla que a educacdo é um direito para todos, sem qualquer excecao.
Todas as criangas e adolescentes, mesmos os portadores de deficiéncia, seja
ela qual for, tém o direito (e dever) de frequentar a escola regular.

A escola dos nossos dias confronta-se com uma populagcdo caracterizada
por uma enorme heterogeneidade social e cultural. Atribui-se um papel
importante ao professor e a escola pois, em conjunto, e através de estratégias
e com a consciencializagdo de toda a comunidade, deverdo evitar a
discriminagao e o isolamento dos alunos com DID. Atravessamos uma época
em que a diferenciacado do ensino e o atendimento as necessidades individuais
de cada aluno sdo cada vez mais eixos fundamentais de uma agédo educativa
eficaz. A referida heterogeneidade implica uma conce¢cao de organizagao
escolar que reconheca a diferenca e tenha em consideracao a diversidade da
comunidade educativa.

No entanto, os sistemas educativos ainda assentam numa perspetiva
massificadora e coletivista, deparando-se o docente, forgosamente, com um

vasto leque de problemas, sendo um dos mais preocupantes o facto de
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existirem criangas que apresentam variadas dificuldades em se adaptar as
condigbes requeridas pela escola e em atingir os resultados escolares
esperados (UNESCO, 1994). Como refere Bernard (1996), o mais importante é
saber o que faz o professor, o que faz a turma, enfim, o que faz a escola, para
promover 0O sucesso € a inclusdo destas criancas. Sabemos que,
especialmente em contexto de sala de aula, o passo para a inclusao deve ser
orientado pelo professor do ensino regular em parceria com o professor de EE.
Contudo, parece-nos real que nem sempre os professores do 1° CEB
apresentam capacidade de fomentar essa inclusdo na sala de aula, talvez por
falta de experiéncia, de formagédo na area ou até mesmo devido as inumeras
exigéncias que sao impostas a estes docentes no papel que desempenham.
Neste sentido, impde-se conhecer os meétodos e estratégias que os
professores do 1° CEB utilizam em contexto de sala de aula, com criangas com
dificuldades, bem como os aspetos facilitadores e os obstaculos que encontram

na sua atividade docente.

2. Modelo de Investigacao

A investigacado, em geral, caracteriza-se por utilizar os conceitos, as teorias,
a linguagem, as técnicas e os instrumentos com a finalidade de dar resposta
aos problemas e interrogagdes que se levantam nos mais diversos ambitos de
trabalho. No campo da investigacdo socioeducativa encontramos uma grande
variedade de metodologias, no entanto, debrugar-nos-emos um pouco sobre a
metodologia da investigagdo-acgéo, por ser a metodologia de investigagao que
se enquadra, no nosso entender, e pelas suas caracteristicas, no
desenvolvimento deste projeto.

A investigagado-agao pode ser descrita como uma familia de metodologias
de investigacdo que incluem acdo (ou mudanga) e investigagdo (ou
compreensao) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral

que alterna entre acao e reflexao critica (Coutinho et al, 2009: 360).
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Para Esteves (2008), a investigacdo-agao caracteriza-se por ser um
processo dinamico, interativo e aberto aos emergentes e necessarios reajustes,
provenientes da analise das circunstancias e dos fendbmenos em estudo.

Para Kemmis e McTaggart, (1988) referido por Matos (2004), "A
investigacdo-agcao constitui uma forma de questionamento reflexivo e coletivo
de situacbdes sociais, realizado pelos participantes, com vista a melhorar a
racionalidade e a justica das suas proprias praticas sociais ou educacionais,
bem como a compreensao dessas praticas e as situagbes nas quais aquelas
praticas sao desenvolvidas; trata-se de investigagdo-acdo quando a
investigacdo € colaborativa, por isso € importante reconhecer que a
investigacao-acao € desenvolvida através da agao (analisada criticamente) dos
membros do grupo”.

Sendo assim, a investigagado-agéo €, como o nome indica, uma metodologia
que tem o duplo objetivo de agao e investigagéo, no sentido de obter resultados
em ambas as vertentes:

- Acdo — para obter mudangca numa comunidade ou organizagdo ou
programa;

- Investigacdo — no sentido de aumentar a compreensdo por parte do
investigador, do cliente e da comunidade (Dick, 2000).

De uma forma simplificada podemos afirmar que esta € uma metodologia de
investigacao orientada para a melhoria da pratica nos diversos campos da agao
(Sousa & Batista, 2011). Por conseguinte, o duplo objetivo basico e essencial
€, por um lado obter melhores resultados naquilo que se faz e, por outro,
facilitar o aperfeicoamento das pessoas e dos grupos com que se trabalha.
Esta metodologia orienta-se a melhoria das praticas mediante a mudancga e a
aprendizagem a partir das consequéncias dessas mudancgas. Permite ainda a
participacado de todos os implicados. Desenvolve-se numa espiral de ciclos de
planificacdo, acdo, observacéo e reflexdo. E, portanto, um processo sistematico
de aprendizagem orientado para a praxis, exigindo que esta seja submetida a
prova, permitindo dar uma justificagdo a partir do trabalho, mediante uma
argumentacgao desenvolvida, comprovada e cientificamente examinada (Bernet,
1998). O grande objetivo desta metodologia, € pois, a reflexdo sobre a agao a
partir da mesma. Por outras palavras: a sua finalidade consiste na acéao

transformadora da realidade.
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Os autores Brown e Mcintyre (1981) referidos por Chagas (2005)
apresentam a investigagdo-agcdo como uma metodologia bastante “apelativa e
motivadora” porque se centra na pratica e na melhoria das estratégias
utilizadas, o que leva a uma eficacia da pratica muito maior: “o investigador
formula primeiramente principios especulativos, hipotéticos e gerais em relagéo
aos problemas que foram identificados; a partir destes principios, podem ser
depois produzidas hipoteses quanto a agcdo que devera mais provavelmente
conduzir, na pratica, aos melhoramentos desejados. Essa agao sera entao
experimentada e recolhida a informacédo correspondente aos seus efeitos;
essas informacdes serao utilizadas para rever as hipéteses preliminares e para
identificar uma acado mais apropriada que ja reflta uma modificacdo dos
principios gerais. A recolha de informacao sobre os efeitos desta nova acéo
podera gerar hipoteses posteriores e alteragbes dos principios, e assim
sucessivamente...”

Para Benavente et al (1990), a investigacdo-agao, pelas caracteristicas que
reine e “a imprecisdo dos seus instrumentos e limites”, tanto pode ser
encarada com uma “grande exigéncia, rigor e dificuldade, como pode ser um
caminho de facilidades, de superficialidades e de ilusbes”. Chagas (2005)
refere ainda que a investigacado-acao, “ndo é entendida pelos tradicionalistas
como “verdadeira” investigacdo, uma vez que esta ao servico de uma causa, a
de “promover mudancas sociais” (Bogdan & Biklen, 1994), e porque € “um tipo
de investigacdo aplicada no qual o investigador se envolve ativamente.”
Almeida (2001) surge em defesa desta metodologia, porque, para este autor,
ela tem sido “a parente pobre no campo das ciéncias sociais” porque € pouco
falada, insuficientemente praticada, embora sejam grandes as suas
potencialidades. Quando se utiliza, raramente ¢é divulgada nos meios
cientificos. “Desde que, em 1948, Kurt Lewin langou a ideia da action research,
tal proposta nao foi bem aceite nos circulos cientificos”, refere Almeida (2001).
Para este autor existem grandes vantagens na pratica desta metodologia de
investigacdo. “Ela implica o abandono do praticismo nao reflexivo, favorece,
quer a colaboracéao interprofissional, quer a pratica pluridisciplinar — quando
nao interdisciplinar ou mesmo transdisciplinar —, e promove, inegavelmente, a

melhoria das intervengbes em que é utilizada.”
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3. Questao e Objetivos da Investigacao

Segundo Kerlinger (1980), a pesquisa inicia-se com um problema ou
indagagao e toda a investigagao nasce de um problema observado ou sentido
pelo investigador.

Sendo a escola uma instituicdo complexa sujeita a constantes e
significativas mudancgas, que interage com fatores sociais como a pobreza, a
exclusdo social, a intolerancia e a diversidade, € também um sistema social
dinamico onde as variedades linguisticas e culturais sdo marcas das alteragcdes
da sociedade atual. A escola é unidade de vida e de aprendizagem e deve, em
cooperagao com a comunidade, organizar-se de forma a possibilitar que todos
os educandos aprendam juntos, independentemente das dificuldades e das
diferengas que apresentam, consciencializando-se dos seus deveres como
membros de uma comunidade e desenvolvendo neles o respeito pelo outro. E
nesta instituicdo, a escola, que encontramos o professor que, nas ultimas
décadas, viu crescer a complexidade do seu papel. Queremos com isto dizer
que o docente é percebido como um técnico cientifica e pedagogicamente
habilitado para, através do processo de ensino/aprendizagem, formar todos os
alunos sem excecao, promovendo o desenvolvimento das suas capacidades,
estimulando a sua autonomia e criatividade, incentivando a formagdo de
cidadaos civicamente responsaveis e intervenientes na vida da comunidade.
Como agente transformador da realidade escolar € pedido ao professor, para
além da competéncia profissional, um conjunto de qualidades pessoais que se
traduzem na sensibilidade a ritmos diferenciados de aprendizagem, na
valorizagdo da dimensao do aluno enquanto pessoa unica e, ainda, constituir-
se como estimulo e suporte afetivo dos alunos. Desta forma, e
progressivamente, o professor tem-se visto obrigado a abandonar a concegao
tradicional de ensino centrado no docente e a privilegiar um ensino centrado no
aluno, de modo a proporcionar a todos um ensino de qualidade.

E consensual, entre os investigadores, que o bom funcionamento da escola

inclusiva esta dependente da modificacdo das praticas e das atitudes que os
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profissionais de educagdo tém face a diferenga. Mas, para de alguma forma
contribuir para a mudanca das praticas da escola inclusiva, € necessario
primeiro conhecer essas mesmas praticas. Tais perspetivas levam os
professores a confrontarem-se com um desafio de mudanga que, dada a sua
complexibilidade, levara algum tempo a interiorizar, uma vez que estamos
perante uma forte mudanca a nivel da intervengao e da pratica. E sobejamente
conhecido que transformagdes de carater estrutural sdo relativamente faceis de
implementar, ja as que tém um cunho que envolvam mudangas de praticas,
valores e posturas ficam muitas vezes fundeados em portos de onde é dificil
levantar ancoras.

Esta problematica incentivou-nos a questionar a realidade e os seus atores
que, em virtude da posi¢gao que ocupam no processo educativo e, pelo efeito
da sua acdo educativa, detém um papel fundamental para o sucesso da
inclusdo. Procuramos, entdo, saber: Como sdo organizadas as praticas
educativas dos Professores do 1° ciclo do Ensino Basico, face aos alunos com
DID?

Consideramos que esta questdao cumpre com o que segundo Fortin (2003),
se trata de uma questdo de investigagdo: € uma interrogagao explicita relativa
a um dominio que se deve explorar, com vista a obter novas informagdes; € um
enunciado interrogativo claro e ndo equivoco, que precisa os conceitos chaves,
especifica a natureza da populagdo que se quer estudar, e sugere uma
investigacéo empirica.

Visto a pergunta de partida servir de fio condutor da investigacao,
posteriormente definiu-se como objetivo geral do presente estudo, identificar e
analisar os conhecimentos, percepcdes e praticas dos professores do 1° Ciclo
do Ensino Basico, no que respeita aos alunos com DID.

Desse objetivo geral deduziram-se os seguintes objetivos especificos:

- Perceber onde adquiriram os conhecimentos que possuem sobre sobre a
Educacgao Especial;

- Perceber se a formacao inicial dos professores do 1° ciclo lhes facultou
competéncias para programar atividades para alunos com DID;

- Averiguar a importancia de formacado suplementar para melhorar as

praticas dos docentes;

39



- Conhecer os métodos e as estratégias a que estes professores recorrem
para procurar superar as dificuldades que sentem,;

- Perceber o que fazem em caso de dificuldade: a quem / a que recorrem;

- Conhecer as praticas dos professores para responder as necessidades dos
alunos com DID;

- Averiguar os obstaculos que estes docentes identificam no
desenvolvimento do seu trabalho com alunos com DID;

- Conhecer os aspetos facilitadores que estes professores encontram para o

desenvolvimento das suas atividades com alunos com DID.

4. Método e Técnica de Recolha de Dados

Para Gil (1988), a metodologia diz respeito a um processo racional para
chegar ao conhecimento ou demonstragao da verdade.

Qualquer estudo, seja qual for o tema, obriga ao recurso da aplicagéo de
métodos e técnicas de investigagdo. Um método é entendido como um
conjunto especifico de procedimentos, técnicas, ferramentas e documentacao,
a ser usado na resolugao particular de um problema.

A metodologia define-se assim, como o estudo dos métodos ou como a arte
de dirigir o espirito de investigacdo. De acordo com estas defini¢gdes, a
metodologia pode ser encarada, em termos abstratos, como o estudo dos
meétodos e, em termos praticos, como a logica aplicada a uma determinada
situacdo. Isto €, a metodologia trata-se de um conjunto ordenado de ideias,
(Yolles, 1999).

Neste estudo, a decisdo sobre a metodologia a adotar decorreu de trés
fatores, nomeadamente: natureza do estudo, tipo de dados a recolher e tempo
disponivel.

Para se proceder a recolha dos dados que permitissem verificar as

hipéteses e atingir os objetivos previamente definidos, decidiu realizar-se uma
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investigacdo quantitativa, uma vez que o objetivo seria recolher, apresentar e
analisar dados que permitissem a sua quantificagdo e tratamento estatistico,
usando, para isso, medidas numéricas.

Optou-se pelo inquérito por questionario construido especificamente para o
efeito (Apéndice 1), como meio de recolha de dados. Sendo o questionario um
instrumento que, embora possa limitar as respostas dos sujeitos, possui
caracteristicas bastante pragmaticas, uma vez que também permite obter
opinides de um numero elevado de sujeitos num tempo relativamente limitado
(Quivy & Campenhoudt, 2005). Uma das grandes caracteristicas deste
instrumento € o facto do investigador e os inquiridos n&o interagirem em
situagao presencial (Carmo e Ferreira, 1998), o que soO por si pode ser visto
como uma vantagem, uma vez que a resposta, por escrito, a questdes
potencialmente embaragosas, ndo € tdo embaragosa para os inquiridos, como,
por exemplo, através da entrevista pessoal. Como referem os mesmos autores,
trata-se de um instrumento que apresenta vantagens de autonomia,
padronizagao, celeridade na recolha dos dados e facilidade no tratamento dos
mesmos. A opg¢ao por este tipo de instrumento de recolha de dados pareceu
ser a mais viavel e a mais adequada, visto a amostra ser bastante numerosa,
inviabilizando a realizacdo da observacao direta das praticas educativas, bem
como a realizagao de entrevistas.

O questionario aplicado nesta investigagdo foi do tipo fechado, o que
significa que, na sua construgdo, apenas foram colocadas aos inquiridos
questdes de resposta fechada, de modo a evitar que as respostas fossem
ambiguas (Carmo e Ferreira, 1998). Tendo sempre em consideragcao de que
este método é bastante fiavel, e que o é ainda mais se se tratarem de questdes
objetivas em detrimento de questbées subjetivas (Carmo e Ferreira, 1998), a
linguagem utilizada ao longo do questionario procurou ser clara, evitando
perguntas demasiado longas, confusas ou complexas. Conforme Hill e Hill,
(2000) se um questionario contiver perguntas fechadas, é necessario escolher
sempre um conjunto de alternativas para cada questdo. Neste sentido,
aquando da recolha de dados sociodemograficos, utilizamos escalas de
escolha multipla simples e dicotomicas simples, enquanto que na Il e lll partes,
visto que o propdsito era avaliar opinides e atitudes, optamos por uma escala

de Likert. Segundo os mesmos autores, numa escala deste tipo ndo faz sentido
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calcular a média das variaveis, mas sim calcular as frequéncias das suas
modalidades. Por este motivo, a unica operac¢ao possivel foi a contagem e, por
isso, a moda foi a medida de tendéncia central calculada, ou seja, o valor ou
categoria da variavel que aparecia com maior frequéncia.

Tendo em conta a modalidade de preenchimento do questionario, este pode
ser de administracdo direta — o preenchimento fica a cargo do proprio
respondente; ou de administragdo indireta - o inquiridor regista a informagao
fornecida pelo respondente (Quivy & Campenhoudt, 2005). Na primeira
modalidade, também designada por questionario autoadministrado (Ghiglione &
Matalon, 1995), o instrumento tanto pode ser entregue em méo, como pode ser
remetido por correio.

As novas tecnologias de informacédo ampliaram as modalidades de obtencao
de dados. O uso do correio eletronico para a distribuicdo de questionarios
remonta a 1985 e esta documentado desde 1996 o recurso a formularios web
preenchidos online (Couper & Miller, 2008). Os mesmos autores referem que,
desde entdo, a conducgao de inquéritos com recurso a formularios HTML, tem-
se tornado pratica comum, em particular em investigagcado educacional.

No que se refere ao caso do nosso estudo em concreto, recorreu-se a
plataforma Google Docs para a construgcdo do questionario, que viria a ser
enviado, através de um link, via correio eletrénico, para os docentes, de forma
a ser acedido e preenchido online pelos proprios inquiridos. (Apéndice 3)

O recurso a administragao de inquéritos por questionario, tal como qualquer
outra modalidade de investigacao, apresenta virtudes e constrangimentos. A
possibilidade de auscultar um nimero significativo de individuos, acompanhada
pela possibilidade de quantificar os dados obtidos e, consequentemente,
proceder a sua analise estatistica, contribuem para a popularidade dos
questionarios.

A condugao de uma investigacao através de inquérito por questionario revela
algumas fragilidades, que, de acordo com Ghiglione & Matalon (1995), Quivy &
Campenhoudt (2005) e Coutinho (2011), mais comummente se prendem com
os métodos de amostragem nao aleatérios, dado que, nestes casos, nédo é
possivel garantir a representatividade dos individuos inquiridos, o que implica
que as conclusdes do estudo s6 se aplicam, em rigor, a amostra; os elevados

niveis de ndo resposta ao questionario (recusas, nao retorno) podem fazer com
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que nao se alcance o tamanho minimo da amostra, enviesando-a; por fim, a
impossibilidade de estabelecer relagdes causais entre as variaveis restringe os
resultados da investigacdo a uma descricdo de dados. Os questionarios
enviados via correio eletronico acrescem constrangimentos a que o
investigador deve estar atento. A virtualizagdo do contacto com o inquirido
pressupbe equacionar aspetos técnicos relacionados com o0 acesso a
tecnologia e com a compatibilidade do equipamento usado pelos respondentes
(Couper & Miller, 2008). O facto de o servigo de acesso a internet ainda nao ser
universal constitui uma limitacdo base a realizagdo de questionarios online,
suscetivel de comprometer uma boa cobertura da populacdo, facto que
ameaca a representatividade da amostra quando se opta por métodos de
inquiricdo probabilisticos, conduzidos através da internet. Paralelamente, um
menor grau de familiarizacdo com as ferramentas da web por parte de alguns
segmentos da populagdo é, perspetivado como um fator dissuasor do
preenchimento do questionario online. Nesta matéria, ndo existe consenso
quanto a melhor estratégia para alcancgar a representatividade da populagéo e
garantir a qualidade dos dados (Coutinho, 2011). O facto é que, no campo das
potencialidades dos questionarios online, sdo apontados, essencialmente,
fatores de ordem econdmica e de rapidez no processo de recolha de dados.
Esta abordagem, por norma, traduz-se numa redug¢ao dos encargos financeiros
da investigacdo, ao conceder a possibilidade de alcangcar um grande numero
de potenciais respondentes sem grandes custos. Sdo também reconhecidas as
mais-valias desta ferramenta online ao nivel da simplificacdo do processo de
registo dos dados, considerando que estes sdo armazenados automaticamente
numa base de dados, facto que concorre para uma diminuicdo do erro de
digitacao de informacao (Thayer-Hart et al, 2010).

A construgdo do questionario baseou-se em dois outros ja existentes,
realizados também no ambito de teses de mestrado, nomeadamente “As
Atitudes dos Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico face a Inclusdo de
criangas com Necessidades Educativas Especiais no Ensino Regular” (Ferreira,
2012), e “Conhecer se os professores do ensino regular se sentem preparados
para intervir adequadamente junto das criangas com NEE inseridas nas suas

turmas” (Pissarra, 2013). Tendo por base estes questionarios, foram
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selecionadas algumas das questdes, tendo sido acrescentadas outras, por
referéncia a literatura.

O questionario deste projeto encontra-se dividido em trés partes distintas,
mas interligadas, antecedidas de orientagbes para o0 seu correto
preenchimento. Na parte | pretendeu-se registar os dados s6ciodemograficos
dos docentes questionados, nomeadamente idade, género, tempo de servico, e
habilitacbes literarias.

Nas partes Il e lll foram colocadas questbes aos docentes que se prendem
com a formacao, experiéncia, opinido e atitudes dos professores perante os
alunos com DID. Nestas questdes apresentamos aos inquiridos uma lista de
respostas possiveis, pedindo-se-lhes para indicarem a que estivesse em maior
acordo com as suas percegoes.

As conclusdes deste trabalho irdo ter enfoque sobre os resultados obtidos

nestas duas ultimas partes.

5. Procedimentos

Neste estudo teve-se em atengdo, numa primeira fase, investigar o que as
teorias transmitem sobre o tema em estudo. Numa segunda fase, procedeu-se
a recolha e tratamento dos dados empiricos, obtidos através do questionario,
fazendo posteriormente a discussao dos resultados face a teoria reunida.

Neste sentido, o percurso metodoldgico escolhido incluiu os seguintes
passos:

1.° Revisdo da literatura nacional, internacional e de estudos empiricos
realizados no ambito das DID;

2.° Construgdo do questionario e realizagdo do pré-teste junto de um
pequeno grupo de professores do 1° CEB (3) com caracteristicas idénticas as
da populagao alvo, que nao faziam parte da amostra. A estes docentes foi
pedido parecer sobre a pertinéncia de cada um dos itens e variaveis
independentes, clareza de texto, corregcdo de forma, extensdo e aspetos em

omissao, a fim de verificar a adequabilidade a populagdo em estudo. Para Gil
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(1988), o pré-teste esta “centrado na avaliagdo dos instrumentos enquanto tais,
visando garantir que mecam exatamente aquilo que se pretende medir’. E uma
prova preliminar a qual deve ser submetido o instrumento de recolha de dados,
permitindo realgar falhas. O grande objetivo é assegurar a validade e precisao
do instrumento de recolha de dados. Nao se havendo registado dificuldades no
preenchimento do questionario por parte dos docentes selecionados para o
pré-teste, o instrumento assumiu a sua versao definitiva.

3.° Por uma questdo de tempo e posterior rapidez na organizagao e
tratamento de dados optou-se pela construgcdo do questionario no site de
internet Google Docs.

4.° Foi requerida aos Diretores dos dois Agrupamentos de Escolas de Beja,
via correio eletronico, autorizagdo para a aplicacdo do questionario (Apéndice
2), tendo o mesmo sido deferido. No correio eletrénico enviado, constava o
respetivo link de acesso para preenchimento online. Aceitaram-se respostas
aos questionarios durante o més de margo 2017.

5.° Com estes procedimentos conseguiram obter-se 42 questionarios
devidamente preenchidos, cujos dados foram utilizados na realizagdo deste
estudo. Depois de finalizado o periodo de recolha de dados, foram analisadas
as respostas, tendo as mesmas sido colocadas em tabelas e graficos para
melhor serem interpretadas.

6.° Depois de feito o apuramento do numero de respostas obtidas em cada
hipétese por cada pergunta, fez-se a sua conversdo em graficos e tabelas que
expressam os resultados sob a forma de percentagem. Cada um destes
instrumentos € apresentado em conjunto com as respetivas legendas e um
comentario, de forma a melhor entendermos as conclusées sobre as respostas
obtidas. Todos os dados recolhidos, foram processados informaticamente,
tendo sido utilizado o programa Microsoft Excel.

7.° Os resultados globais da analise do conjunto de dados foram
confrontados com os resultados da revisdo da literatura, e com os resultados
que encontramos nos questionarios que tiveram na base do nosso, procurando
demonstrar concordancias, desvios e paradoxos, através da discussdo dos

mesmos.
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6. Tratamento de dados

De acordo com Scott & Xie (2005) citados por Fonseca (2008), todas as
disciplinas de ciéncias sociais contemplam a abordagem quantitativa.
Acrescenta ainda a importancia da contribuicdo da investigagdo por métodos
quantitativos no desenvolvimento das ciéncias sociais, em ambiente escolar.

Apos a recolha dos dados para o estudo, procedeu-se a uma observagao e
analise dos mesmos, tendo em conta cada afirmacao individualmente, a fim de
mais facilmente poder ser construida a sua representacao através de tabelas e
graficos. Pretendeu-se analisar, essencialmente, a distribuicdo das respostas,
item a item, em cada aspeto da situagdo em estudo. Procedeu-se ao
tratamento estatistico das respostas ao questionario através do calculo da
distribuicdo das frequéncias e percentagens, de modo a permitir uma leitura

simples dos dados.

7. Amostra

A amostra do estudo é constituida por quarenta e dois docentes do 1° CEB,
colocados nos dois Agrupamentos de Escolas de Beja. Trata-se, pois, de uma
amostra por conveniéncia, que, embora nao sendo representativa da
populagdo, revela-se adequada para assinalar aspetos que consideramos
fundamentais do estudo. Optamos por este tipo de amostragem apesar da sua
fragilidade cientifica, uma vez que, segundo Vicente et al (1996), pode ser
usada com éxito em situagdes nas quais, captar ideias gerais e identificar

aspetos criticos, pode ser mais importante do que a objetividade cientifica.

Para a caracterizagdo da amostra apresentamos graficos com as devidas

percentagens e um breve comentario acerca de cada um deles.
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Feminino
88%

Grafico 1- Distribuicdo da amostra segundo o género

Dos professores respondentes, trinta e sete sdo do sexo feminino e apenas
cinco sao do sexo masculino. A idade dos docentes encontra-se acima dos 30
anos de idade, sendo que o escalao etario predominante se situa no intervalo

de idades compreendido acima dos 50 anos de idade (correspondendo a 50%).

Menos de 30
anos
0%

30a40anos

Mais de 50 anos
50%

Grafico 2- Distribuicdo da amostra segundo a faixa etaria
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A experiéncia profissional dos docentes esta acima dos 6 anos de servico. A

maioria da amostra tem mais de 25 anos de servigo (64%).

5 De 6 a 14 anos
Até 5 anos
0% '\ 10%

Mais de 25 anos
64%

Grafico 3 - Distribuicdo da amostra segundo o tempo de servigo

Relativamente a habilitagbes académicas, o grau predominante €& a

Licenciatura (78%). Apenas sete dos participantes detém o grau de Mestrado

(17%) e dois afirmam ter feito uma Pés-Graduacéao (5%).

5%

Doutoramento Bacharelato
0% ‘l/ 0%

Pos-Graduacdo

Mestrado
17%

Grafico 4 - Distribuicdo da amostra segundo as habilitagées académicas
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Finalmente, analisando a formacao inicial, podemos verificar que a maioria
dos docentes frequentou o Magistério Primario (52%), enquanto 48% dos
inquiridos fez a sua formacao em Escolas Superiores de Educacgao. Visto 64%
da amostra ter mais de 25 anos de servico, esta € uma informacéo que nao nos
surpreende, visto que eram os Magistérios Primarios, ha mais de duas décadas
atras, responsaveis pela formacao de professores primarios (os atuais
professores do 1° CEB).

ESE

= Magisterio

Primario
52%

Grafico 5 - Distribuicao da amostra segundo a formagao inicial

8. Apresentacao e Discussao dos Resultados

Cabe-nos, agora, apresentar e discutir os resultados obtidos nas segunda e
terceira partes do inquérito. Depois de analisados os questionarios, o0s
resultados obtidos manifestaram-se quantitativamente. Por essa razao, estéao
apresentados graficamente.

Acompanhamos cada grafico ou tabela de um comentario, inferindo os
motivos de tais resultados e, quando tal for possivel, comparando os resultados

deste estudo com os da revisdo de literatura.
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Sim
38%

Grafico 6- Distribuicdo dos sujeitos da amostra em fungdo da sua formagao inicial ter
integrado disciplinas no dominio da EE

Observando o grafico n.° 6, apercebemo-nos que menos de metade dos
docentes da amostra (16) diz terem constado, da sua formacéao inicial,
disciplinas no dominio das NEE. Percentualmente, estes correspondem a 38%
dos inquiridos, contrastando com os 62% que diz nao ter visto contemplada
essa area no plano de estudos iniciais. Tendo em consideragao que 64% dos
inquiridos concluiram os seus estudos ha mais de 25 anos, pode ser um
justificativo para este cenario, uma vez que ha duas décadas atras, como
vimos aquando do enquadramento tedrico, a atengcao, importancia e apoios
dados na educacgao de criangas com NEE nao era a mesma dos dias de hoje.
Poucas eram as criancas com deficiéncia que frequentavam as escolas
regulares e as que o faziam tinham do seu lado a legislacao que tinha como
principal objetivo eliminar toda e qualquer dificuldade com que se deparassem.
Portugal havia aderido parcialmente a modalidade de atendimento as criancas
e jovens com NEE, uma vez que as escolas especiais continuavam a funcionar
ao lado da integracao da maioria desses alunos nas classes do ensino regular,
contando-se para esse fim, com o apoio apropriado as suas caracteristicas e
necessidades” Correia (1997).

O Decreto-lei n® 243/87, de 15 de Junho, estabelecera medidas a fim de

facilitar o cumprimento da escolaridade obrigatoria por parte dos alunos
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deficientes. A experiéncia viria, nessa altura, mostrar a necessidade de
«eliminar as dificuldades que se tém colocado aos alunos com necessidades
educativas, habilitando-os a escolaridade obrigatoria com base no principio da
integracdo social». S6 na década de 90 se daria o salto qualitativo, ao ser
publicado o Decreto-lei n° 3590, em que nenhuma crianga,
independentemente do grau ou tipo de deficiéncia, estara isenta do
cumprimento da escolaridade obrigatoria, existindo para ela sempre um recurso
alternativo, pelo que as medidas a tomar vieram a ser legisladas pelo Decreto-
lei n° 35/90 de 25 de Janeiro. Embebido no principio da “Escolaridade para
Todos”, o referido decreto veio alargar o principio da escolaridade obrigatoria e
sua gratuitidade, considerada para o ensino basico, a todas as instituicbes de
ensino, de modo a promover as condi¢des fisicas e ambientais mais favoraveis
ao pleno desenvolvimento dos educandos. Pela primeira vez ndo se verifica a
dispensa da escolaridade obrigatéria para as criangas portadoras de
deficiéncias, como se constatava anteriormente. Estas criangcas passaram a
estar sujeitas ao cumprimento da escolaridade obrigatéria, ndo podendo ser
isentos da sua frequéncia.

Em 1994, Portugal assinou, em conjunto com outros paises, a Declaragéo
de Salamanca. Esta Declaracao, que teve como origem a Conferéncia Mundial
sobre Educacéao para Todos, de 1990, veio propagar o conceito de inclusdo no
contexto da educagao comum. O seu objetivo baseava-se em desenvolver uma
abordagem da educagéao inclusiva, promotora de um atendimento a todas as
criangas, sobretudo as que tém NEE, nas escolas, onde se procuraria oferecer
uma educagdo capaz de reconhecer e conviver com a diversidade,
promovendo a aprendizagem e atendendo as necessidades da crianga
individualmente.

Depois do surgimento do Decreto-lei n° 35/90, e da obrigatoriedade de
frequéncia das escolas por parte dos alunos com NEE, tornou-se nao so6
importante como obrigatério, incluir a Educagéao Especial na formacao inicial de
professores.

Fazendo um paralelismo com o estudo de Pissarra (2013), também a maior
parte dos inquiridos com alguma formacao na area da EE diz té-la adquirido em
formacgdes posteriores a inicial. A conclusdo a que esta investigadora chegou

nao fica longe da nossa “a formacgéao inicial da maioria dos professores [do
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estudo] decorreu ha muito tempo, quando se verificava que a area da EE era
pouco desenvolvida ou mesmo nula em muitos cursos de formacédo de

professores”.

Fraca
50%

Suficiente
31%

Grafico 7- Classificagao dada pelos sujeitos da amostra a sua formagao inicial no dominio
da EE

Dos dezasseis docentes que dizem ter recebido, na sua formacao inicial,
instrucdo no ambito da EE, 50% classificaram essa formagcdo como “Fraca’,
31% dizem ter sido “Suficiente” e apenas 19% dizem ter tido uma “Boa”
preparacao nesta tematica. Embora considerem que a formacéao inicial que
receberam nao foi a melhor, o certo € que houve alguma sensibilizagao para o
assunto. Podemos inferir que, esta qualidade manifestada pelos docentes pode
ter a ver com a escola onde receberam formacao ou até com o momento em
que a receberam, isto €, se foram formados mais recentemente ou ha mais
anos. Considerando que a maior parte da nossa amostra terminou a sua
formacao inicial ha mais tempo e que, tal como ja foi referido, havia pouca ou

até mesmo nenhuma sensibilizacdo para a EE, esta classificacdo dada pela
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maioria dos docentes, podera refletir as tendéncias dessa época, a nivel de

ensino.

Sim
74%

Grafico 8- Frequéncia de agdes de formagao relacionadas com a EE

Obrigatorio
13%

Grafico 9 - Os sujeitos que receberam formag¢do no ambito da EE, de acordo com o
carater da mesma
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Analisando o grafico n.° 8, podemos afirmar que dos quarenta e dois
docentes que responderam ao inquérito, a grande maioria (74%), respondeu
que ja frequentou formagdes no ambito da EE, restando apenas 26% dos
inquiridos sem frequéncia em agdes desta area. Correspondendo estes 74% a
trinta e um professores do 1° CEB, percebemos que a maior parte dos
docentes frequentou estas formacdes em regime de voluntariado (27),
contrastando com os quatro que manifestam té-la recebido com carater
obrigatério. E importante que os docentes se sintam motivados a frequentar
agdes de formacgao que tenham como objetivo colmatar lacunas que sintam no
decorrer da sua atividade profissional.

Num mundo em permanente mutacao, a formagao continua de professores
surge como o meio de aquisi¢ao de conhecimentos e de capacidades para agir
no contexto educativo, visando o seu desenvolvimento profissional e
organizacional. A formagao continua de professores, de acordo com o Decreto-
lei 22/2014, de 11 de fevereiro, apresenta como finalidade a melhoria da
qualidade de desempenho dos docentes, da qualidade do ensino, e ainda a
articulagdo com os objetivos de politica educativa nacional e local. Decorrente
da finalidade acima apresentada, a formagéo continua tem como objetivos: a)
satisfazer as necessidades formativas destes profissionais tendo em vista a
concretizacao dos projetos educativos e curriculares das diferentes escolas e a
melhoria da sua qualidade e da eficacia; b) melhorar a qualidade do ensino e
dos resultados da aprendizagem dos alunos; c¢) promover o “desenvolvimento
profissional dos docentes, na perspetiva do seu desempenho, do continuo
aperfeicoamento e do seu contributo para a melhoria dos resultados escolares”;
d) difundir conhecimentos e capacidades orientados para a planificagdo e
execugao dos projetos educativos e curriculares como forma de otimizagéo
organizacional e promog¢ao da autonomia das escolas; e) partilhar
conhecimentos tedrico-praticos e capacidades orientados para o
desenvolvimento da profissionalidade docente (Decreto-lei 22/2014, art.° 4).

A tematica da formagao de professores tem vindo a constituir-se uma
prioridade educativa, sendo comum entender-se como uma educagao
permanente, na qual a formagao continua assume particular relevo face a
rapida mutacéo das sociedades modernas. Esta rapida mudanga conduz a que

a formacdo continua se assuma como a modalidade de formagédo, com

54



vocacao para satisfazer necessidades novas de formacdo, que vao sendo
determinadas por imperativos sociais. Afonso (2005), defende que a formagéo
continua ocorre como sequéncia da formacao inicial, afirmando que "o conceito
de formacéao continua distingue-se essencialmente do de formacéo inicial, ndo
pelos conteudos ou metodologias de formagédo, mas pelos destinatarios". O
autor define a formacéo continua de professores como o aperfeicoamento dos
saberes, das técnicas e das atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de
professor. O reconhecimento da importancia da formacédo continua como
complemento da formagéo inicial parece ser consensual. Varios autores
(Novoa, 1991; Perrenoud, 1986) tém referido a importancia da experiéncia
pessoal e profissional dos docentes numa tentativa de ultrapassar a visdo da
formagdo apenas direcionada para o sistema. Nao podemos esperar da
formagdo continua, respostas magicas ou receitas para os problemas do
quotidiano existindo algumas dificuldades em dar resposta a multiplicidade de
tarefas com que os professores sao confrontados diariamente (Peres, 1999). A
formacgao continua pode ajudar o professor a ser melhor e a ter praticas de
ensino mais eficientes. Os programas de formagdo devem ser uma ajuda na
vida dos professores e ndo mais uma tarefa ou mais um aborrecimento. Devem
ajudar em duas dimensdes: a pensar € a organizar o trabalho escolar. O
trabalho do professor € hoje, de uma complexidade que torna-se inimaginavel
pensar que possa ser resolvido individualmente. Os problemas que a escola
enfrenta s6 podem ser resolvidos de forma coletiva, com pessoas que se
interessem verdadeiramente pela situagdo e que, em conjunto, refltam e

encontrem solugdes.
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Grafico 10 - Opinido dos sujeitos quanto a possivel importancia de formagao no ambito
da EE para um melhor atendimento a essas criangas

Observando o grafico n.° 10, onde se pode ver refletida a opinido dos
inquiridos quanto a relacdo que possa existir entre a formacao no ambito da
EE, para um possivel melhor atendimento a criancas com dificuldades, fica
claro que apenas 10% consideram importante aprofundar conhecimentos desta
forma.

A mesma questao foi colocada a uma amostra de trinta e sete professores
do 1° CEB, do concelho da Guarda, no estudo “Conhecer se os professores do
ensino regular se sentem preparados para intervir adequadamente junto das
criancas com NEE inseridas nas suas turmas” (Pissarra, 2013, p. 83) e,
contrastando com os dados obtidos no nosso estudo (grafico n.° 10), no de
Pissarra, “apenas 5% dos inquiridos ndo dava importancia a formacao e 95%
reforcavam a sua importancia no atendimento as criancas com NEE”.

Sendo o professor do 1° CEB, um professor generalista, que tem de dominar
0os mais diversos assuntos, para abordar da maneira mais assertiva os mais
variados temas, a formacao continua tem-se transformado num instrumento
muito importante na pratica profissional dos docentes. Contrariamente com o
que se passava ha alguns anos atras, quando estes apenas frequentavam
acbes de formacao para obter créditos, esquecendo os aspetos que deveriam

ser tidos em primeiro lugar, como o conteudo, a aplicabilidade e a relagdo com
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a pratica, que essa mesma formagdo possuia (Pardal et al, 2005).
Questionamo-nos se a formacdo continua deve ser tida como uma
necessidade ou um dever e chegamos a uma resposta que pode ser ambigua
ou até extremamente simples. Talvez a formagao continua devesse partilhar
estes dois conceitos: a necessidade como um valor, pois o docente tem
necessidade de aperfeicoar os seus conhecimentos e a sua pratica para
melhor desempenhar o seu papel de professor para com os seus alunos; ao
mesmo tempo deveria ser um dever, pois enquanto docente tera o dever de
ensinar o aluno da melhor forma possivel e como tal devera suportar o dever
de se atualizar em novas matérias que melhorem o seu trabalho com os
alunos. Mas, para que a formagao cumpra os seus objetivos, é necessario que
os formadores tenham conhecimento da realidade em que os docentes
trabalham e assim conduzam a formacao nesse sentido, de modo a responder
aquilo que os docentes necessitam (Pardal et al, 2005).

Porém, nos cursos onde existe uma disciplina relacionada com a EE, esta
limita-se, por vezes, ao conhecimento tedrico de um determinado numero de
problematicas, bem como da legislacdo e das medidas previstas na mesma,
para fazer face a inclusao, ficando muito aquém daquilo que sdo os propositos
da educacao inclusiva. A auséncia de formagdo em matéria de EE, por parte
dos professores do ensino regular e a formacdo dos professores
especializados cria, por vezes, um clima de alheamento por parte dos
docentes, deixando parecer que todos os casos dificeis sao deficiéncias e
estdo fora da sua algada, diminuindo “a sua expectativa e o seu
empenhamento em relacdo a estes alunos, contribuindo para uma menor
integracdo na classe” (Ainscow, 1998). Na verdade, ambos os professores
devem ter formagao, embora diferente; ao professor do ensino regular cabe a
responsabilidade de ensinar todas as criangas/ jovens e ao professor de
Educacao Especial o papel de “pessoa que pode ajudar o professor a encontrar
solugdes operacionais para os problemas que surjam na sala de aula” (Porter,
1997). Para que as medidas integradoras e as estruturas de ensino se
desenvolvam, & extremamente importante que se dé especial atengao a
formacao inicial ministrada aos futuros professores, sem deixar de lado a
formacao de professores especializados necessarios, para que esta politica se

desenvolva. Todos os cursos de formacao inicial de professores deviam incluir

57



componentes curriculares destinadas a preparagao dos professores para lidar
com alunos com NEE, na perspetiva de uma Educacdo para Todos que
responda as necessidades educativas de cada um, como determina, alias, o
artigo 15.° — ponto 2 do Decreto-lei n.° 344/89, de 11 de Outubro: “Os cursos
regulares de formacao de educadores de infancia e de professores dos ensinos
basico e secundario devem incluir preparacao especial no campo da educagao
especial’. A formacdo continua é de extrema importancia no processo de
desenvolvimento profissional do professor. Esta formagdo assenta no
pressuposto de que a sua justificagdo reside na existéncia de deficiéncias de
formacgao do professor e que, ela se deve orientar no sentido de preencher tais
lacunas. Estas existem por motivo de obsolescéncia da formacao tedrica obtida
pelo professor, ou porque a sua formagao de base era limitada, ou porque nao
houve atualizagdo dos conhecimentos cientificos e/ou pedagogico-didaticos. As
lacunas podem existir, também, por ineficiéncia da formacao do professor, que
nao se revela adequada para promover a aprendizagem dos alunos,
ineficiéncia que nao se refere aos conhecimentos do professor mas as suas
aptiddes e técnicas de ensino. A formacdo continua orienta-se pela
necessidade de crescimento incessante do professor que nao pretende
compensar uma inadequacao pessoal enquanto professor, mas procurando
uma realizacdo mais completa como praticante da arte de ensinar/educar. A
formacéo continua dos professores € tida como um instrumento fundamental
de desempenho profissional e tem em vista o aperfeicoamento, a atualizagao
de conhecimentos, a mudanga de atitudes, a reflexdo sobre as praticas
profissionais, a investigacdo-agdo e a inovacdo. No atual estado de
desenvolvimento da formacdo de professores em Portugal, a formacéao
continua é a unica resposta possivel para o grave problema da falta de
formacao de professores da escola regular, para lidar com alunos com NEE.
Para responder, em parte, a esta necessidade, parece ser o mais adequado
um processo de formagao em servico.

De acordo com Pissarra (2013), o facto de os professores darem
importancia a formacao “é importante, porque reflete que estdo conscientes
que a formacao é fundamental para ultrapassarem as dificuldades que sentem
no atendimento a criangcas com NEE e, assim, podera pressupor-se que a

necessidade levara a procura.” (p.83)
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Grafico 11 - Os inquiridos conhecem a legislagdao?

Analisando o grafico n.° 11 podemos constatar que a maioria dos sujeitos
(36 professores, o que corresponde a 86% da amostra) afirmou néao ter
conhecimento do Decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro. Verificamos que apenas 6
individuos (14%) afirmaram ter conhecimento do referido decreto.

Encontrando-se a referida legislagcdo em vigor ha ja varios anos, podemos
supor que, talvez os docentes até conhecam o seu teor, embora nunca se
tenham debrucado seriamente sobre a mesma ou pensem, inclusivé que existe
alguma alteragcao da qual ndo tenham tido conhecimento. Hoje a inclusdo € um
facto, existe e esta legislada. Conhecer a legislacdo que a regulamenta trara
uma visao mais abrangente dessa realidade.

No entanto, importa perceber aquilo que os professores pensam acerca
deste processo e 0 que fazem na pratica para a implementar, pois, o facto de
existir uma legislagdo que promove a inclusdao educativa, muitas vezes nao
significa que, na pratica, ela esteja a ser aplicada eficazmente.

Deste modo, mais do que fazer com que os professores cumpram uma lei,
importa dar-lhes as competéncias necessarias para que a conhegcam de forma
clara, podendo assim aplica-la, melhorando todo o processo de
ensino/aprendizagem, para que os seus ideais possam ser realizados na

pratica, com eficacia (César, 2003).

59



Muitas vezes

Algumas vezes

Raramente

1- Leio/ investigo em livros, sobre a especialidade.

57%

36%

7%

2- Solicito a colaboragdo do docente de EE para
conhecer mais aprofundadamente as dificuldades e
necessidades dos alunos.

69%

26%

5%

3- Em reunibes de grupo partilhamos conhecimentos e
materiais sobre as diferentes problematicas dos alunos
e trocamos sugestbes sobre a implementagdo de
estratégias pedagdgicas.

59%

29%

12%

4- Consulto o processo do aluno de onde constam
informacdes/ avaliagbes de especialistas e sugestdes
de trabalhos para os docentes e encarregados de
educacgéo.

71%

24%

5%

5- Procuro solugbes para as minhas duvidas na
Internet.

70%

33%

7%

Tabela 1 - Formas como os docentes recolhem informagdo relativamente aos alunos DID

Nesta questao, ligada ao atendimento aos alunos DID, cujo objetivo era
saber como os docentes se fornecem de informacéao relativa a estas criangas,
podemos constatar o seguinte:

- Apenas 7% dos inquiridos diz “raramente” recorrer a investigagcdo em
livros, para saber mais acerca da problematica das criangas com quem
trabalha. A maioria destes docentes (57%) recorre a este tipo de fontes “muitas
vezes” e 36% fa-lo apenas “algumas vezes”. A analise destas respostas leva-
nos a considerar que, na maioria dos casos, por se tratarem de profissionais
com muito tempo de servico, que ja se encontram munidos de bastante
experiéncia, por ja terem lecionado alunos com variadas problematicas, leva-os
a recorrer a investigagdo apenas quando surge um diagnostico que lhes é
desconhecido.

- A maior parte dos inquiridos recorre ao docente de EE para conhecer mais
aprofundadamente as dificuldades dos alunos. Deste modo, 69% dos

professores respondeu que o faz “muitas vezes”, enquanto 26% o faz
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‘raramente” e 5% “nunca” recorre a este colega. Parece-nos normal que a
maioria dos inquiridos utilize os conhecimentos destes colegas como recurso.
Afinal, partem do principio que sédo eles os mais informados e atualizados
relativamente as problematicas, inclusive as menos comuns e que detém as
ferramentas para transmitir informacéo acerca dos alunos DID. Esta atitude por
parte dos docentes demonstra, igualmente, que existe articulagcdo entre
docentes e que devemos ser uma mais-valia uns para os outros.

- Em reunides de grupo, apenas 12% dos docentes diz “raramente” haver
partilhas sobre estes alunos, nomeadamente no que diz respeito a troca de
materiais concebidos para eles, partilha de experiéncias e estratégias, bem
como troca de conhecimentos das suas problematicas. Ha 29% dos inquiridos
que manifestam fazé-lo “algumas vezes”, mas volta a ser a grande maioria,
com 59% a referir que esta € uma realidade, em reunides de grupo. O teor de
uma reunido de grupo pode variar. No entanto, os docentes necessitam ter
estes momentos de partilha. Esta interacdo entre docentes faz com que
cresgcam e aprendam uns com o0s outros, com as experiéncias uns dos outros,
observando, sendo observados, ouvindo e sendo ouvidos.

- Visto a internet ser uma rede onde circula informacado muito variada e que
€ constantemente atualizada, ha docentes que optam por procurar ali tirar
duvidas ou procurar a melhor estratégia para ultrapassar alguma situagao que
os preocupe. Quando se opta por fazer este tipo de pesquisas, € importante
fazé-lo em sitios que fornegam informacao fidedigna, como revistas, artigos da
especialidade ou paginas oficiais de associagdes, por exemplo. Deste modo,
70% dos inquiridos, responde que “muitas vezes” procura tirar alguma duvida
que possa surgir, através da internet, 33% fa-lo “algumas vezes” e 7%
‘raramente”. O facto de haver docentes que ainda utilizam poucas vezes a
internet para realizar as suas pesquisas, pode dever-se ao facto de nao

estarem a-vontade com as novas tecnologias de informacao.
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Quando questionamos os docentes quanto as praticas educativas que mais

utilizam em sala de aula com os alunos DID, mencionamos nove possiveis

estratégias consideradas facilitadoras, no trabalho com estas criangcas. Os

inquiridos distribuiram as suas praticas numa escala que varia entre “muitas

vezes”, “algumas vezes” e “raramente”.

Muitas vezes

Algumas vezes

Raramente

1- Solicito a colaboragdo do docente de Educagéo

Especial 76% 22% 2%
;l:ocallzo estrategicamente os alunos na sala de 91% 79 29,
3- Recorro ao trabalho a pares. 90% 10% 0%
4- Recorro a materiais didaticos diversificados. 79% 21% 0%
5- Diminuo o numero de atividades por aula. 57% 43% 0%
6- Adequo o grau de dificuldade das atividades. 88% 12% 0%
7- Depois de explicar o conteudo para a turma,

explico novamente, individualmente, aos alunos 64% 33% 3%
DID.

- ifi logi

Slu:(t)esn[s)lulaco 0 uso das novas tecnologias com os 50% 45% 59
9- Utilizo materiais de aprendizagem produzidos 529 41% 7%

para alunos com DID.

Tabela 2 - A pratica educativa nas turmas com alunos com DID

Onde encontramos maior concordancia de opinido, é na localizagao

estratégica do aluno com dificuldades e no recurso de trabalho a pares, ambas

com 38% das respostas. Nao muito longe desta resposta encontra-se a
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adequacao do grau de dificuldade das atividades para estes alunos, com 33%.
Dos 42 docentes de 1° CEB inquiridos, 32% diz “muitas vezes” solicitar a
colaboragao do colega de EE para lecionar algum conteudo mais complexo. As
restantes quatro estratégias foram as que mostraram ser utilizadas sem tanta
unanimidade.

Em contexto escolar, muitas atitudes do docente devem ser alvo de reflexao:
as metodologias utilizadas, as politicas educativas em implementagédo, a
filosofia de escola partilhada pelos que dela fazem parte, pois s6 desta forma
se conseguem identificar aspetos facilitadores que permitam minimizar o
impacto dos obstaculos, no desenvolvimento global da crianga. Em matéria de
educacdo, nao ha duvida de que o principal é, o bem-estar e o
desenvolvimento do aluno, que estdo em causa. Tendo isto por base, recorda-
se a Declaragdo de Salamanca (1994), ja anteriormente mencionada neste
trabalho, que sublinha a necessidade de se atenuar ao maximo as
incapacidades do aluno, de modo a que este possa prosseguir no ser percurso
escolar e social, da melhor forma possivel. Mais do que o professor se focar na
incapacidade, é importante que, enquanto docente, se pense e procure a
melhor forma de fazer com que a crianga progrida ndo sé ao nivel da aquisigao
de conhecimentos especificos mas também que se torne mais autbnoma e
independente.

O docente deve procurar estratégias que facilitem as suas praticas
educativas e as aprendizagens dos seus alunos. A estratégia do trabalho a
pares beneficia ambos os elementos do par. Arends (1995) reforgca a ideia de
que as criangas que nao sofrem de deficiéncia ndo sao prejudicadas com a
presenca daquelas nas suas salas de aula. Pelo contrario, sdo beneficiadas,
porque se deparam desde logo com os pontos fortes e os contributos
potenciais, bem como as limitagdes, dos colegas deficientes. O ambiente
escolar e a sociedade, em geral, enriquecem-se. A inclusdo traz vantagens ao
nivel das relagcdes entre os pares. A interagdo entre criangas/jovens com e sem
NEE, proporciona o apoio académico, mas também oferece experiéncias
positivas no dominio social; a interagdo entre alunos diferentes promove
atitudes de aceitacdo daqueles que sao diferentes criando comunidades

abertas e, por isso, formara uma geragcao mais solidaria e mais tolerante.
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Aqueles que tém problemas, dificuldades ou deficiéncias, aprenderdo a
conviver no seu mundo que € heterogéneo. (Costa, 1996).

Cabe-nos, ainda, sair em “defesa” daquela que € a opgdo menos utilizada
pelos professores deste questionario, mas que tem tantas potencialidades: as
novas tecnologias, utilizadas por 52% dos nossos inquiridos. Surgem como
ferramentas de trabalho que visam auxiliar no desenvolvimento pessoal, social
e tecnoldgico e constituem uma mais-valia, pois permitem melhorar o processo
de aprendizagem, como também reduzir a dependéncia do professor, e ainda
permitir a integragao/inclusdo na sua turma. O uso das tecnologias, na sala de
aula, traz novas possibilidades ao professor que pretende implementar novas
estratégias de ensino. Segundo Belchior (1993), “a utilizagcdo do computador
nao deve estar dissociada do curriculo que o professor pretende implementar.
Para se tirar o maximo partido do uso dos computadores € importante que as
atividades feitas com o apoio deste sejam um complemento das atividades
educativas gerais”. Pode afirmar-se que, de maos dadas com outros recursos,
as tecnologias sdo um valioso contributo no processo ensino/aprendizagem de

criancas com DID.

N&o tenho

Discordo Concordo o
opiniao
1- Os professores sentem que os alunos com DID fazem parte
. P q P 2% 98% 0%
integrante da turma.
2- A inclusdo dos alunos com DID nas turmas regulares deve
ser sempre considerada, independentemente do seu grau de 12% 88% 0%
deficiéncia.
3- Os alunos com DID devem permanecer nas escolas
P 15% 83% 2%

regulares, mas em salas de apoio.

4- A inclusao de alunos com DID numa turma regular € uma
mais-valia para o processo de ensino/aprendizagem de todos os 10% 90% 0%
intervenientes.

5- A inclusdo de alunos com DID deve implicar sempre um

, . 3% 95% 2%
numero reduzido de alunos na turma.
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6- O docente de EE apresenta sugestdes de carater pedagégico 10% 90% 0%
e metodoldgico a utilizar com estes alunos. ° ° °
7- O docente de EE faculta informacdes sobre as dificuldades e

. 7% 91% 2%
necessidades dos alunos DID.
8- Sempre que necessario o docente de EE ajuda o professor a

. 10% 90% 0%

reformular estratégias de trabalho com os alunos DID.

Tabela 3- A inclusido de alunos com DID nas turmas de ensino regular

Quando confrontados com afirmacdes acerca da inclusdo de alunos com
DID nas turmas de ensino regular, a maioria dos docentes inquiridos disseram
concordar com todas elas, o que seria um sinal de inclusdo, nao fosse a
concordancia com a afirmagao 3, por si s6, um sinal de exclusdo. Segundo o
que declaram, estes docentes procuram ter atitudes inclusivas, mas conforme
nos alerta Rodrigues (2003), transformar a escola numa estrutura inclusiva nao
€ uma tarefa simples, sobretudo num curto periodo de tempo, pois implica
quebrar com os valores da educacao tradicional previamente instalados. A
partir do momento em que afirmam que estes alunos “devem permanecer nas
escolas regulares, mas em salas de apoio” estes 83%dos docentes inquiridos,
nao estdo a ter uma atitude inclusiva. A inclusao esta associada a igualdade de
oportunidades. Na educagéo inclusiva a heterogeneidade dos alunos néo
constitui obstaculo, embora represente um enorme desafio para todos os
profissionais de educagao. Segundo César (2003): “Escola Inclusiva é uma
escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma riqueza € nao
como algo a evitar, em que as complementaridades das caracteristicas de cada
um permitem avangar, em vez de serem vistas como ameagadoras, como um
perigo que pde em risco a nossa propria integridade, apenas porque ela é
culturalmente diversa da do outro, que temos como parceiro social.” (p.70).

E da maxima importancia que a crianga se sinta acolhida pelo professor e
segura, para que manifeste os seus interesses, necessidades, e dificuldades;
para que sinta que faz, verdadeiramente parte da turma. S6 entdo havera a

verdadeira inclusao.
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Grafico 12 - Principais dificuldades na pratica educativa com alunos DID

Os professores que afirmam ter dificuldades na pratica educativa com alunos
com DID apontam motivos que estdo relacionados quer com o préprio
professor, quer com a organiza¢ao da turma. No nosso estudo, os fatores que
sao referidos mais vezes pelos professores séo:

- a falta de formacéao: a falta de formagao na area da EE é referida pelos
professores, na ultima questdo do questionario, como um dos fatores que
constitui um entrave a incluséo, na sua pratica educativa. De facto, de acordo
com Lopes (2005), a educacdo dos alunos deficientes € necessariamente
diferente da dos alunos normais, implicando uma formacéo especializada dos
profissionais que com eles lidam. Assim, seria desejavel a existéncia de uma
formacao em EE, apés formacgao de base sélida, numa dada area disciplinar.
Além disso, segundo Correia (2003), a formacao dos professores do ensino
regular na area das NEE deveria envolver aspetos como: conceitos em EE,

problemas de desenvolvimento e implicacbes socioeducativas, adaptacao
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curricular, metodologias de intervengdo, cooperagao interdisciplinar e dinamica
familiar. Também de acordo com Ainscow et al (1997), a reflexdo € uma
condicdo necessaria para a formacao profissional. No entanto, ndo é suficiente,
uma vez que € necessario criar oportunidades para realizar experiéncias de
demonstracdo, de formas diferentes de trabalhar em colaboracdo com os
colegas. De facto, muitas das nossas escolas ainda se debatem diariamente
com estas dificuldades, sendo urgente combaté-las, para que a inclusdo se
torne numa realidade com verdadeiros beneficios para todos e ndo um fator de
desmotivacdo para o trabalho dos professores. Deste modo, a questdo da
necessidade de uma formacéo especializada é referida, pelos professores e,
na maior parte dos estudos, como o principal entrave a aplicabilidade da
legislagdo em vigor e a melhoria efetiva do processo de ensino/aprendizagem
destes alunos.

Assim sendo, poderiam os agrupamentos, programar e organizar um plano
de formacéo estruturado e especializado nesta area, para um determinado
grupo de docentes que trabalham com os alunos em questdo, com vista a
promover a capacitagdo dos docentes, visando a aplicabilidade de uma nova
abordagem educativa. Sem uma aposta efetiva na formacgao, continuaremos a
ter bastantes dificuldades na implementacdo do conceito de inclusao,
revelando-se, assim, uma barreira e contribuindo para o sentimento de
impoténcia e falta de competéncias por parte dos professores, em lidar com
estas criangas.

- a falta de disponibilidade pessoal: Sdo inumeras as horas que os
professores passam em reunides, no desempenho de tarefas administrativas e
burocraticas, com trabalho letivo nas horas que deveriam ser de componente
nao letiva. Podemos supor que os professores se sentem sobrecarregados,
sem tempo nem fblego para aquilo que deveria ser o centro da atividade
docente: a qualidade das aprendizagens, a investigacdo e a preparagao das
atividades letivas. O tempo que utilizam a cumprir as obrigacdes burocraticas
inerentes a atividade profissional, deixa-lhes pouco tempo e energia disponivel
para o que realmente importa, que sdo os seus alunos.

- elevado numero de alunos por turma: a existéncia de turmas muito grandes
prejudica os alunos com dificuldades em apreender conhecimentos e

desenvolver competéncias. Numa turma com menos alunos ha a possibilidade
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de um atendimento mais individualizado por parte do docente. “Quanto menor é
a turma, melhores condi¢cdes tem o professor para se dedicar e acompanhar
individualmente os seus alunos, flexibilizando estratégias e ritmos de acordo
com as necessidades individuais” (Waiselfisz, 2000). Segundo o0 mesmo autor,
“0 aproveitamento dos alunos aumenta significativamente a medida que diminui
o tamanho da turma até uma relacdo de 5 para 1”. No entanto, conforme o
Despacho Normativo n.° 7B de 2015, “as turmas de 1° ciclo sdo constituidas
por 26 alunos” (artigo 18° n.°1). Em condigbes especificas, “as turmas que
integrem alunos com necessidades educativas especiais de carater
permanente, cujo programa educativo individual o preveja e o respetivo grau de
funcionalidade o justifique, sao constituidas por 20 alunos, ndo podendo incluir
mais de dois alunos nestas condigbes” (artigo 18° n.°4). Ou seja, nao €, de
todo o numero desejado para o acompanhamento ideal e para o sucesso de
todos.

- as dificuldades do aluno monopolizam o tempo do professor: “E preciso
fazer compreender (...) que o professor nao pode estar em todo o lado ao
mesmo tempo, nem responder eficazmente a todos os pedidos.” (Pissarra,
2013). Em muito, devido as razbes mencionadas nos dois pontos anteriores, o
docente sente-se impotente perante as dificuldades dos alunos, tendo de dar
primazia aqueles que sao mais dependentes da sua presenca e que carecem
mais da sua atencdo. Como refere Perrenoud (2001), o professor deve dar
prioridade aos “alunos que mais necessitam dele”.

- a falta de apoio técnico, de experiéncia, de apoio da familia do aluno ou o
preconceito (do docente ou da sociedade) foram dimensdes, a que no presente
estudo, os inquiridos nao atribuiram grau de influéncia no desenvolvimento da
sua pratica pedagogica. No entanto, todos estes constituem aspetos aos quais
se devera dar a maior atencao e importancia, uma vez que sao, muitas vezes,
considerados como entraves a uma inclusdo educativa bem sucedida. Alguns
destes fatores poderao ser regulados por entidades de cariz politico, as quais
cabera repensar as leis e a capacidade da sua implementacédo por parte dos
estabelecimentos de ensino, como capacitar as escolas de recursos humanos
em numero suficiente para que todos possam usufruir do ensino de qualidade,

a que efetivamente tém direito.
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Parte lll — Projeto de Intervencgao
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O professor do ensino regular confrontar-se-a sempre com criangas
portadoras de necessidades diferenciadas na sua sala de aula, o que o levara,
também, a confrontar-se com metodologias diferentes, novas praticas, novas
técnicas de trabalhos de grupo, diferentes estratégias e ajudas especificas.

Se, tal como refere o Warnock Report (1978), uma em cada seis criangas
pode vir a necessitar, em qualquer altura do seu percurso escolar, de formas
de atendimento mais especifico e individualizado, poderemos melhor
compreender quantas modificacbes terdo de ocorrer na pratica educativa,
levando o professor a confrontar-se com a necessidade de alterar praticas,
dominar técnicas de trabalho de grupo, prestar ajudas especificas, utilizar
novos materiais, novas estratégias, de modo a responder a cada um e a todos
em conjunto.

Segundo o mesmo relatorio, os professores devem desenvolver uma atitude
optimista e positiva na identificacdo e ajuda das criangas com necessidades
educativas especiais, colaborar com os pais e desenvolver competéncias de
trabalho colaborativo com outros profissionais. A Declaragdo de Salamanca
(1994) realga, igualmente, a mudanga inevitavel do papel do professor perante
as inovagbes sentidas com as escolas inclusivas. Os conhecimentos e as
competéncias exigidas aos professores sédo, essencialmente, as relacionadas
com um ensino de qualidade. Isto €, a capacidade de saberem avaliar as
necessidades especiais, saber adaptar curriculos, saber utilizar a ajuda
tecnoldgica, saber utilizar métodos de ensino individualizados, capazes de
responder as caracteristicas individuais dos seus alunos, independentemente
da deficiéncia que apresentem. A resposta educativa adequada de que
necessita grande parte das criangcas com necessidades diferenciadas, reside

na qualidade do processo pedagdgico, cuja responsabilidade é do professor.

- Articulacao entre docentes

Ao falarmos do professor nao distinguimos, propositadamente, entre o
professor do ensino regular e o professor de EE. Tal se deve ao facto de
entendermos que, para além de ambos terem um papel importante a

desempenhar na inclusdo das criancas com NEE, também se encontram
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‘complexamente” interligados. As inovagbes desencadeadas suscitaram
mudangas de papéis, muito significativas, a estes dois tipos de professores. O
professor de ensino regular é considerado o recurso mais importante no ensino
dos alunos com DID e o professor de EE atua como um consultor de apoio
junto daquele, sendo responsavel por ajuda-lo a desenvolver estratégias e
atividades que apoiem a integragao/ incluséo (Porter, 1994). O professor de EE
realiza uma vasta gama de atividades, quer com os professores do 1° ciclo,
quer com toda a escola, de maneira a melhorar a qualidade de ensino e o clima
de atitudes da escola perante as NEE. As funcdes destes professores
envolvem planeamento e desenvolvimento de programas, servigos de
avaliagao e de orientacao, agdes de supervisdo, cooperagdo, comunicagao e
ensino direto (Porter; 1994). De acordo com a situacao atual, e no ambito de
uma escola para todos, o sistema educativo necessita de profissionais
qualificados, que sejam capazes de diagnosticar a situagdo de aula, de
respeitar diferentes ritmos de aprendizagem, que sejam capazes de planificar o
ensino, bem como de fazer adaptagbes curriculares e, ao mesmo tempo,
consigam encontrar o equilibrio entre as necessidades do grupo-classe e as
diferentes necessidades individuais. As situa¢des educativas, no ambito da
escola para todos, sao processos de grande complexidade, e como tal de

grandes conflitos internos.

- Melhorar a formacgao inicial dos docentes

Para se ter novos profissionais de ensino, que possam fazer frente aos
processos gerados pelas situagdes de diversidade, € necessaria uma formacao
de professores adequada as novas solicitacbes. Assim, o sistema deve
proporcionar aos futuros professores, logo na sua formacao inicial, uma
sensibilizacdo a EE, para que este possa desempenhar adequadamente a
multiplicidade de funcdes e de competéncias que Ihe é pedida, para que possa
proporcionar ao aluno com NEE as condi¢cbes necessarias ao desenvolvimento
maximo das suas potencialidades e capacidades, para vir a ser membro ativo
da sociedade a que pertence. J&4 em 1978, o relatério Warnock, de entre as

recomendacgdes relativas as NEE, destacava que deveria ser incluido nos
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cursos de formacgao inicial de professores, um elemento relativo a Educacao
Especial, cujos objetivos deveriam ser: desenvolver um conhecimento de que
todos os professores, seja qual for o grupo etario dos seus alunos ou o0 seu
nivel de trabalho, se devem preocupar em ajudar as criangas que apresentam
necessidades diferenciadas; preparar os professores para reconhecerem sinais
precoces de possiveis NEE; fornecer aos professores conhecimento do papel
que devem desempenhar na avaliagdo das necessidades educativas da
crianga e na execugcdo de medidas especiais prescritas; fornecer aos
professores conhecimento sobre o que é a EE juntamente com a variedade de
servigcos de apoio existentes; proporcionar contactos com escolas, classes e
equipas de EE; proporcionar aos professores algum conhecimento de como
comunicar eficazmente com os pais e um conhecimento da importancia da
apreciagado das ansiedades dos pais e do encorajamento do seu envolvimento

continuo no progresso do seu filho.

- Disponibilizar formagao continua, gratuita e centrada na
pratica reflexiva

A escola € entendida como local de resolugdo dos problemas e os
professores como praticos reflexivos, sendo as estratégias a utilizar aquelas
que promovam processos de formacdo num clima de cooperagao e
colaboragcédo entre profissionais (Lopez Melero, 1996). Neste sentido, e de
acordo com a escola da diversidade, caracteristica dos anos 90, o trabalho
cooperativo e interdisciplinar surge como um eixo fundamental na formacao
profissional, dado que pode contribuir para romper com a tradicional
distribuicdo individual das responsabilidades, conhecimentos e funcdes entre
os diferentes profissionais da escola (Lopez Melero, 1996).

A formacdo dos professores € condicdo minima e indispensavel para os
dotar de bases cientificas e de praticas educativas adequadas as necessidades
educativas dos seus alunos que se reflitam, em seguida, positivamente, nas
suas atitudes (Moberg,1997).
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Pode concluir-se que se deve insistir cada vez mais numa formagao de
professores, inicial e continua, onde a atencdo a diversidade e a diferenca,
sejam elas étnicas, socias, econdmicas, culturais ou educativas, deve constituir
uma preocupagao maior, quer no ambito tedrico, quer na componente pratica.

Se os professores sao dos intervenientes com maiores responsabilidades no
processo € no sucesso da integracdo, ndo pode ser indiferente aos
responsaveis pela definicdo das politicas educativas, em particular das politicas
de formagdo, nem a forma nem o conteudo da sua formacgéo. Deveriam, pois,
ser objeto de preocupacao ministerial a definigdo de um conjunto de medidas e
estratégias que, a prazo, pudessem transformar os professores portugueses

em docentes com o perfil ideal para a inclusao de alunos com DID.

- Capacitar os docentes de ensino regular de um melhor

conhecimento da legislagao da Educacao Especial

Fornecer aos professores conhecimento em termos gerais de quando e onde
se deve dirigir para a ajuda especializada. Apesar das tendéncias apontarem
para uma maior responsabilidade do professor do ensino regular pelos alunos
com NEE, ndo quer isto dizer que o papel do professor especializado deixe de
ter significado. Muito pelo contrario, sdo-lhe é atribuidas funcdes diferentes,
como sejam, o caso de apoiar o professor do 1° CEB na sua intervengao com
as criancas e, ainda, contribuir para a sua formacéo, a qual ndo termina na
formacgao inicial. Lopez Melero (1996) aponta para uma formagdo mais
especifica no caso do docente que vai desempenhar fungbes de apoio, para
que saiba ajudar pais e profissionais de educacdo, que saiba intervir
diretamente com criangas que apresentam NEE e para que saiba estabelecer
modelos de investigacdo e de compreenséo da realidade destas criangas em
situacao de inclusao.

Porque a inclusédo vai muito além da colocacao fisica de uma crianga com
DID na sala de aula. Exige de todos um esfor¢o conjunto para que seja uma
realidade bem sucedida, importa que os professores, mais do que cumprirem a
legislagcao, a compreendam e sejam favoraveis a sua implementacao, para que

a inclusao seja um beneficio para as criangas com NEE e para os seus pares.
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Assim, para que haja mudanga, € necessario que sejam fornecidos aos
agentes educativos, conhecimentos, competéncias, estratégias e meétodos,
para que estes se sintam capazes de a implementar. Mas para que tudo isto
ocorra, também é necessario que existam recursos humanos e técnicos
adequados, que lhes permitam desenvolver uma pratica ajustada (César,
2003).

- Fomentar nos Docentes novas praticas profissionais

Na nossa amostra apercebemo-nos que temos muitos professores com mais
de 25 anos de servigo. Pessoas habituadas a determinadas praticas
profissionais e, de acordo com Ainscow (1995), a forma mais apropriada de
ajudar os professores a responder as dificuldades educativas, implica a
exploracdo da influéncia de um conjunto de factores contextuais nas
concepcdes e praticas. E possivel sensibilizar os professores a novas formas
de pensar que lhes desvendardo novas possibilidades para a pratica. Isto
implica que os professores se deverao tornar pensadores reflexivos e ganhar a
confianga necessaria para experimentar novas praticas (Ainscow, 1995). Dai a
importancia de refletirmos sobre uma intervencao futura ao nivel das ideias,

das ideologias, para que haja uma pratica mais eficaz.
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Tabela 4 - Cronograma do plano de intervengao

Titulo Objet,lYos Estratégias Organizagao Avaliagao Resultados Esperados
Especificos Temporal
- Articulacao - Partilhar de - Elaboracdo de | - Durante todo o | - Apreciagao - Partilha de informacao entre
entre docentes informacgao planos de ano letivo. trimestral, em docentes do processo de ensino/
para melhoria importante sobre | trabalho reunides de aprendizagem, com vista a uma
das praticas os alunos; especificos para avaliacao; maior aquisicao de competéncias
pedagogicas -~ cada aluno. por parte do aluno.
- Identificar as - Observacéao de
areas fortes e aulas entre
fracas de cada docentes.
aluno.
- Melhorar a - Desenvolver - Aumento da - Durante toda a | - Relatoério do - Perceber as adaptagbes que se
formacao inicial | competéncias carga horaria ao | formacgao inicial. | estagio. tém de fazer para conseguir aplicar

dos docentes

nos futuros
docentes para
ajudar
eficazmente as
criangas que
apresentam
NEE;

- Capacitar os
docentes para
identificar e

nivel da
formacéo em EE;

- Conhecimento
pratico mais
aprofundado dos
alunos com DID
(estagio
especifico nas
NEE);

- Constatar no

a teoria a pratica.
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avaliar sinais
precoces de
possiveis NEE.

terreno o que se
aprende na
formacéo inicial.

- Disponibilizar
formacéao
continua, gratuita
e centrada na
pratica reflexiva.

- Desenvolver
competéncias
nos docentes
para promover o
sucesso dos
alunos com NEE;

- Leitura e
analise da
legislagao em
vigor,;

- Promover
momentos de
partilha de boas
praticas letivas
entre docentes;

- Frequentar
acoes de
formacao no
ambito da NEE;

- Frequentar
acoes de
formacéao
especificas no
ambito das DID.

- Ao longo do
ano letivo.

- Relatérios
especifico da
formacao.

- Conhecimento efetivo abrangente
e efetivo desta problematica;

- Aplicar no processo de ensino/
aprendizagem, aquisi¢coes da
formagao no ambito das DID.

- Adequacao do processo de
ensino/aprendizagem aos alunos
com NEE.
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Conclusao/ Consideracoes finais

Consideramos que os resultados do trabalho desenvolvido e aqui relatado
atenderam aos objetivos propostos, pois possibilitou-nos uma maior clareza em
relacdo a necessidade de preparagcdo de professores para lidar com alunos
com DID.

Acreditamos que os professores que participaram deste estudo podem
langar olhares mais criticos sobre a proposta de inclusdo, pois foram
acrescentados a sua ja vasta gama de conhecimentos, informagdes sobre um
tema ainda obscuro para a comunidade docente e possibilitou também a
identificacdo de areas mais criticas para o atendimento de alunos com DID.

Concluiu-se também, com este estudo de investigacao, que grande parte
da comunidade docente desconhece a forma como esta organizada a resposta
educativa existente, no que diz respeito aos alunos com DID, o que dificulta
todo o processo, uma vez que este passa inevitavelmente pela participagao
ativa dos professores dos referidos alunos. Conclui-se igualmente que os
professores ndo estao preparados para o processo de inclusdo de alunos com
NEE e que existe a necessidade da elaboragao de programas de formacao
continuada para discutir, de forma mais aprofundada, os temas aqui
abordados. Este desconhecimento tem inicio logo no desconhecimento da
legislagao, no proprio momento da referenciacdo e na forma como se podera
dar o alerta para as situacdes detetaveis em sala de aula. Todo o processo de
inclusdo assenta, na realidade, em legislacéo, legislacado essa, que se encontra
em vigor ha algum tempo e que inclui entre outras coisas, documentos e
timings préprios.

Posto isto, deveremos pensar de que forma poderemos agilizar a questao
burocratica inerente a referenciacao e implementagado de um processo de uma
crianga com NEE. Sugere-se que uma das formas mais exequiveis de
implantar este processo €& promover a articulagdo eficaz entre o
nucleo/departamento de educagao especial e o professor do aluno em questao,
com o objetivo de delinear um caminho a seguir, uma vez que se 0s

professores do referido departamento conhecerem a legislagdo e a
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documentagédo existente, poderdo orientar de forma clara e objetiva este
processo.

Como néo pode deixar de ser, é fundamental incluir os pais e encarregados
de educacdo em todo o processo. E importante esclarecer e desmistificar junto
dos mesmos o que sao as DID e a Educacédo Especial, além de que a sua
autorizagédo/consentimento e colaboragdo é obrigatéria e essencial para
conseguir tirar partido das diferentes respostas existentes e para oficializar o
processo em questao.

Os pais sédo outra das pecas chave em todo este processo, mas a sua
sensibilizagdo e colaboragdo é por vezes dificil e um entrave a todo este
processo.

Sabemos que todos os pais idealizam e pretendem o melhor para os seus
filhos, centrando-se nos objetivos e metas Obvias e comuns; porém, quando
estamos perante um aluno com DID, obviamente esses objetivos e metas
poderao ter que ser redefinidos, aceitando as limitagdes da crianga em causa e
assumindo novos caminhos como forma de promover a aquisicdo das
competéncias necessarias, tanto no ambito educativo como social. A aceitagéo
por parte dos pais de uma crianca diferente daquilo que tinham idealizado é
normalmente, um processo dificil, pois interfere muito com o bem-estar
emocional dos mesmos.

Também relativamente a esta questdo é importante que exista uma
sensibilizagao por parte dos profissionais da educacao para que o trabalho a
realizar com os pais vise desenvolver as capacidades reais da crianga,
contribuindo desta forma para alcangar o maior sucesso educativo possivel.

Durante este estudo foram analisadas iniUmeras questdes que contribuem
(ou néo) para o sucesso educativo das criangas com DID. Conclui-se que
efetivamente os primeiros passos estdo dados por parte dos servigos
competentes e que existe uma base legal que fundamenta e enquadra NEE e a
inclusdo das criangas e jovens que apresentem tais necessidades. Contudo
percebemos que a aplicabilidade das leis e decretos nao é feita de forma a
optimizar as capacidades dessas mesmas criangas e jovens e que O processo
de inclusao esta, ainda, longe de ser uma realidade efetiva nas nossas escolas.

Posto isto, pretende-se que este estudo contribua para a sensibilizagao de

todos os profissionais que poderdo estar envolvidos neste processo.
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Procurando sugerir uma nova abordagem as praticas educativas que visem,
efetivamente, alcancar o sucesso dos alunos, procurando criar uma escola de

todos e para todos.
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Apéndices/ Anexos

Apéndice 1

Inquérito por Questionario

Este questionario foi elaborado no ambito do Mestrado em Educac¢do Especial - Dominio Cognitivo e

Motor.

O projeto de investigacdo em causa incide sobre as Prdticas Educativas dos Professores do 19 ciclo do

Ensino Bdsico face aos alunos com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID).

Todas as informacgdes recolhidas sdo estritamente confidenciais. Os dados de identificagdo solicitados

servem apenas para efeito de interpretacdo das outras respostas.

N3do estd perante um teste com respostas certas e erradas, mas apenas com um conjunto de questdes

sobre as quais pretendemos conhecer a sua opinido. Solicitamos-lhe, pois, respostas verdadeiras.

A sua opinido é muito importante.

Obrigada pela colaboracao.

Preencha, sempre que possivel, com um X.

| — DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

1. Idade:

|:| Menos de 30 anos |:| De 30 a 40 anos |:| De 41 a 50 anos |:| Mais de 50 anos
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2. Género:

|:| Masculino |:| Feminino

3. Tempo de servigo: (contado até ao 31/08/2016)

|:| Até 5 anos |:| De 6 a 14 anos |:| De 15 a 24 anos |:| Mais de 25 anos

4. Habilitagoes literdrias:

|:|Bacharelato |:|Licenciatura DPés—Graduagéo |:|Mestrado |:|Doutoramento

5. Local onde frequentou a formagao inicial:

|:| Magistério Primario |:| Escola Superior de Educacao

Il - FORMAGAO DOS PROFESSORES

6. A suaformacao inicial integrou disciplinas no dominio da Educag¢ao Especial
(EE)?

|:| Sim |:| N3o (Se respondeu negativamente, por favor continue para a questdo 7.)

7. Como classifica essa formagao inicial para ensinar alunos com NEE?

|:| Fraca |:| Suficiente |:| Boa

8. Alguma vez frequentou a¢oes de formagao relacionadas com a Educagao Especial?

|:| Sim |:| N3o (Serespondeu negativamente, por favor continue para a questdo 9.)
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9. A formacgao que recebeu no ambito da EE foi de carater:

|:| Voluntario |:| Obrigatdrio

10. Considera que a formacdo no ambito da EE é importante para um melhor

atendimento a essas criangas?

[ ] sim [ ] N3o

11. Conhece a legislagdao que regula atualmente a Educagiao Especial?

|:| Sim |:| Nao

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

(assinale com x)

Muitas vezes

Algumas vezes

Raramente

1- Leio/ investigo em livros, sobre a especialidade.

2- Solicito a colaboragdo do docente de EE para
conhecer mais aprofundadamente as dificuldades e
necessidades dos alunos.

3- Em reunides de grupo partilhamos conhecimentos e
materiais sobre as diferentes problematicas dos alunos
e trocamos sugestdes sobre a implementagdo de
estratégias pedagdgicas.

4- Consulto o processo do aluno de onde constam
informacdes/ avaliagbes de especialistas e sugestdes
de trabalhos para os docentes e encarregados de
educacgéo.

5- Procuro solugbes para as minhas dividas na
Internet.
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13. Durante a sua pratica educativa nas turmas com alunos com DID:

(assinale com x)

Muitas vezes

Algumas vezes

Raramente

1- Solicito a colaboragdo do docente de Educacéao
Especial.

2- Localizo estrategicamente os alunos na sala de aula.

3- Recorro ao trabalho a pares.

4- Recorro a materiais didaticos diversificados.

5- Diminuo o numero de atividades por aula.

6- Adequo o grau de dificuldade das atividades.

7- Depois de explicar para a turma, explico novamente,
individualmente, aos alunos DID.

8- Intensifico o uso das novas tecnologias.

9- Utilizo materiais de aprendizagem produzidos para
alunos com DID.
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Il — DIFICULDADES E CONSTRANGIMENTOS FACE A INCLUSAO DE ALUNOS COM DID

14. A inclusao de alunos com DID nas turmas de ensino regular:

(assinale com x)

Discordo

Concordo

Ndo tenho
opinido

1- Os professores sentem que os alunos com DID fazem parte
integrante da turma.

2- A inclusdo dos alunos com DID nas turmas regulares deve ser
sempre considerada independentemente do seu grau de deficiéncia.

3- Os alunos com DID severa e profunda devem permanecer nas
escolas regulares, mas em salas de apoio.

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

5- A inclusdo de alunos com DID deve implicar sempre um numero
reduzido de alunos na turma.

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

7- O docente de EE faculta informagdes sobre as dificuldades e
necessidades dos alunos.

8- Sempre que necessario o docente de EE ajuda o professor a
reformular estratégias de trabalho.

15. Assinale a principal dificuldade que encontra na sua pratica educativa com alunos DID.

Falta de formagdo

Pouca disponibilidade pessoal

Falta de experiéncia

Elevado niumero de alunos por turma

Dificuldades do aluno monopolizam o tempo do professor
Falta de apoio da familia do aluno

Preconceito

O OO oo

Falta de apoio técnico (docente de Educagdo Especial, psicélogo, terapeuta da fala...)
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Apéndice 2

Dissertacao de mestrado =
: l Rita Correia <rvmcorreia@gmail.com= 24 de jan - -
para teresa.rocha |~

Exma Senhora Diretora

Mo ambito do trabalho final de investigacao do curso de especializacio em Educacio Especial - Dominios Cognitivo e Motor, venho por
este meio divulgar um breve questiondrio. Pretende-se, com esta investigaciio, saber quais as praticas educativas destes docentes face aos
alunos com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais.

Deste modo, venho solicitar a V.Ex® a divulgacio do referide questionario aos professores de 12 cicle do Ensino Basice do Agrupamento n?
2 de Beja.

Link:
https: / feoo.el/forms/RewS5zVLI3wEXe8Wz2

Obrigada pela atencao.

Com os melhores cumprimentos,
Rita Machado Correia

Dissertacao de mestrado =

Rita Isabel Palma Verissimo Machado Correia <rita.correia@agribeja.pt= 24/01 - o
para Diretor |=

Exmo Senhor Diretor

No ambito do trabalho final de investigacao do curso de especializacao em Educacao Especial - Dominios Cognitivo
e Motor, venho por este meio divulgar um breve guestionario. Pretende-se, com esta investigacdo, saber quais as

praticas educativas destes docentes face aos alunos com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais.

Deste modo, venho solicitar a V.Ex® a divulgacao do referido questionario aos professores do 12 ciclo do Ensino
Basico do Agrupamento n® 1 de Beja.

Link:
https://goo.gl/forms/RewS5zVUIwFXeBWz2

Obrigada pela atencao.

Com os melhores cumprimentos,
Rita Machado Correia
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Diretor AgriBeja <diretor@agribeja pt> 6/03 -
para mim [«

Exma. Sra. professora Rita muito boa tardel

Em face do solicitado cumpre-me informar que estd autorizada a divulgar o questionario pelos(as) docentes do
Agrupamento de Escolas n® 1 de Beja que preencham os requisitos necessarios ao V. trabalho.

Com os melhores cumprimentos,

José Eugénio
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