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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo estudar que respostas efetivas existem ao nivel escolar,
que, posteriormente, ajudem os alunos a fazer uma transicdo para a vida ativa de forma eficaz.
Assim, o objetivo seria explorar os mecanismos de resposta da escola, junto de toda a
comunidade envolvida, face a alunos com psicopatologias e necessidades educativas especiais
(NEE).

Atendendo ao facto de que na sociedade observamos a integragdo destes alunos em regime
escolar normal, verifica-se que existe ao nivel educativo um conjunto de limitagcdes que o
professor encontra relativamente as politicas educativas, organizacdo da escola, organizacido do
curriculo, recursos/apoios humanos, ou ainda, aos recursos/apoios materiais, o que poderdo
levar & desmotivacgdo da sua pratica educativa por parte do professor. Por outro lado verifica-se
uma desmotivacdo/desinteresse por parte dos alunos com NEE, cujos conteudos das disciplinas
sd0 muito vagos, com um grau de dificuldade que ndo conseguem acompanhar e que lhes causa
ainda mais revolta, desinteresse, desmotivagdo e por vezes, indisciplina na sala de aula.

Apoés a andlise de resultados obtidos na escala Child Behavior Checklist (CBCL), nas
escalas de competéncias, os resultados obtidos, a nivel da atividade social e escola os valores
estdo dentro dos pardmetros de nivel clinico, sendo que, o score total também esta situado no
mesmo nivel. Na Youth Self Report (YSR), os resultados obtidos nas escalas de competéncias,
a nivel da atividade social, os valores situam-se dentro dos pardmetros de nivel clinico, sendo
que, o Score total também estd no mesmo nivel. E de salientar que as pontua¢des mais
altas/comuns aos trés instrumentos utilizados, situam-se nos Problemas de atencao;
Hiperatividade/Impulsividade; Comportamentos agressivos; e Isolamento /Depressao.
Comparando os resultados obtidos nas escalas de competéncias (CBCL e YSR) foi possivel
constatar que os valores se situam a nivel clinico.

Apos andlise das entrevistas e Focus groups, as categorias de terceira ordem foram ordenadas
da seguinte forma: 1.“Respostas que a escola disponibiliza como medidas educativas”;
2.Legislacdo em vigor para alunos NEE quanto as respostas/medidas educativas™; 3.“Percurso
escolar do aluno”; 4. “Aplicacdo e avaliagdo das medidas educativas™; 5. “Transi¢@o para a vida
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ativa”; 6. “Percep¢do do Futuro do aluno”; 7. Perspetiva do aluno face ao
ensino/aprendizagem”. Como conclusdo da analise das entrevistas, de certa forma existe um
consenso por parte do CT, dos AO e da M/EE ao nivel do desconhecimento da legislagdo em
vigor. E consensual ao CT, AO, e M/EE, no tocante as dificuldades de aprendizagem do aluno,

no entanto, a familia (M/EE) desculpabiliza os baixos resultados escolares com a falta de



motivacdo para a escola, com a imaturidade do seu educando, com a excessiva carga horaria.
Denota-se uma passividade da familia face ao problema do aluno. De realcar a importancia das
respostas da comunidade no apoio a transi¢do para a vida ativa e da pertinéncia dos contetudos

académicos desenvolvidos.

Palavras-Chave: Psicopatologia; Necessidades Educativas Especiais; Respostas Educativas;
Inclusdo



Abstract

The purpose of this project is to study the existing responses in education that can help
students with special needs in a effective active life transition. Therefore, the study aims to go
through the school response mechanisms along with all the involving community related to
these students psychopathology and with special needs.

Bearing in mind that these students attend the regular school system in our society, we can
find a set of limitations in education that the teacher needs to face, namely the education policy,
the school organization, the curriculum organization, human resources/support or material
resources/ support and this may lead to the teacher’s discouragement.

On the other hand, we can see discouragement/disinterest by the students with special needs
toward subjects which contents are vague, with a difficulty level that they can’t keep up with,
causing them uprising, disinterest, discouragement and sometimes disruptive behaviour in the
classroom.

After analyzing results on the scale Child Behavior Checklist (CBCL), skills scales, the
results obtained, the level of social activity and school values are within the clinical level
parameters, and the total score is also situated the same level. In the Youth Self Report (YSR),
the results obtained skills scales, the level of social activity, the values are within the clinical
level parameters, and the total score is also on the same level. It is noteworthy that the highest
scores / common to all three instruments, are located in attention problems; Hyperactivity /
impulsivity; Aggressive behavior; Isolation and / Depression. Comparing the results obtained
skills scales (CBCL and YSR) it was found that the values are clinically.

After analysis of the interviews and focus groups, the categories of third order were ordered as
follows: 1. "Answers that the school offers as educational measures"; 2.Current Legislation for
SEN pupils on responses / educational measures "; 3. "Schooling process"; 4. "Implementation
and evaluation of educational measures"; 5. "Transition to active life"; 6. "Perception of the
student's Future"; 7. "Perspective student face teaching / learning." To conclude the analysis of
the interviews, in a way there is a consensus by the CT, the AO and M / EE to the legislation
unaware of the level in effect. It is consensual TC, TO, and M / EE, concerning the difficulties
of student learning, however, the family (M / EE) desculpabiliza low educational attainment
with the lack of motivation for school, with the immaturity of their student with excessive
workload. We denote passivity of the family deal with the problem of the student. To
emphasize the importance of community responses in supporting the transition to the job

market and the relevance of developed academic conten.



Keywords: Psychopathology; Special Needs; Educational Responses; Inclusion.



Introducao

Ao longo dos anos o tema “Ensino Especial” e “Alunos com NEE” tem vindo a ser assunto
de reflexdo por parte de muitos estudiosos no ambito da educagdo, tendo sofrido algumas
alteragdes ao longo dos tempos. Este assunto suscita debates e discussdes e conduz a uma
divergéncia de opinides muito variada.

Assim, a partir do Principio da Normaliza¢do (1959) e o Relatorio de Warnock (1978) o
numero de colocacdes de criangas com Necessidades Educativas Especiais no ensino regular
tem vindo a aumentar. Normalizar ndo significa, no entanto, converter em normal uma pessoa
com deficiéncia, mas sim, aceita-la tal como ¢, com as suas limitagdes e dificuldades,
reconhecendo-lhe os mesmos direitos que aos outros (Niza,1996).

A partir da segunda metade da década de 80 e até aos nossos dias, o objetivo/ideia principal
¢ a de adaptar o sistema escolar as necessidades dos alunos. A inclusdo veio propor um unico
sistema educacional de qualidade para todos os alunos, com ou sem deficiéncia, ou com
necessidades educativas especiais.

A educagdo inclusiva depende da capacidade do sistema escolar procurar solugdes para o
desafio da presenca de diferentes alunos nas classes regulares e de fazer com que nenhum aluno
seja novamente excluido com base em alguma necessidade educativa especial. Assim, a
educacdo inclusiva ndo se refere apenas as pessoas com deficiéncia, mas sim a todas as pessoas
que tenham necessidades educativas especiais em caracter temporario, intermitente ou
permanente. Isto coaduna-se com a filosofia da inclusdo, na medida em que ndo admite
excepcdes, pois todas as pessoas devem ser incluidas (Declaragdo de Salamanca, 1994).

A educagdo inclusiva, em geral, e a educacdo inclusiva dos alunos com necessidades
educativas especiais, em particular, sdo principios orientadores do sistema educativo portugués.
Os agrupamentos de escolas, os professores, os alunos, os assistentes operacionais e as familias
ndo pdem em causa, actualmente, os fundamentos deste principio. A percepcdo que os agentes
educativos e demais atores t€ém da inclusdo, porém, parece remeté-la essencialmente para o
dominio da socializacdo, raramente questionando-se as suas implicagdes curriculares.

Desta forma educacdo inclusiva passa, de forma inegavel, pelo assumir, por parte dos
professores do seu papel a nivel curricular, na escola e na sala de aula.

Tendo por base a Lei n® 21/2008, de 12 de maio que considera educacdo inclusiva aquela
que “visa a equidade educativa, sendo que por esta se entende a garantia de igualdade, quer no
acesso quer nos resultados”. Define também ““os apoios especializados a prestar ... visando a

criagdo de condigdes para a adequagdo do processo educativo as necessidades educativas



especiais dos alunos” que manifestem dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacio
social.

Assim, a Escola Inclusiva ndo € apenas a escola onde estdo todos os alunos: ¢ a escola onde
todos os alunos aprendem.

O trabalho que agora se apresenta incide num estudo de caso que assume como principal
objetivo estudar que tipo de respostas efetivas existem a nivel escolar, que, posteriormente,
ajudem os alunos a fazer uma transicdo para a vida ativa de forma eficaz. Inscreve-se no
paradigma de investigagdo qualitativa, sendo que, dada a crescente importdncia das
metodologias qualitativas na investigacdo cientifica, nomeadamente na area da Educacdo em
Ciéncias, que se deve, por um lado, a uma certa desvalorizacdo da investigacdo desenvolvida a
luz do paradigma positivista, e, por outro, a necessidade de desenvolver novas abordagens
metodoldgicas que permitam dar resposta a problematicas emergentes.

Neste trabalho iremos abordar algumas concepg¢des teoricas sobre o Estudo de Caso, nas
suas diferentes perspectivas: situagdes em que se aplica, objectivos a que se propde, tipos de
estudos, metodologia de trabalho e problemas relacionados com a validade das suas conclusoes.
Foram mobilizadas um conjunto de técnicas e instrumentos no acesso a informagdo, como a
utiliza¢do do Focus Groups (ao conselho de turma); os instrumentos de auto relato aplicaram-se
da seguinte forma: CBCL a mae e a encarregada de educagdo, o TRF aos professores
pertencentes ao conselho de turma, e o YSR foi implementado ao aluno (Achenbach, 1991%); a
entrevista semi-estruturada (aplicou-se a Mae, a encarregada de educacdo e a dois assistentes

operacionais).



I. Ensino Especial
1. Perspetiva Historica

Ao longo da historia, as pessoas/criangas diferentes, foram objeto de um tratamento especial,
desde serem consideradas como possuidas pelo demoénio (Idade Média), tratadas como
criminosas ou loucos internados em hospicios (sec. XVIII e XIX).

A sociedade ao longo dos tempos foi encarando as pessoas com deficiéncia, em fun¢do dos
fatores econdmicos, sociais e culturais de cada época. Assim, o desenvolvimento da educagdo
especial acompanhou a evolugdo ao nivel social, economico e cultural de cada época nos
diferentes paises.

Batista (1993) distingue trés épocas na educacdo especial: a primeira, considerada a pré-
histéria da educacdo especial, essencialmente asilar; a segunda, de forte cariz assisténcial,
aliada a algumas preocupagdes educativas, defende que a educag¢do devera decorrer em
ambientes segregados; a terceira, caraterizada pela preocupagdo com a integragdo dos
“deficientes” com os seus iguais.

No século XX, com a teoria psicanalitica de Freud e com os testes de Galton para medigao
da capacidade intelectual, a partir do desempenho de tarefas sensorio-motoras, os
conhecimentos ampliam-se. O conceito de “Idade Mental” e os testes de Inteligéncia de Binet -
Simon, para a identificacdo de “criangas mentalmente atrasadas” que ndo beneficiam de uma
situacdo educativa normal, originam uma evolucdo no sentido da criagdo de escolas especiais
(Correia, 1997). Binet-Simon criaram a Escala de Binet-Simon, usada para identificar
estudantes que pudessem precisar de ajuda extra na sua aprendizagem escolar. Os autores da
escala assumiram que os baixos resultados nos testes indicavam uma necessidade para uma
maior interven¢do dos professores no ensino destes alunos e ndo necessariamente que estes
tivessem inabilidade de aprendizagem. A politica global consistia em separar e isolar estas
criangas do grupo principal da sociedade. Desta forma, comecaram a surgir institui¢des
especiais, asilos, em que as criangas eram colocadas, rotuladas e segregadas em fun¢do da sua
deficiéncia.

Na década de 60, segundo Coll, Marchesi e Palacios (2004), o termo necessidades
educacionais especiais (NEE) comecou a ser utilizado como forma de identificar o “aluno
deficiente” sem estigmatizd-lo. Nos anos 60-70, segundo Correia (2000), presenciou-se a um
aumento de preocupagdes quanto aos alunos com NEE, principalmente, sobre o direito de todas

as criancas usufruirem de uma educacao igual.
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Na década de 70, com o aparecimento do movimento da Integragdo, surge o conceito de
normalizac¢do, em que se expressava que ao “deficiente” deviam ser dadas condi¢des, o mais
semelhante possivel, aquelas que eram oferecidas pela sociedade ao cidaddo comum, o que
originou a tomada de posi¢cdes mais importantes e influentes, sobre a mudanga relativa ao
atendimento de criancas (NEE).

O conceito de NEE foi utilizado pela primeira vez pelo “Special Educational Needs Report
of the Commiittee of Enquiry into the Education of Handicapped Children and Young People”
(1978), presidido por Mrs Hellen Mary Warnock, conhecido como Relatério Warnock para
reavaliar o atendimento aos alunos com deficiéncia. As concepgdes desenvolvidas pelo
Relatorio Warnock vieram alterar decisivamente a organizacdo da educagdo especial,
nomeadamente das respostas educativas para os alunos com NEE, o que significou uma
mudanga do paradigma médico-psicologico para a do paradigma educativo. Este relatério
esteve na base da nova lei de Educagdo de 1981, na Gra-Bretanha.

A década de 80, segundo Clough, (2000) enfatiza a importancia da organizagdo sistémica
detalhada na busca de educar verdadeiramente, surgindo novas estratégias de melhoria da
escola. Na sequéncia desta mudanca (Relatério Warnock), a Declaragdo de Salamanca (1994)
adoptou a designacdo de Necessidades Educativas Especiais (NEE) e passou a defender o
direito de todos os alunos a uma educagdo na escola regular, passando a abranger todas as
criangas e jovens cujas necessidades envolvam deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. O
objetivo essencial desta conferéncia, era promover o conceito de “Escola para Todos”/ Escola
Inclusiva, de maneira a

“que todos os alunos aprendam juntos, sempre que possivel,
independentemente, das dificuldades e das diferencas que apresentem.
Estas escolas, devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos
seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de
modo a garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organiza¢do escolar, de estratégias
pedagobgicas, de utilizagdo de recursos € de uma cooperagdo com as
respetivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios ¢ de
servigos, para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da
escola” (Declaragdo de Salamanca, 1994, p.11-12).

A partir deste momento, as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem
um meio mais eficaz para combater atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e

solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingir o direito a educagdo para todos. Este
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novo conceito de escola, passa assim, por uma mudancga de atitudes que levam a criagdo de uma
sociedade mais humana. Desta forma, e tendo presente o que foi determinado na Declaragdo de
Salamanca, a expressdo “Necessidades Educativas Especiais”, passa a envolver todas as
criangas e jovens, cujas dificuldades/necessidades estejam relacionadas com deficiéncia ou
dificuldades escolares, e que, em algum momento da sua escolaridade tenham essa necessidade
educativa.

Em Portugal, o Decreto-Lei n° 319/91 de 23 de agosto, introduziu o conceito de
Necessidades Educativas Especiais (NEE); Priveligiou a maxima integra¢do do aluno com NEE
na escola regular; refor¢ou o papel dos pais na educagdo dos seus filhos; Responsabilizou a
escola pela procura de respostas educativas adequadas; Defeniu as medidas educativas a ser
implementadas aos alunos com NEE (a. Equipamentos especiais de compensagdo; b.
Adaptagdes materiais; c¢. Adaptacdes curriculares; d. Condi¢des especiais de matricula; e.
Condigcdes especiais de frequéncia; f. Condi¢des especiais de avaliagdo; g. Adequacdo na
organizacdo de classes ou turmas; h. Apoio pedagdgico acrescido; i. Ensino especial);
Determinou a obrigatoridade do cumprimento da escolaridade basica para todas as criangas
com NEE, assim como a gratuitidade, a igualdade e a qualidade do ensino. Com o objetivo de
responder as necessidades educativas destas criangas, fixou-se a individualizagdo de
intervencgdes educativas através dos Planos Educativos Individualizados (PEI) e de Programas
educativos (PE). Em julho de 1997, o Ministério da Educagdo, através do despacho n°105/97,
de 1 de julho, organizou um modelo de interven¢do educativa para criancas com NEE, que
pretende incluir uma mudanga significativa no ambito do apoio a estas criancas. Este despacho
reconhece a importdncia da actuacdo dos professores com formacdo especializada em
articulacdo com outros projectos em curso no ambito do Ministério da Educagdo. As medidas
previstas no despacho para o funcionamento dos apoios educativos vdo ao encontro dos
principios gerais consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo, e em particular dos seus
artigos 17.° (Ambito e objectivos da educacdo especial) e 18.° (Organizacio da educacio
especial), inserindo-se numa linha de interven¢do que visa fazer da escola o centro privilegiado
da ac¢@o educativa. Assim, o despacho conjunto n°105/97 de 1 de Julho determina: 1. O
presente despacho estabelece o regime aplicavel a prestacdo de servigos de apoio educativo, de
acordo com os principios consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo; 1.1. Os apoios
educativos abrangem todo o sistema de educacdo e ensino ndo superior ¢ desenvolvem-se com
base na articulagdo dos recursos e das actividades de apoio especializado existente nas escolas,
com vista a promog¢ao de uma escola integradora; 2. A prestagdo dos apoios educativos visa, no

quadro do desenvolvimento dos projectos educativos das escolas, designadamente: a)
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Contribuir para a igualdade de oportunidades de sucesso educativo para todas as criangas e
jovens, promovendo a existéncia de respostas pedagogicas diversificadas adequadas as suas
necessidades especificas e ao seu desenvolvimento global; b) Promover a existéncia de
condi¢des nas escolas para a integracdo socio-educativa das criangas e jovens com necessidades
educativas especiais; ¢) Colaborar na promog¢do da qualidade educativa, nomeadamente nos
dominios relativos a orientagdo educativa, a interculturalidade, a saide escolar ¢ a melhoria do
ambiente educativo; d) Articular as respostas a necessidades educativas com o0s recursos
existentes noutras estruturas e servicos, nomeadamente nas areas da satde, da seguranca social,
da qualificacdo profissional e do emprego, das autarquias e de entidades particulares ndo
governamentais.

O Ministério da Educagdo em 2008, através do Decreto-Lei n® 3/2008, de 7 de janeiro, faz
referéncia a inclusdo de todos os alunos, a diversidade, a flexibilidade e a adequabilidade das
respostas educativas. Define como objetivos da Educacdo Especial a

“inclusdo educativa e social, o acesso e o sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promog¢do da
igualdade de oportunidades, a preparagdo para o prosseguimento de
estudos ou para uma adequada preparacdo para a vida profissional e para
uma transi¢do da escola para o emprego das criangas e jovens com NEE
(art. 1, p.155).

Este decreto descreve, os apoios especializados que se devem conceder quer na educacio
pré-escolar, quer nos ensinos basico e secundario dos setores cooperativo, particular e publico.
Os apoios especializados visam responder as necessidades educativas especiais dos alunos com
limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo, num ou varios dominios de
vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de cardter permanente. O Decreto-Lei
n® 3/2008, de 7 de janeiro, no artigo 16° “Adequacdes do processo de ensino e de
aprendizagem” define as medidas educativas, que sdo: a) Apoio pedagdgico personalizado; b)
Adequagdes curriculares individuais; ¢) Adequacdes no processo de matricula; d) Adequagdes

no processo de avaliagdo; e) Curriculo especifico individual; f) Tecnologias de apoio.
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2. Necessidades Educativas Especiais (NEE): Conceito

Tém sido varios os autores que se debrucaram sobre a questdo da Educagdo, nomeadamente,
da Educac¢do Especial, e que tem contribuido para uma reflex@o e para a sua mudanga, néo so,
em Portugal, como também no mundo. Tendo por principio que a Educagdo ¢ um direito de
todos, que estd consagrado na legislacdo, que pretende diminuir as diferencas existentes entre
os individuos e criar uma “igualdade de oportunidades” para todos os cidaddos, ¢ necessario
que o sistema educativo sofra algumas alterag¢des e adaptacdes.

Ao longo dos tempos foram surgindo reformas com o intuito de acompanhar as necessidades
e interesses dos jovens e da comunidade envolvente. Assim, a Educacdo deixou de se preocupar
apenas em ser um transmissor de conhecimentos, para valorizar o que o individuo tem para dar.
Tendo por base que cada crianga/individuo € diferente, com uma heranga cultural propria e com
necessidades e interesses, com as suas proprias limitagdes, a escola terd que ter isto em conta.
Assim, considera-se que um aluno necessita de Educacdo Especial se possuir alguma
dificuldade de aprendizagem que requeira uma medida especial de educagao.

As dificuldades de aprendizagem de um aluno, dependem principalmente das suas
carateristicas pessoais ¢ das carateristicas do contexto em que se desenvolve, uma vez que a
escola se adapta as suas necessidades. As dificuldades de um aluno, a partida ndo se podem
conceber como sendo de carater definitivo, nem determinante, dependem das carateristicas do
aluno, do contexto escolar e familiar. Desta forma, nos anos 60-70, surgem movimentos de
carater social, legislativo, cujo objetivo era o de assegurar os direitos do individuo a liberdade e
a igualdade de oportunidades.

Correia, no seu livro “Alunos com Necessidades Educativas Especiais nas Classes
Regulares” (1997), salienta que o conceito de NEE, termo generalizado a quase todos os paises
desenvolvidos, surge de uma evolugdo nos conceitos que até entdo se usavam, quer eles fossem
de cariz social, quer educacional. O termo NEE vem, assim, responder ao principio da
progressiva democratizagdo das sociedades, refletindo o postulado na filosofia da integracdo e
proporcionando uma igualdade de direitos, nomeadamente no que diz respeito a nao
discriminacdo por razoes de raga, religido, opinido, carateristicas intelectuais e fisicas, a toda a
crianga e adolescente em idade escolar.

Brennan (1988), ao referir-se ao conceito de NEE, afirma que:

“Ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico,
sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer combinagdo

destas problematicas) afeta a aprendizagem ao ponto de serem
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necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou
modificado, ou a condi¢des de aprendizagem especialmente adaptados
para que o aluno possa receber uma educacdo apropriada. Tal
necessidade educativa, pode classificar-se de ligeira a severa e pode
ser permanente ou, manifestar-se durante uma fase do
desenvolvimento do aluno”.

Esta defeni¢do consubstancia o preceituado no Warnock Report (1978) que ao referir-se as
NEE, da énfase ao tipo e grau de problemas para a aprendizagem, classificando-os de ligeiros e
temporarios a severos e permanentes (Correia, 1997, p. 48).

Correia (1993) refere-se ao conceito de NEE, afirmando que ele se aplica a criangas com
problemas sensoriais, fisicos, intelectuais e emocionais e, também, dificuldades de
aprendizagem derivadas de fatores organicos ou ambientais. O conceito de NEE abrange,
portanto, criangas e adolescentes com aprendizagens atipicas, isto €, que ndo acompanham o
curriculo normal, sendo necessario proceder a adaptacdes curriculares, mais ou menos
generalizadas, de acordo com o quadro em que se insere a problematica da crianca ou
adolescente.

Marchasi e Martin (1990) afirmam que os alunos com NEE sdo aqueles que “apresentam um
problema de aprendizagem, durante o seu percurso escolar, que exige uma adaptacdo mais
especifica e uma gama de recursos educativos diferentes daqueles necessarios para os seus
companheiros da mesma idade” (p.16). Assim, o conceito de NEE est4 relacionado com as
ajudas pedagogicas especificas ou servicos educativos que alguns alunos necessitam para
alcancar os objetivos educativos € o maximo desenvolvimento pessoal e social.

A Educacdo Especial, como modalidade de atendimento a criangas e jovens considerados
com necessidades educativas especiais, surgiu igualmente nos anos setenta, no seguimento do
Relatério Warnock (1978), constituindo-se como um modelo de atendimento, centrado nas
dificuldades do aluno e em servigos de atendimento especialmente criados para ele, com novas

abordagens a nivel curricular.

2.1 Classificacdo das NEE

As NEE subdividem-se em dois tipos: carater permanente e carater temporario. As NEE de
carater permanente sdo aquelas em que a adaptagdo do curriculo ¢ generalizado e objeto de

avaliag@o sistematica, dindmica e sequencial, de acordo com os progressos do aluno no seu
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percurso escolar. Neste grupo, encontramos as criangas e adolescentes cujas alteracdes
significativas no seu desenvolvimento foram provocadas, na sua esséncia, por problemas
organicos, funcionais e, ainda por défices socioculturais e econdmicos graves. Abrangem,
portanto, problemas de foro sensorial, intelectual, processoldgico, fisico, emocional e quaisquer
outros problemas ligados a saude do individuo (Correia, 1997). Os tipos especificos de NEE de
carater permanente que podem ser referidos como possiveis de relacionamento com o insucesso
escolar sdo: deficiéncia mental, as dificuldades de aprendizgem, as perturbagdes emocionais, 0s
problemas motores, os problemas de comunicacao, a deficiéncia visual, a deficiéncia auditiva, a
multideficiéncia, os cegos-surdos, outros problemas de saude, os traumatismos cranianos € o
autismo. O autismo e o traumatismo craniano, foram posteriormente em 1990, adicionados pelo
departamento de Educagao dos EUA.

No grupo das NEE de carater intelectual, estdo as criancas e adolescentes com deficiéncia
mental, ou seja, aqueles individuos cujos problemas acentuados no seu funcionamento
intelectual e comportamento adaptativo, lhes causa problemas globais na aprendizagem, quer
ela seja académica ou social. Engloba, ainda, os individuos dotados ou sobredotados, cujo
funcionamento intelectual e potencial de aprendizagem, é superior a média e que, caso os
programas ndo estejam em consondncia com as suas carateristicas, podem também eles
experimentar insucesso escolar.

No grupo das NEE de cardter processoldgico, os alunos com problemas processologicos,
derivados de problemas relacionados com a rece¢do, organizagdo e expressdo de informagao,
sdo geralmente designados por alunos com dificuldades de aprendizagem. Embora esta
categoria seja de dificil definicdo (Correia, 1991; Bullock, 1992; Lerver, 1993), ela carateriza-
se, em geral, por uma discrepancia acentuada entre o potencial estimado de um individuo
(inteligéncia na média ou acima da média) e a sua realizacdo escolar que ¢ abaixo da média
numa ou mais areas académicas (Correia, 1991), mas nunca em todas, como é o caso da
deficiéncia mental.

No grupo das NEE de carater emocional, estdo inseridos todos os alunos cuja problematica
emocional ou comportamental, elicia comportamentos de tal forma desapropriados que levam a
disrupcdo dos ambientes em que eles se inserem. Esta categoria engloba, essencialmente, o
grupo de alunos cujas perturbagdes sdo de tal maneira graves, que pdem em causa, quer o seu
sucesso escolar quer, mesmo, a sua seguranga ¢ a daqueles que os rodeiam. Nela se incluem as
psicoses e quaisquer outros problemas graves de comportamento.

As NEE de carater motor, englobam todos os alunos cujas capacidades fisicas foram

alteradas por qualquer problema de origem orgénica ou ambiental, vindo a provocar-lhes
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incapacidades do tipo manual e/ou de mobilidade. As categorias mais comuns deste grupo sio a
paralisia cerebral, a espinha bifida e a distrofia muscular, embora possamos encontrar outros
problemas motores derivados de problemas respiratdrios graves, amputagdes, polimielite,
acidentes que venham a afetar os movimentos de um individuo.

As NEE de carater sensorial, incluem os alunos cujas capacidades visuais ou auditivas estdo
afetadas. No que respeita a visdo, podemos considerar duas subcategorias: os cegos e o0s
ambliopes.

Quanto as NEE de cardter temporarias, podem manifestar-se como problemas ligeiros de

leitura, escrita ou cdlculo, atrasos ou perturbacdes menos graves ao nivel do desenvolvimento

motor, percetivo, linguistico ou socioemocional.

2.2 Prevaléncia das Necessidades Educativas Especiais

Segudo Correia (1997) a percentagem de criangas e adolescentes com NEE em idade escolar
era de cerca de 15%, o que equivale a cerca de 250000 alunos. Quanto a prevaléncia (nimero
de individuos com NEE existentes na populacdo nacional, ou seja, o nimero de criangas e
adolescentes com NEE em idade escolar) por categorias, os dados apresentados por Correia em
1997, categorizados de acordo com a sua problematica seria de: Dificuldades de aprendizagem
48%; Problemas de comunicag¢do 22%; Deficiéncia mental 14%; Perturbagdes emocionais/
problemas de comportamento 10%; Outros 6% (Problemas motores 1,1%; Deficiéncia auditiva
1,3%; Deficiéncia visual 0,5%; outros problemas de saude 1,1%; Traumatismo craniano 0,01%;
autismo 0,12%; cegos-surdos 0,02%; multideficiéncia 1,95%).

Em 2009 verificou-se, que num total de 1.235.464 alunos que estdo na escolaridade
obrigatoria (com e sem NEE), 31.776 (2,6%) tém NEE e PEI, entre os quais 2.392 (0,2%) se
encontram a frequentar escolas especiais e 2.115 (0,2%) estdo em unidades de apoio
especializado, inseridas dentro das escolas regulares. Este aumento significativo de alunos
integrados em comparagdo com um decréscimo do numero dos alunos em instituigdes
representa uma clara inversdo no modelo de atendimento a estes alunos nos ultimos 20 anos,
onde o ensino em Escolas Especiais, que era a regra, passou a ser a exce¢do (Rodrigues &
Nogueira, 2010). O Dec. Lei n° 3/2008 circunscreve a educagdo especial aos alunos com
necessidades educativas especiais de carater permanente (NEECP), formalizando a separagio
entre Educagdo especial (exclusiva para os alunos que apresentem NEECP identificados por

referenciacdo a Classificacdo Internacional de Funcionalidade - CIF), e os Apoios Educativos,
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que prestam atendimento aos restantes alunos com dificuldades escolares. Existe uma
caraterizacdo do publico alvo da Educagido Especial, nomeadamente os alunos com NEECP, no
artigo 1°:
“...a criacdo de condigdes para a adequacdo do processo educativo as
necessidades dos alunos com necessidades educativas especiais dos
alunos com limitagoes significativas ao nivel da atividade e da participagdo
num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragdes funcionais e
estruturais, de carater permanente, resultando em dificuldades continuadas ao
nivel da comunicagcdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participagio social”.( Dec. Lei n°® 3/2008 )

No ano letivo 2012/13, 0 Ministério da Educagdo publicou os indicadores dos alunos ao
abrigo do Dec. Lei n® 3/2008 prefazia 50750 alunos. Desta forma pode constatar-se que o
numero de alunos com o PEI implementado no seu curriculo escolar, frequentando o ensino
regular era de 49149,:sendo que, 2175 alunos frequentavam o ensino pré-escolar; 42530 alunos
frequentavam o o ensino bdasico; 4444 alunos frequentavam o ensino secunddrio e 1601
estavam inseridos em escolas de educag¢do especial; 11219 alunos tinham o Curriculo
Especifico Individual (CEI), sendo que, 1864 alunos com apoio de UAM; 1357 alunos com
apoio UEE; 556 alunos frequentavam escolas EREBAS em ensino bilingue; e 258 alunos que
frequentavam ERACBYV.

Partindo da teoria piagetiana, os sujeitos elaboram representacdes a partir da sua propria
experiéncia e das informacdes recebidas, direta ou indirectamente, do meio. Estas informagdes
sdo reelaboradas a partir dos seus proprios instrumentos intelectuais, afetivos e sociais. Assim,
as representacdes sdo fruto tanto da influéncia do meio quanto da propria constru¢do do sujeito
(Osti & Brenelli, 2009).

Segundo Osti e Brenelli (2012), no decorrer do processo educativo, os alunos vao construindo
percepgdes sobre si e podem aprender a comportar-se em fun¢do das expectativas do professor
em relagdo as respostas cognitivas e aos tipos de conduta por ele aceites, em funcdo da sua
tolerancia. A literatura tem apontado que as interagdes pessoais sdo também, constituidas por
percecdes e expetativas de uma pessoa em relagdo a outra e que a expetativa de uma pessoa
sobre o comportamento de outra pode involuntariamente, tornar real a predicao.

Alguns estudos sobre as representagdes dos alunos com dificuldades de aprendizagem e sobre
as suas experiéncias no contexto escolar, demonstram que estes alunos ndo retratam a sala de

aula como um ambiente favoravel para a aprendizagem, véem-se como maus estudantes e
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sentem que a opinido dos professores ¢ a mesma. (Osti & Brenelli, 2009; Osti & Brenelli,
2013).

Assim, as representagdes geradas no contexto escolar podem promover ou impedir o avango
da aprendizagem, uma vez que os alunos, para além das dificuldades especificas, manifestam
frequentemente sentimentos de desvalorizagdo pessoal, sendo que a dimensdo afetiva ¢
inseparavel e indissociavel da dimensdo cognitiva (Osti & Brenelli, 2013).

Assim, a escola, além de ser um ambiente dindmico, diversificado e promotor de
conhecimentos, constitui-se como um local de civilizagdo entre os individuos. Neste contexto
as relagdes vivenciadas no ambiente sala de aula e as percepcdes dos estudantes e professores
podem contribuir para a construgdo e reproducdo de estereotipos e discriminacdes, além de
serem geradores de expectativas.

As variaveis que tém sido mais frequentemente estudadas, quer na literatura nacional quer
internacional, s3o o autoconceito, a auto-percepcdo, a auto-eficacia e atribuigdes causais em

alunos com dificuldades de aprendizagem.

2.3 Referenciacao de alunos com NEE

Nos ultimos anos, a politica educativa tem vindo a contemplar de uma forma mais ou menos
integradora as criancas e jovens com necessidades educativas especiais. Os grandes principios
orientadores t€ém a ver com o que, no mesmo ambito, se passa em relacdo as Nacdes Unidas, a
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), e Unido Europeia.

Entre nds, a preocupagdo ¢ expressa e consignada pela Lei 46/86 de 14 de Outubro, pelo
Decreto Lei. 35/90, de 25 de Janeiro, e pelo Decreto Lei. n® 3/2008, de 7 de janeiro, os quais,
de uma forma geral, estabelecem os grandes principios de atua¢do no ambito do direito a
educacdo, o direito a igualdade de oportunidades e o direito de participar na sociedade. O
direito a educagdo esta também consignado na Declaracdo dos Direitos do Homem e na
Declaragdo dos Direitos da Crianga, implicando um ensino basico obrigatorio e gratuito. Para
que o direito a igualdade de oportunidades seja uma realidade, ¢ necesséario diferenciar e
diversificar a intervengdo educativa, dinamizando e adequando os métodos, estratégias e
atividades de aprendizagem, os recursos humanos e materiais ¢ os espagos educativos (Diario

da Republica —I Série -A N.° 166—30 de Agosto de 2005).
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A escola, deve ser vista como um espaco privilegiado para iniciar e promover a verdadeira
inclusdo das criangas com necessidades educativas especiais, baseando a sua intervengdo em
documentos legais. As escolas tém vindo, com base no Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro,
a construir processos de gestdo curricular no quadro de uma flexibilidade que procura encontrar
respostas educativas ajustadas a todos os alunos, ou seja, t€ém adequado o curriculo de modo a
conseguir que os seus educandos realizem o maximo de aprendizagens de que forem capazes.
Especificamente o Dec.Lei n°. 3/2008, de 7 de Janeiro, vem definir o grupo-alvo da educagio
especial aos alunos com limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participacdo num
ou varios dominios da vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de carater
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunica¢do, aprendizagem,
mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e participagdo social, tendo como premissa
a qualidade de ensino orientada para o sucesso de todos os alunos. No mesmo sentido a
Educagdo Especial tem por objetivo a inclusdo educativa e social, o acesso e 0 sucesso
educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, assim como a promo¢do de igualdade de
oportunidades, a preparacdo para o prosseguimento de estudos ou para uma adequada
preparacdo para a vida profissional e para uma transi¢do da escola para o emprego de criangas e
jovens com necessidades educativas de carater permanente (Capucha, 2008, p. 13).

Um sistema de educacdo inclusiva deve estruturar-se e desenvolver-se atendendo a
diversidade de caracteristicas das criangas e jovens, as necessidades ou problemas e, portanto, a
diferenciag¢do de medidas.

A Classificacdo Internacional da Funcionalidade foi elaborada em agosto de 2007 por
Donald Mcananey, da Plataforma Europeia para a Reabilitagdo, representa um progresso no
campo da interven¢do em reabilitacdo e especificamente na educagdo especial, quer em relagao
ao paradigma individualista (médico ou psicologista) que tratava a deficiéncia como um
problema das pessoas que poderiam ser “compensadas”, quer ao chamado paradigma social,
que coloca todo o enfoque nas estruturas e que trata as pessoas com deficiéncia indistintamente
de outras categorias vulneraveis a exclusdo social.

O contributo da CIF-CJ para a Educacdo Especial foi elaborado a pedido do Centro de
Reabilitagdo Profissional de Gaia (CRPG), em resposta a preocupagdes levantadas sobre a
Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade, Satde e Deficiéncia como
instrumento operacional para a identificagdo de grupos alvo no ambito da educacdo especial.
No entanto, a utilizacdo deste instrumento ndo ¢ concensual, apesar de ser obrigatoria a sua
aplicagdo para a avaliagdo do aluno. Desta forma, para que uma crianca/aluno passe a estar ao

abrigo do Dec. Lei n® 3/2008, terd que ser avaliada através da CIF-CJ, cujo processo de
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avaliacdo/intervencdo, passa por varias fases, que passarei a descrever, desenvolvendo cada
fase, e finalizando com uma apresentagao.

Os documentos a utilizar na avaliagdo da CIF-CJ s3o: Autorizagdo do encarregado de
educagdo; Referenciagdo a Dire¢do da escola; Formuldrio de referenciacdo; Roteiro de
avaliagdo; Checklist; Relatério técnico-pedagdgico; Ata de avaliagdo; Programa Educativo
Individual (PEI).

O processo desencadeado com a referenciagcdo que consiste na comunicagdo/formalizagdo de
situagdes que possam indicar a existéncia de necessidades educativas especiais de carater
permanente. A iniciativa pode vir dos pais/encarregados de educagdo, docentes/diretor de
turma/conselho de turma, servigos de satde e ¢ dirigida aos orgdos de gestdo das escolas ou
agrupamentos de escolas da area de residéncia.

A formalizagdo da referenciacdo ¢ feita através do preenchimento de um formulario, sendo
condi¢do necessaria ter o consentimento/autorizacio da familia para que se possa dar inicio ao
processo de avaliagdo.

Posteriormente a Dire¢do do agrupamento de escolas solicita ao departamento de educagdo
especial e aos servigos técnico-pedagdgicos de apoio aos alunos a avaliagdo da crianga/jovem
referenciado e a elaboracdo do respetivo relatdrio técnico-pedagdgico. Feita a avaliagdo, pelo
departamento do ensino especial, pelo psicologo, e com o relatério pedagdgico do diretor de
turma, toma-se a decisdo sobre a aplicacdo ou ndo da CIF-CJ ao aluno. Desta forma, se o aluno
ndo for elegivel para as necessidades educativas especiais (NEE), passard a usufruir de apoios
disponibilizados pela escola e pelo projeto educativo (fase 3, 4, e 5- figura 1).

Quando se verifica que o aluno reune condigdes para a avaliacdo com recurso a aplicagdo da
CIF-CJ, a equipa formada por dois docentes de ensino especial, pelo psicologo do
agrupamento, pelo diretor de turma e pelo encarregado de educacdo verifica se o aluno ¢
elegivel e passa a estar ao abrigo do Dec. Lei n° 3/2008 e desta forma € elaborado o PEI Se o
aluno nao for elegivel, passara a a usufruir de apoios disponibilizados pela escola e pelo projeto
educativo (fase 3, 4, e 5—figura 1).

O PEI é um instrumento de trabalho que descreve o perfil de funcionalidade por referéncia a
CIF-CJ do aluno e estabelece as respostas educativas especiais requeridas por cada aluno em
particular. E dindmico e deve ser regularmente revisto e reformulado numa avaliagio
compreensiva e integrada do funcionamento do aluno, passivel de sofrer alteracdes. O PEI ¢
elaborado, conjuntamente e obrigatoriamente pelo docente/diretor de turma/educadora de
infancia, docente do ensino especial, encarregado de educagdo e sempre que se considere

necessario outros técnicos como, psicologos, terapeutas. A elaboragdo do PEI deve decorrer no
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prazo maximo de 60 dias apds a referenciagdo, dando-se inicio a sua implementagdo. A
avaliag@o dos resultados obtidos pelo aluno com a aplicacdo das medidas estabelecidas no PEI
tem, obrigatoriamente, de ser realizada em cada um dos momentos de avaliagdo sumativa
interna da escola e consubstanciada num relatéorio no final do ano letivo (relatorio
circunstanciado). Obrigatoriamente tem de ser revisto no final de cada nivel de educacgdo de
ensino e no final de cada ciclo de ensino bésico.

O plano individual de transi¢do (PIT), sendo igualmente elaborado pela equipa responsavel
pelo PEI e da responsabilidade de todos os intervenientes ¢ um documento que consubstancia o
projeto de vida do aluno, para uma vida em sociedade com adequada inser¢@o social e familiar
ou numa instituicdo que desenvolva atividades de cardter ocupacional e, sempre que possivel,
para o exercicio de uma atividade profissional, ndo devendo duplicar a informagdo constante no

PEI E elaborado pela equipa responsavel pelo PEL

Figura 1: Esquema de referenciagdo

1°. Referenciacdo (EE — Ed* de Infincia — Professora titular de sala — DT)

!

2°. Avaliagdo (Departamento de Educacédo especial e Gabinete de psicologia —SPO)

! 4 !

3 O aluno nado necessita da Avaliacao CIF —CJ
aplicacao de CIF-CJ
4o O aluno nao é elegivel para as O aluno é elegivel para
" | NEE as NEE
50 Apoios disponibilizados pela Elaboragao do PEI

escola, Projeto educativo
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2. 4 Respostas Educativas/ Medidas Educativas

O Dec. Lei n°® 3/2008, Adequacdo do Processo de Ensino Aprendizagem (art.16°), tem por
objetivo facilitar o acesso ao curriculo, & participag@o social e a vida autonoma das criangas e
jovens com necessidades educativas de cardter permanente. Pressupde uma abordagem assente
nos principios de diferenciacio e da flexibiliza¢do ao nivel do curriculo: Areas curriculares;
Objetivos e competéncias; Contetidos; Metodologias; Modalidade de avaliagdo, bem como dos
elementos de acesso ao curriculo (organizagdo e gestdo do espaco, tempo, recursos humanos,
materiais e financeiros). As medidas educativas que integram a adequag@o do processo de
ensino e de aprendizagem sdo: Apoio pedagdgico personalizado; Adequagdes curriculares
individuais; Adequagdes no processo de matricula; Adequacdes no processo de avaliacdo;
Curriculo especifico individual (CEI); Tecnologias de apoio.

O Apoio Pedagogico Personalizado (art 17°) : inclui o reforco de estratégias a desenvolver
com estes alunos, no seu grupo ou turma, ao nivel da organizagdo, do espago e das atividades,
assim como o estimulo e o refor¢co de determinadas competéncias e aptiddes necessarias a
aprendizagem inclusive a antecipagdo e o refor¢o da aprendizagem de contetidos lecionados no
ambito do grupo ou da turma, assim como de competéncias especificas. Apenas requer a
interven¢do direta do docente de educacdo especial quando, no PEI do aluno, se preveja a
necessidade de realizar atividades que se destinem ao refor¢o e desenvolvimento de
competéncias especificas (ex: Braille, orientacdo e mobilidade, treino de visdo, leitura e escrita
para surdos), ndo passiveis de serem efetuadas pelo docente responsavel de grupo, turma ou
disciplina. O desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social do aluno, que
exigem atividades de cariz funcional, com tempos e espacos proprios e sistematizagdo de
estratégias especificas, devem, também, ser asseguradas pelo docente de educacdo especial.

Quanto a medida adequacdes curriculares individuais (art 18°) traduz-se em adequagdes de
ambito curricular, que ndo pdem em causa o curriculo comum ou as orientagdes curriculares
respeitantes ao pré — escolar, enquanto que a medida adequagcdes no processo de matricula (art
19°) s6 se aplica aos alunos com NEE de carater permanente que permite o adiamento da
matricula no 1° ano de escolaridade apenas por um ano, ndo sendo possivel a sua renovagao.
Nos casos dos 2° e 3° ciclos, do ensino basico, € no ensino secundario, a matricula dos alunos
com NEE de carater permanente pode ser feita por disciplinas, desde que ndo seja alterada a
sequencialidade do regime educativo comum.

Na medida adequacgdes no processo de avaliagdo (art 20°): o processo de avaliacdo dos

alunos com NEE de cardter permanente, a exce¢do dos que tém um curriculo especifico
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individual, segue as normas de avaliacdo definidas para os diferentes niveis de anos de
escolaridade, podendo, no entanto, proceder-se a adequagdes que consistem no tipo de provas;
nos instrumentos de avalia¢do e certificacdo; das condigdes de avaliagdo (formas e meios de
comunicacdo, periodicidade, duracdo e local da mesma).

A medida curriculo especifico individual (CEI) ( art 21°): prevé altera¢des significativas no
curriculo comum ao nivel da priorizagdo de areas curriculares ou determinados contetidos em
detrimento de outros; na eliminacdo de contetidos; na introdug¢do de conteudos e objetivos
complementares referentes a aspetos especificos; na eliminacdo de areas do curriculo. E o tipo
de funcionalidade do aluno que vai determinar o tipo de modifica¢des a realizar no curriculo.
Pretende-se que estes curriculos tenham um cariz funcional, ou seja, as atividades propostas
tétm que ser uteis para a vida presente e futura (pds escolar) do aluno; A sele¢do das
competéncias a desenvolver deve ter como critério a sua aplicabilidade nos diferentes contextos
de vida do aluno; A aprendizagem de competéncias definida deve ser, sempre que possivel,
realizada nos contextos reais, por forma a dar-lhe significado; As atividades devem estar
relacionadas, na medida do possivel, com a idade cronoldgica e com os interesses do aluno. O
curriculo especifico individual substitui as competéncias definidas para cada nivel de educacio
e de ensino, mediante o parecer do conselho de docentes ou do conselho de turma.

A medida curriculo tecnologias de apoio (art 22°): € o conjunto de dispositivos e
equipamentos que tém por objetivo compensar uma limita¢do funcional e facilitar um modo de
vida independente, sendo por isso elementos facilitadores do desempenho de atividades e da
participacdo dos alunos com NEE em diferentes dominios (aprendizagem, vida social e
profissional).

As tecnologias de apoio podem ser utilizadas em diferentes areas, como por exemplo nos
cuidados pessoais e de higiéne; na mobilidade; nas adaptagdes para mobilidrio e espago fisico;

ao nivel da comunicagao, informagao, sinalizagdo e recreagao.

3. Dificuldades de Aprendizagem Especifica

O termo Dificuldades de Aprendizagem surge pela primeira vez em 1962 com o objetivo de
situar esta problematica num contexto educacional. Varios especialistas referem que o termo
dificuldades de aprendizagem (learning disabilities) serve para descrever uma desordem de
origem neurobiologica que tem como fundamento uma estrutura ou um funcionamento cerebral

diferente. Esta desordem afecta a forma como a crianca processa ¢ organiza a informagao,
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resultando em problemas quanto a sua capacidade de falar, escutar, ler, escrever, raciocinar e de
fazer calculos matematicos.

Correia (1999), no seu livro “Dificuldades de Aprendizagem” afirma que, numa perspetiva
organica, as DA sdo desordens neurologicas que interferem com a recegdo, integracdo, ou
expressdo de informacdo, caraterizando-se, em geral, por uma discrepancia acentuada entre o
potencial estimado do aluno e a sua realizagdo escolar. Numa perspetiva educacional, as DA
refletem uma incapacidade ou impedimento para a aprendizagem da leitura, da escrita, ou do
calculo ou para a aquisi¢do de aptiddes sociais. Ou seja, os alunos com DA podem apresentar
problemas na resolu¢do de algumas tarefas escolares e serem “brilhantes” na resolugdo de
outras. Quer dizer que, em termos de inteligéncia, estes alunos estdo na média ou acima da
média.

Barbara Bateman (1965) elaborou uma definicio de DA em que englobava trés fatores
importantes que as caraterizavam: Discrepancia (a crianga com DA € considerada como
possuindo um potencial intelectual acima da sua realizag@o escolar); Irrelevancia da disfungao
do sistema nervoso central (para a determinag¢do dos problemas educacionais da crianga, era
capital evidenciar uma possivel lesdo cerebral); e Exclusdo (as DA da crianca ndo eram devidas
a deficiéncia mental, perturbagdo emocional, deficiéncia visual ou auditiva ou a privagdo
educacional ou cultural). Assim, a sua defini¢do de DA :

Uma crianga com dificuldades de Aprendizagem ¢ aquela que manifesta
uma discrepancia educacional significativa entre o seu potencial
intelectual estimado e o seu nivel de realizagdo, relacionada com as
desordens basicas dos processos de aprendizagem, que podem ser, ou
ndo, acompanhadas por disfun¢do do sistema nervoso central, e que ndo
sdo causadas por deficiéncia mental generalizada, por privagdo
educacional ou cultural, perturbagdo emocional severa ou perda
sensorial. (Bateman, 1965, p. 220)
Correia (2005) define Dificuldades de Aprendizagens Especificas da seguinte forma:

As Dificuldades de Aprendizagens Especificas dizem respeito a forma
como um individuo processa a informacdo — a recebe, a integra, a retém e
a exprime -, tendo em conta as suas capacidades e o conjunto das suas
realizagdes. As dificuldades de aprendizagens especificas podem, assim,
manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da matematica e/ou
da resolugdo de problemas, envolvendo défices que implicam problemas

de memoria, percetivos, motores, de linguagem, de pensamento e/ou
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metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam de privagdes
sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atengdo,
perturbagdes emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de
estes ocorrerem em concomitdncia com elas, podem, ainda, alterar o
modo como o individuo interage com o meio envolvente.

Um aluno com dificuldades de aprendizagem, ndo deve ser considerado um mau aluno,
sendo que, sdo muitas vezes, alunos com potenciais médios ou acima da média, para a
aprendizagem. Alguns alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem especificas,
sentem-se ansiosos e frustrados, ndo vislumbrando qualquer saida profissional o que pode
levar ao abandono escolar.

As dificuldades de aprendizagem inserem-se no quadro das necessidades educativas
especiais permanentes e, como tal, os alunos que as apresentam tém direito a uma igualdade de
oportunidades tendo em conta as suas caracteristicas e necessidades. Assim, no caso dos alunos
com dificuldades de aprendizagem severas, havera sempre a necessidade de se recorrer aos
servicos e apoios de educagdo especial para que, em articulacdo com os professores € com os
pais/encarregados de Educacdo, possam elaborar programas educativos que conduzam ao
sucesso. Representam um distarbio de dificil defini¢do e inconsistente classificacdo,
identificadas pelo baixo desempenho escolar. As pesquisas sobre as dificuldades de
aprendizagem concluiram que a maioria das definicdes consensualmente aceites apresentam
trés critérios de identificagdo: critério de discrepancia que se carateriza “por uma falta de
concordancia entre o resultado real de uma aprendizagem e o esperado em fungdo das
capacidades cognitivas do sujeito” (Citoler, 1996, p.26); critério de exclusdo carateriza-se pela
exclusdo dos individuos que apresentam dificuldades de realizacdes académicas explicaveis por
fatores como: deficiéncia sensorial, deficiéncia mental, alteracdes emocionais graves,
diferengas socioculturais, ou mesmo auséncia de oportunidades educativas (Citoler, 1996); e
critério de especificidade ou inclusdo procura especificar em que ambitos se produzem as
dificuldades de aprendizagem, limitando-a a dominios académicos e/ou cognitivos e a
denominagdes especificas em fungdo do tipo de problema como por exemplo a dislexia,
disgrafia ou discalculia (Citoler, 1996; Swanson, 1991).

As dificuldades de aprendizagem s3o uma desordem de caricter permanente, vitalicia
portanto, que, segundo o "National Institutes of Health" americano, afecta cerca de 15% das
criangas e adolescentes americanos em idade escolar, na sua forma mais severa (cerca de 5% da
populagdo estudantil). Quanto mais cedo se efectuar a identificag¢do e a avaliacdo destes alunos

(nestes casos, a avaliagdo deve ser muito mais completa, compreensiva, dado que ha a
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necessidade de se elaborarem programagdes educativas individualizadas/PEI), maior
oportunidade terdo de se tornarem adultos bem-sucedidos e produtivos, uma vez que eles
possuem um quociente de inteligéncia na média ou acima da média.

Correia (2009), refere que, segundo Jane Browning, diretora executiva da Associacdo
Americana de Dificuldades de Aprendizagem, "As criancas e os adultos com dificuldades de
aprendizagem lutam pela aceitagdo e compreensdo da sua problematica devido a falta de
visibilidade da sua discapacidade"

Segundo Correia (2009), no nosso pais, os alunos com dificuldades de aprendizagem tém
sido negligenciados pelo sistema educativo (incluo neste sistema os pais), continuando a ndo
terem direito a qualquer tipo de servico que se enquadre no ambito da educacdo especial
(servicos e apoios especializados). Assim sendo, uma grande percentagem destes alunos
come¢am bem cedo a sentir o peso dessa negligéncia, traduzida num insucesso escolar
marcante, que leva, na maioria dos casos, ao abandono escolar.

Segundo Colus e Lima (2007), os alunos com dificuldades de aprendizagem sdo vistos como
diferentes, destoando do grupo do qual fazem parte, por ndo se enquadrarem na “norma”, no
“padrao” estabelecido no contexto educacional, pois existe uma forte representagdo de que os

educandos devem ser homogéneos (Colus e Lima, 2007, p.9).

4. Inclusao

O conceito de «inclusdo» nasce, em 1986, nos Estados Unidos da América, com a Regular
Education Initiative e culmina num movimento que tinha comeg¢ado a despontar na Dinamarca
ja em 1959, no sentido de acabar com a segregacdo e a institucionalizacdo nas escolas
especiais. Foi ao reconhecer-se os direitos dos alunos com NEE por uma educa¢do comum, de
qualidade e equitativa para todos, que a Convengdo das Nag¢des Unidas dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (Na¢des Unidas, 2006) real¢ou a necessidade dos Estados membros a
comprometerem-se, a implementar um sistema de educacao inclusivo.

As ultimas décadas tem sido palco de importantes alteragcdes na forma como a sociedade em
geral e, a escola em particular, vé a pessoa com deficiéncia. Ao vivermos numa sociedade
democratica, em que a pessoa deficiente é vista como um cidadio de plenos direitos e deveres,
e em igualdade de circunstancias com os outros cidaddos, deverdo ser criados os recursos
necessarios para que possa usufruir dos bens, de que a sociedade dispde e, nela ser educada e

integrada.
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A escola, desta forma, tem um papel preponderante na aceitagdo de criancas portadoras de
uma qualquer deficiéncia, podendo contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais aberta e
responsavel, pondo em igualdade de circunstancias todos os alunos e tendo em conta as
necessidades educativas especificas de cada um, dentro da sua deficiéncia. Cabe as escolas
adequarem-se através duma pedagogia centrada na crianca e capaz de ir ao encontro das suas
necessidades educativas especiais.

Tendo por base este paradigma, ao longo deste capitulo iremos abordar questdes
relacionadas com a inclusdo no contexto escolar, no sentido de criar uma escola inclusiva para
os alunos com necessidades educativas especiais. A Declaracdo de Salamanca, foi a que de
maneira mais decisiva e explicitamente contribuiu para impulsionar a educacgao inclusiva. Esta
orienta¢do inclusiva constituiu uma vertente fundamental da Declaragdo de Salamanca sobre os
Principios, Politica e Pratica na Area das Necessidades Educativas Especiais, aprovada pelos
representantes de 92 governos e 25 organizagdes internacionais, em Junho de 1994.
Especificamente, a Declaragdo refere que, no ambito da orientacdo inclusiva, as escolas
regulares sdo:

“Os meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educagdo para todos; para além disso, proporcionam uma
educagdo adequada a maioria das criangas € promovem a eficiéncia, numa
Optima relacdo custo-qualidade, de todo o sistema educativo. (UNESCO,
1994, p.9).

A educacdo inclusiva enfatiza a diversidade mais do que a semelhanga. (...) centra-se em
como apoiar as qualidades e as necessidades de cada um e de todos os alunos na escola...

(Sanchez, 2005, p.8).

4.1 Conceito de inclusao

Hé alguns anos que a comunidadde educativa se debate com a implementacdo de praticas
inclusivas nas escolas, juntamente com a familia, de forma a assegurar o sucesso académico e
social dos alunos. A escola regular ¢ entendida como o meio mais eficaz de aprendizagem para
todas as criangas. Isto verifica-se na Declaragdo de Salamanca, 1994, em que, seguindo as
novas orientagdes, as escolas regulares, tendo por base uma orientagdo inclusiva, passam a ser

comunidades abertas e solidarias construindo uma sociedade inclusiva, em que a insercdo do
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aluno com NEE, em termos fisicos, sociais ¢ académicos passa a ter acesso a Servigos
adequados as suas carateristicas e necessidades.

O Conceito de Inclusdo baseia-se nas necessidades da crianga, vista como um todo, ¢ ndo
apenas no seu desempenho académico, comparado, muitas vezes, com o desempenho do aluno
considerado normal (médio). Correia (2004), afirma que o conceito de inclusdo pretende dar a
todos os alunos a oportunidade de aprenderam juntos nas escolas das suas residéncias, deve,
por um lado, perseguir esse objetivo, mas por outro, ndo deve esquecer-se da motivagdo que o
criou, considerando como um direito fundamental dos alunos com NEE a sua insercdo nessas
mesmas escolas, desde que, com os apoios necessarios para a maximiza¢do dos seus potenciais.
Segundo Correia (2003), a implementacdo de um modelo inclusivo requer uma planificagdo
sistematica e flexivel, apoiada num conjunto de parametros, dos quais destacamos a filosofia
seguida pela escola, as carateristicas dos lideres, os recursos e os apoios disponiveis e as
estratégias de intervengdo e avaliacdo. A partir das componentes do modelo, haverd sempre que
considerar um conjunto de medidas para responder as necessidades educativas, sociais e
emocionais dos alunos com NEE. Estas medidas devem ter por base o principio da colaboragao,
permitem proporcionar respostas individualizadas aos alunos com NEE, exigindo ao mesmo
tempo, processos pedagdgicos criativos para esse fim. Assim, o conceito de inclusdo centra-se
no paradigma do “sistema educativo como problema” e ndo no paradigma do “aluno como
problema”. Assim, a inclusdo procura “encontrar formas de aumentar a participagdo de todos os
alunos com NEE, incluindo aqueles com NEE severas, nas classes regulares,
independentemente dos seus niveis académicos e sociais” (Correia, 2003, p. 21).

A inclusdo pressupde, assim, dois principios essenciais, devendo, o primeiro, ocupar-se da
remogdo das eventuias barreiras impeditivas de aprendizagens com sucesso e, o segundo,
fomentar respostas educativas adequadas as diversas necessidades de aprendizagem dos alunos,

designadamente, as necessidades dos alunos com NEE (Correia, 2004, p.8)

4.2 A evolucio do conceito de inclusiao

Na década de 70 surgem as equipas de ensino especial tendo assumido um papel
fundamental no inicio das experiéncias de integracdo, e tinham por objectivo primordial, a
adaptacdo escolar e social das criangas e jovens portadoras de deficiéncia, desenvolvendo a sua

actividade junto dos alunos que frequentavam os organismos publicos de educacio.
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Na escola regular comega-se entdo de maneira oficial a intervir, de forma mais notoria a
partir de 1975, primeiro com professores em itinerdncia ¢ mais tarde com a criagdo de Equipas
de Educa¢do Especial (1976), que visam integrar os deficientes em classes regulares. Neste
processo de democratiza¢do do ensino (Afonso, J., & Moreno Afonso, J., 2005) sdo criadas as
Cooperativa de Educagdo e Reabilitacdo para a Comunidade Inclusiva (CERCI’s) e outras
instituicdes de apoio a deficiéncia mental, tal como a Associagdo Portuguesa de Paralisia
Cerebral, no Porto.

Em 1976, altura em que se criam as equipas de ensino especial integrdo, os alunos com NEE
eram praticamente excluidos do sistema regular de ensino. O objetivo destas equipas era
“promover a integracdo familiar e escolar das criangas e jovens com deficiéncia”, sendo que,
um grande nimero de criancas com NEE, ndo era recetor de servicos de apoio especializado,
destinados a minimizarem ou a suprimirem as suas necessidades (Correia, 2005, p. 7).

A introducdo de um normativo legal, como o Decreto-lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, traz a
discussdo publica a educagdo especial, a inclusdo, a deficiéncia, as necessidades educativas
especiais e todos os conceitos adjacentes.

O conceito de inclusdo engloba trés parametros essenciais: Modalidade de atendimento (em
que os servicos adequados — educagdo especial- devem sempre que possival ser prestados com
o objetivo da maximizar o potencial dos alunos); Educagdo apropriada (deve respeitar as
carateristicas € necessidades dos alunos, como também ter em conta as carateristicas e
necessidades dos ambientes onde eles interagem); Servigos adequados (Correia, 2003, p.12).

Desta forma a inclusdo € vista como sendo a “Inser¢do do aluno com NEE na classe regular
onde, sempre que possivel, deve receber todos os servigos educativos adequados, contando-se,
para esse fim, com um apoio apropriado (de outros profissionais, de pais,...) as suas
carateristicas ¢ necessidades” (Correia, 1997).

A inclusdo exige, assim, a reestruturagdo da escola e do curriculo, no sentido de permitir a
todos os alunos, com as mais diversas capacidades, interesses, carateristicas e necessidades,
uma aprendizagem em conjunto. Desta forma, a escola tera que afastar-se de modelos ensino-
aprendizagem centrados no curriculo, passando a dar relevancia a modelos centrados no aluno
em que a constru¢do do ensino tenha por base, as suas necessidades singulares. O papel do
professor titular da turma deve conciliar-se com o papel do professor de educagdo especial,
com o dos outros profissionais da educa¢do, com os pais, para que todos eles, em colaboragao,
possam desenhar estratégias que promovam o sucesso escolar.

Uma escola inclusiva serd entdo aquela que congrega alunos sem necessidades especiais e

alunos com necessidades especiais (NE). Entendendo-se por NE o conjunto de alunos em risco
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educacional, dotados e sobredotados (talentosos) e com NEE. De acordo com Correia (1997),
os alunos em risco educacional s3o aqueles que apresentam carateristicas que podem facilmente
conduzir a problemas de aprendizagem ou de comportamento; alunos em risco de abandono
escolar; utilizadores de drogas ou alcool; batidos; provenientes de ambientes socioecondomicos
e socioemocionais desfavorecidos; e provenientes de minorias étnicas. Os alunos dotados e
sobredotados sdo aqueles que possuem uma capacidade intelectual significativamente acima da
média, niveis superiores de criatividade e persisténcia no desempenho de tarefas (Renzulli,
1997).

Os alunos com NEE sdo aqueles que por exibirem determinadas condi¢des especificas
(autismo, cegueira — surdez, deficiéncia mental, deficiéncia visual, ...), podem necessitar de
apoio de servigcos de educagdo especial (servicos de apoio especializado, do foro académico,
terapéutico, psicoldgico, social, destinados a responder as NEE do aluno, com base nas suas
carateristicas e com o fim de maximizar o seu potencial) durante todo ou parte do seu percurso
escolar, de forma a facilitar o seu desenvolvimento académico, pessoal e socioemocional.

As condigdes especificas sdo identificadas através de uma avaliacdo compreensiva, feita por
uma equipa multidisciplinar, também designada por equipa de programagdo educativa
individualizada. (Correia, 2003, p.14).

No ambito da inclusdo, em Portugal, os estudos centram-se muito na perspectiva do
professor, sendo praticamente inexistentes os estudos que abordam a inclusdo, incluindo a
perspectiva dos pais. Destaca-se um estudo descritivo realizado por Pires e Rodrigues (2006)
que tinha como objectivo analisar a relagdo escola-familia na educagdo pré-escolar, como ela ¢
vivida pelos pais e professores, assim como perceber como ela é desejada em criangas com e
sem necessidades educativas especiais. Os resultados demonstraram que o envolvimento e
participacdo idealizada por parte dos pais é superior ao vivenciado, sendo esta diferenca

superior no caso das criangas com necessidades educativas especiais.

4.3 Vantagens da Inclusio

Uma sociedade democratica ¢ uma sociedade para todos e uma escola democratica deve ser
uma Escola para Todos. Inclusdo ¢ antes de tudo uma questdo de ética. Uma das vantagens da
inclusdo, no que respeita as aprendizagens de todos os alunos, tornando-se num modelo

educacional eficaz para toda a comunidade escolar, designadamente para os alunos com NEE.
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Quanto a comunidade escolar, para além de estabelecer um objetivo comum que ¢é
proporcionar uma educagdo igual e de qualidade para todos os alunos, ela facilita, ainda o
didlogo entre educadores/professores do ensino regular e os educadores/professores do ensino
especial, permitindo aos educadores/professores do ensino regular, desenvolver uma maior
compreensdo sobre os diferentes tipos de NEE e aos educadores/professores de educacdo
especial perceber melhor os programas curriculares.

Outra das vantagens é que, o trabalho em colaborag¢?o, torna o ensino mais estimulante, uma
vez que permite a experimentacdo de varias metodologias e a consciencializagdo das suas
praticas e crengas. No tocante a lideranga escolar, aos pais e a outros recursos comunitarios,
uma vez que os envolve, de uma forma diferencialmente convergente, para ajudarem os alunos
a atingir niveis satisfatorios de sucesso educativo.

A filosofia da inclusdo também traz vantagens para os alunos sem NEE, uma vez que lhes
permite perceber que todos somos diferentes e, por conseguinte, que as diferengas individuais
devem ser respeitadas e aceites. Por outro lado, as escolas podem tornar-se em verdadeiras
comunidades de apoio, onde todos os alunos se sintam valorizados, apoiados de acordo com as
suas necessidades e preenchidos ética e moralmente.

Karagiannis et al (1996) enuncia um conjunto de vantagens que a filosofia inclusiva
preconiza, na medida em que permite desenvolver atitudes positivas perante a diversidade;
facilita a aquisi¢do de ganhos ao nivel do desenvolvimento académico e social; prepara para a

vida na comunidade; evita os efeitos negativos da exclusio.

5. Relacao Pais-Escola. Enquadramento Legal

O nascimento de uma crianga, por si sO, ja altera a dinamica familiar, bem como as suas
exigéncias e responsabilidades sociais e econdmicas. Quando esta crianga ¢ diferente (com
NEE), agrava ainda mais as mudancas a nivel familiar. O papel dos pais/encarregados de
educagdo ¢ essencial no acompanhamento do percurso escolar dos seus filhos/educandos,
principalmente quando tém NEE. Desta forma, estes pais necessitam de um maior apoio, de
respostas para as problemadticas dos seus filhos e muitas vezes de apoio psicologico, cabe,
assim, a sociedade ajudar os pais a aceitar os seus filhos. A familia constitui o alicerce da
sociedade sendo um dos principais contextos de desenvolvimento da crianca.

Um dos modelos teoricos que contribuiu para as praticas atuais de envolvimento parental foi

a Abordagem Sistémica da Familia. Este modelo baseia-se na teoria geral de sistemas,
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apresentada por Von Bertalanfty (1968), e essencialmente diz que todos os sistemas vivos sio
compostos por um conjunto de elementos que sdo interdependentes, ou seja, mudangas num
dos elementos pode afectar os outros elementos (Correia & Serrano, 1998, p. 18-19).

O Modelo de Ecologia do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner afirma que as
experiéncias individuais noutros sistemas, que também se inserem em sistemas mais gerais,
“como um conjunto de estruturas aninhadas, cada uma inserida na seguinte, tal e qual um
conjunto de bonecas russas” (Bronfenbrenner, 1979, p.22).

Assim, e tendo por base o modelo ecoldgico e sistémico, em que o ser humano se
desenvolve pela interagdo mutua com o seu contexto natural e com contextos mais ou menos
abrangentes e proximos, estamos a manifestar que todos influenciamos e somos influenciados
ao longo do nosso percurso de vida, quer por familiares, quer pela escola, por doengas, por
crises politicas, entre outros.

Desta forma, quando se fala em inclusdo, devemos atender que a mesma s6 € possivel se
houver uma boa relagdo, assente no didlogo e na entreajuda no sentido de congregar esforcos
com vista ao sucesso dos alunos, entre todos os intervenientes que fazem parte do processo
educativo dos mesmos sendo eles: a escola, a familia e a comunidade. Cabe aos pais incutir
alguns principios fundamentais tais como: o empenho, a participagdo activa, o respeito pelas
normas ¢ valores da escola e da sociedade. Este objetivo, implica que os pais conhecam o
sistema de ensino em que os filhos sdo educados, competindo a escola proporcionar formagao
neste dominio.

A escola deverd sempre envolver a familia nas decisdes mais importantes respeitantes a
crianga, quer sejam crian¢as com um desenvolvimento normal, quer sejam criangas com NEE.
Em Portugal, a legislagdo reconhece a relevancia do envolvimento parental, o Decreto — Lei n°
319/ 91 de 22 de agosto e posteriormente o Decreto — Lei n® 3/08 de 7 de janeiro fazem
referéncia a participagdo dos pais e encrregados de Educagio.

O Decreto — Lei n° 3/08 de 7 de janeiro, no art. 3° “ Participag@o dos pais e encarregados de
educagdo”, alinea 1, define que, “Os pais ou encarregados de educagdo t€m o direito e o dever
de participar ativamente, exercendo o poder paternal nos termos da lei, em tudo o que se
relacione com a educagdo especial a prestar ao seu filho, acedendo, para tal, a toda a
informacdo constante do processo educativo”. Na alinea 2, descreve que, “Quando,
comprovadamente, os pais ou encarregados de educacdo ndo exercam o seu direito de
participacdo, cabe a escola desencadear as respostas educativas adequadas em fung¢do das NEE
diagndsticadas”. E, por ultimo, na alinea 3, refere que, “Quando os pais ou encarregados de

educacdo ndo concordem com as medidas educativas propostas pela escola, podem recorrer,
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mediante documento escrito, no qual fundamentam a sua posicdo, aos servigos competentes do
ME’?

O envolvimento e contributos das familias e da comunidade sdo decisivos, nomeadamente,
nos planos da participacdo activa das familias, da colaboracdo escola - familia e no

estabelecimento de relagdes de confianga mutuas e reciprocas.

5.1 Competéncias pessoais e sociais na transicio para a vida ativa

As pessoas com NEE apresentam carateristicas especificas de funcionamento a nivel fisico,
psicologico e social que as pdem em risco de ndo serem consideradas ‘“‘competentes
socialmente”, nomeadamente, se o foco desta competéncia ndo puder ser deslocada de meras
questdes externas como o ‘“ter, fazer, parecer e dizer”, para questdes mais subtis como as
atitudes dos alunos. Esta situag@o € lesiva da condi¢do de pessoa com NEE e pode ter efeitos
devastadores na sua transi¢do para a vida ativa (Correia, 2004, p.22). O comportamento social
das pessoas com NEE pode ser otimizado com vista a facilitar a sua transicdo para a vida ativa,
tal com acontece com o comportamento social das pessoas sem NEE.

Segundo Correia (2004), a estratégia mais eficaz de intervengdo serd centrada na pessoa,
ajudando-a a criar condi¢des internas para lidar com situagdes adversas para as quais nem a
sociedade contemporanea nem a ciéncia atual tem resposta.

O conceito de fator de protecdo implica um efeito ativo na diminui¢do do impacto dos
fatores de risco no sentido de um resultado mais adaptativo a longo prazo. Os fatores protetores
podem ser: fatores familiares (competéncias parentais e comunicagdo positiva); Supervisdo
parental e a regulag¢do das atividades dos jovens com o grupo de pares como dois fatores de
ordem relacional ligados a prote¢do; Competéncias pessoais € sociais (competéncias de
comunicacdo interpessoal, de identificacdo e solucdo de problemas, assertividade, resiliéncia,
competéncias para evitar envolvimentos ligados ao risco); Auto-conceito; Sucesso escolar;
Valorizagdo da capacidade de realizagdo; e Valorizag¢do da saude. (Correia, 2004, p. 24)

Segundo Correia, (2004), o objetivo da prevengdo podera entdo ser reduzir o impacto de
fatores de risco promovendo as competéncias pessoais € sociais das pessoas, aumentando as
competéncias parentais para lidar com os seus filhos, aumentando as competéncias dos
docentes para lidar com os seus alunos, dos técnicos de saude, justica e solidadriedade social

para lidar com os seus clientes.
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Marchesi et al. (1995), afirma que “um aluno com NEE ¢ aquele que apresenta algum
problema de aprendizagem ao longo da sua escolarizagdo e que exige uma aten¢do mais
especifica e maiores recursos educacionais do que os necessarios para os colegas da sua idade”.
Neste sentido, a €nfase consiste na capacidade da escola oferecer uma resposta de acordo com
as necessidades educativas do aluno.

Para Bautista (1997) a Educagdo Especial ja ndo ¢ concebida como a educacdo de um
determinado tipo de alunos, mas como o conjunto de recursos humanos e materiais
disponibilizados pelo sistema educativo com o objetivo de responder adequadamente as
necessidades que, de forma transitdria ou permanente, alguns poderdo apresentar.

De acordo com Nielsen (1999) “é fundamental que seja proporcionada a todos os alunos a
transi¢do para a vida ativa, por forma, a que eles se possam mover na sociedade a que por

direito pertencem, com a maior autonomia e independéncia possiveis.

6. Metodologia

Com esta abordagem pretendo definir alguns aspetos metodologicos a serem utilizados no
decorrer da realizacdo deste trabalho. Neste sentido, e tendo em conta o trabalho a que me
proponho concretizar, inicialmente serd feita uma pesquisa bibliografica, com o objetivo de
recolher o0 maximo de informagdes possiveis e relevantes acerca do estudo que se pretende
realizar. A metodologia a utilizar sera tedrico-empirica, na medida em que ¢ aquela que melhor
se adapta aos objetivos de investigacdo propostos. Assim, pretendo desenvolver um estudo de
ambito qualitativo tal como refere Lefébvre (1990 cit. in Pacheco, 1995, p. 16) “pretendo
efetuar uma investigacdo das ideias, da descoberta dos significativos inerentes ao proprio
individuo, ja que ele € a base de todo a indagagao”.

Uwe Flick, no livro “Métodos Qualitativos na Investigagdo Cientifica” (2002), afirma que as
ideias centrais orientadoras da investigagcdo qualitativa sdo a correta escolha de métodos e
teorias apropriadas; o reconhecimento e andlise de diferentes perspetivas; a reflexdo do
investigador sobre a investigacdo, como parte do processo de producdo do saber; a variedade
dos métodos e perspetivas. Assim, a investigacdo qualitativa tem como critérios centrais a
fundamentagdo dos resultados obtidos no material empirico, uma escolha e aplicacdo de
métodos adequados ao objeto de estudo. A relevancia dos resultados obtidos e a reflex@o sobre

os procedimentos sdo critérios adicionais.
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Louis Smith, um dos primeiros etnografos educacionais, define “o caso” como um “sistema
limitado”, chamando a ateng¢do para o facto de se tratar de um objeto e ndo de um processo
(Stake, 2012, p. 18). Desta forma, o estudo de caso que se pretende estudar, apesar de ser um
tema geral, € necessario compreender este caso em particular (estudo de caso intrinseco), sendo
pré selecionado o aluno e os instrumentos a aplicar.

Segundo Fred Erikson (1986) defeniu o trabalho qualitativo como um estudo de campo onde
as interpretacdes ndo eram as interpretagdes do investigador, mas as das pessoas a serem
estudadas; sendo que a carateristica mais distintiva da investigacdo qualitativa ¢ a énfase na
interpretagdo (Stake, 2012, p.24).

Para Bogdan & Biklen (1994), as caracteristicas da investigagdo qualitativa sdo multiplas: a)
Acontece em ambientes naturais; frequentemente o investigador vai ao local dos participantes
para recolher os dados com grande detalhe; b) Usa multiplos métodos de recolha de dados e
que sdo interativos e humanistas; ha uma participagdo ativa do investigador e uma sensibilidade
para com os participantes no estudo; ¢) Emerge do processo de investigacdo em vez de ser pré-
estabelecida; em consequéncia, as questdes de investigagdo podem mudar e ser redefinidas
durante o processo; d) E profundamente interpretativa e descritiva; o investigador faz uma
interpretagdo dos dados, descreve os participantes e os locais, analisa os dados para configurar
temas ou categorias e retira conclusdes; d) E indutiva; o investigador analisa os dados
indutivamente; ndo ha a preocupagdo em arranjar dados ou evidéncia para provar ou rejeitar
hipéteses; e) E significativa; ¢ uma preocupagdo essencial na abordagem qualitativa. O
investigador estd preocupado em saber como diferentes pessoas fazem sentido ou dao
significado as suas vidas e quais sdo as perspetivas pessoais dos participantes. f) O investigador
qualitativo vé os fendmenos sociais holisticamente; este facto explica por que os estudos
qualitativos parecem gerais e visdes panoramicas em vez de micro andlises; g) O investigador
qualitativo reflete sobre o seu papel na investigacdo; reconhece possiveis enviesamentos,
valores e interesses pessoais. O “eu” pessoal € inseparavel do “eu” investigador. Assume-se,
portanto, que toda a investigacdo esta eivada de valores. h) O investigador qualitativo usa, em
simultaneo, a recolha de dados, a andlise e o processo de escrita; privilegiam-se os significados
e como os participantes dido sentido as suas vidas, o que experienciam, o modo como
interpretam as suas experiéncias € como estruturam o mundo social em que vivem; i) O
investigador qualitativo é o principal instrumento de recolha de dados; o investigador passa
imenso tempo no local de estudo a compreender os contextos; j) O investigador qualitativo

preocupa-se mais com o processo do que simplesmente com os resultados.
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Segundo Stake (2012) as carateristicas restritivas do estudo qualitativo sdo: 1) E holistico
(a sua contextualidade estd bem desenvolvida; estd orientada para o caso visto como um
sistema limitado; resiste ao reducionismo e ao elementarismo; é relativamente ndo comparativo
procurando entender o seu objeto mais do que compreender como ele difere dos outros). 2) E
empirico (estd orientado para o que se passa no terreno; coloca a sua énfase em coisas
observaveis, incluindo as observagdes feitas pelos informadores; esforga-se por ser naturalista,
ndo — intervencionista; hd uma preferéncia relativa pela ndo descri¢do em linguagem natural,
desdenhando as vezes de grandes idealizagdes). 3) E interpretativo (os seus investigadores
conflam mais na intuicdo, com muitos critérios importantes ndo especificados; os seus
observadores no local trabalham para manter a atencdo livre para reconhecer acontecimentos
relevantes para o problema; esta orientado para o facto de a investigagdo ser uma interacao
investigador- sujeito). 4) E empatico (presta atengio a intencionalidade do ator; busca os
quadros de referéncia do ator, os compromissos de valor; embora planeado, o seu plano ¢
emergente, reativo; Os seus problemas sdo problemas “émicos”, focalizados progressivamente;
o seu relatorio fornece uma experiéncia vicaria). Para além disso, as sua observagdes e
interpretagdes sdo validadas (a triangulagdo dos dados € uma rotina habitual; ha um esfor¢o
deliberado para desconfirmar as proprias interpretagdes; os seus relatdrios ajudam os leitores a
fazer as suas proprias interpretagdes; os seus relatorios ajudam os leitores no reconhecimento
da subjetividade). E ndo — exortatério, resistindo a exploragdo da plataforma do especilista. E
sensivel aos riscos da investigacdo com sujeitos humanos. Os seus investigadores ndo sdo so6
metodologicamente competentes e versados numa disciplina auténoma, mas nas disciplinas

relevantes.

6.1. Abordagem

Entre os diferentes tipos de métodos qualitativos, proponho realizar um estudo de caso, uma

abordagem metodologica de investigacdo especialmente adequada quando procuramos
compreender, explorar ou descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estao
simultdneamente envolvidos diversos fatores. Todavia, o enquadramento do estudo de caso
dentro dos planos qualitativos ¢ uma questdo controversa, ndo havendo consenso entre os
investigadores. Por exemplo Yin (1994) afirma que esta abordagem se adapta a investigacao
em educag¢do, quando o investigador ¢ confrontado com situa¢des complexas, de tal forma que

dificulta a identificag@o das varidveis consideradas importantes, quando o investigador procura
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respostas para o “como?” e o “porqué?”, quando o investigador procura encontrar interac¢oes
entre factores relevantes proprios dessa entidade, quando o objectivo € descrever ou analisar o
fenomeno, a que se acede directamente, de uma forma profunda e global, e quando o
investigador pretende apreender a dindmica do fendmeno, do programa ou do processo.

Da mesma forma, Ponte (2006) considera que uma investigacdo que se assume como
particularistica, isto é, que se debruga deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se
supde ser unica ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela
de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global de um
certo fendmeno de interesse. Por outro lado, Bell (1989) define o estudo de caso como um
termo guarda-chuva para uma familia de métodos de pesquisa cuja principal preocupagdo ¢ a
interacgdo entre fatores e eventos.

Coutinho (2003), refere que quase tudo pode ser um “caso”: um individuo, um personagem,
um pequeno grupo, uma organizagdo, uma comunidade ou mesmo uma nagao.

O objetivo principal do estudo de caso que me proponho analizar/compreender prende-se
com as carateisticas psicologicas e académicas de um adolescente, que frequenta o 6° ano de
escolaridade, estando ao brigo do Dec.-Lei n® 3 /2008 e com um diagnostico de pedopsiquiatria
que atesta “Trata-se de uma crianca com um Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de
Atengdo, Atraso Mental moderado”. Perante esta situag@o, pretendemos estudar que respostas
efetivas existem ao nivel escolar, que, posteriormente, o ajudem a fazer uma transi¢do para a
vida ativa de forma eficaz. Assim, o objetivo seria explorar os mecanismos de resposta da
escola, junto de toda a comunidade envolvida, face a alunos com psicopatologias.

Uma das principais qualificacdes dos investigadores qualitativos € a expriéncia. Acrescida a
experiéncia de olhar e pensar normalmente, a experiéncia do investigador qualitativo ¢ a de
saber o que leva a uma compreensdo significativa, reconhecendo boas fontes de dados, e
conscientemente e inconscientemente testar a veracidade dos seus olhos e a robustez das suas

interpretagdes (Stake, 2012).

6.2.Participantes

Os participantes deste estudo de caso, foi um aluno de 6° ano, ao abrigo do Dec.-Lei n° 3
/2008, com dificuldades de aprendizagem, com duas retengdes no su percurso escolar. A
encarregada de educagdo ¢ a irma, uma vez que a mae ¢ analfabeta; a mae do aluno; professores

da tuma; os colegas; e dois assistentes operacionais (que estdo no piso onde o aluno tem aulas).
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Segundo Flick (2002), a amostragem tedrica ¢ a forma genuina e tipica da sele¢do de
material na investigagdo qualitativa. O principio fundamental da amostragem tedrica ¢
selecionar casos ou grupos de casos, com base em critérios concretos relacionados com o
assunto, em vez de utilizar critérios metodoldgicos abstratos. A amostragem prossegue, de
acordo com a relevancia dos casos, ¢ ndo pela sua representatividade. E um principio
carateristico, também de estratégias afins de coleta de dados na investigagdo qualitativa.

Morse (1998, p. 73) define, correspondentemente, diversos critérios universais de “bom
informante”. Estes podem servir genéricamente como critérios de selecdo de casos
significativos (entrevistados especialmente). Deve possuir os necessdrios conhecimentos e
experiéncia do assunto ou objeto em questdo, para responder as perguntas da entrevista ou dos
estudos por observagdo para realizar as acdes que interessam. Deve ter igualmente capacidade
de reflexdo e articulagdo, tempo para ser interrogado (ou observado) e disposi¢do para

participar no estudo.

6.3. Instrumentos

Yin (1994:13) define estudo de caso com base nas caracteristicas do fendmeno em estudo e
com base num conjunto de caracteristicas associadas ao processo de recolha de dados e as
estratégias de andlise dos mesmos, assim, no ambito do nosso trabalho selecionamos um
conjunto de instrumentos a aplicar junto dos diferentes membros deste caso, designadamente: a
entrevista semi-estruturada que sera aplicada a Mae, a encarregada de educagdo, e aos
funcionarios. O Focus groups serd implementado em conselho de turma.

Os instrumentos de auto relato serdo aplicados da seguinte forma: CBCL a mae e a
encarregada de educagdo e o TRF e o YSR vai ser implementado ao aluno (Achenbach, 1991%).

O uso da entrevista adquire bastante importancia no estudo de caso, pois através dela o
investigador percebe a forma como os sujeitos interpretam as suas vivéncias ja que ela “¢
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (Bogdan e Biklen, 1994, p.134).

Os diferentes tipos de entrevistas existentes t€ém sido classificados de formas diversas. Para
Patton (1987), elas dividem-se entre quantitativas e qualitativas, sendo que a ultima comporta
ainda trés classificacdes (conversacional informal, guiada, aberta standard). Fontana e Frey

(1994), consideram a existéncia de trés grandes tipos: estruturada, semi-estruturada, e nao
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estruturada. Assim, as entrevistas implicam de uma forma geral a defini¢do prévia de questdes
a colocar. No caso em estudo penso que o instrumento que melhor se adequa ¢ a entrevista
semi-estruturada, porque permite-nos obter um maior nimero de informago e permite alguma
liberdade de respostas. Sera utilizada na entrevista a encarregada de educacdo, a irma, a direcdo
e aos dois assistentes operacionais.

As entrevistas semi-estruturadas ou semi-directivas (Quivy et al, 1992), apesar do guido
elaborado pelo entrevistador, permitem que o entrevistado tenha alguma liberdade para
desenvolver as respostas segundo a direccdo que considere adequada, explorando, de uma
forma flexivel e aprofundada, os aspectos que considere mais relevantes. Entre as principais
vantagens das entrevistas semi-estruturadas, contam-se a possibilidade de acesso a uma grande
riqueza informativa (contextualizada e através das palavras dos atores e das suas perspetivas) e
a possibilidade do/a investigador/a esclarecer alguns aspetos no seguimento da entrevista, o
que, a entrevista mais estruturada ou questiondrio nio permitem. E geradora, na fase inicial de
qualquer estudo, de pontos de vista, orientacdes e hipdteses para o aprofundamento da
investigacdo, a definicdo de novas estratégias e a seleccdo de outros instrumentos. Tal como na
entrevista focalizada Merton & Kendal (1946) deve cumprir um conjunto de elementos, a nio
diretividade, que se consegue através de varias formas de perguntas (abertas, semi-estruturadas,
estruturadas); a especificidade, que significa que a entrevista deve fazer ressaltar os elementos
especificos que determinam o impacto ou o significado de um acontecimento para o
entrevistado, evitando assim que a entrevista deslize para o nivel das afirmagdes gerais; a
amplitude, que visa garantir que todos os aspetos e temas relevantes para a investigagdo sio
referidos no decurso da entrevista; e finalmente, a profundidade e o contexto pessoal
assegurando que as respostas emocionais do entrevistado vao além de afirmagdes simples como
“agradavel” ou “desagradavel”. Este modelo de entrevista sera aplicado junto da maie, da
encarregada de educag@o, dos assistentes operacionais.

Com os elementaos que constituem o conselho de turma parece-me pertinente a
implementagdo de Focus groups ou grupos de discussdo. As entrevistas de grupo foram
iniciadas por Merton e colaboradores (1956) e posteriormente aplicadas a um grande ntimero
de estudos (Fontana & Frey 2000; Merton 1987).

Patton (1990, p.335) define a entrevista de grupo como uma entrevista focalizada realizada
com um pequeno grupo de pessoas sobre um tema especifico. Os grupos tipicos tém 6-8
participantes, a duragdo vai de trinta minutos a duas horas. O uso de focus groups ou grupos de
discussdo, ¢ um método de investigagdo social ja consolidado, que assume a forma de uma

discussdo estruturada, que envolve a partilha progressiva e a clarificacdo dos pontos de vista e
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ideias dos participantes. Usado inicialmente em estudos de mercado, é agora extensamente
aplicado a uma variedade de contextos de aplicagdo e de investigagdo académica com vista a
producdo de informagdo e de conhecimento. A técnica tem particular interesse na andlise de
temas ou dominios que levantam opinides divergentes ou que envolvem questdes complexas
que precisam de ser exploradas em maior detalhe. O formato tipico envolve um grupo
relativamente homogéneo de cerca de seis a oito pessoas que se reunem por um periodo de
cerca de uma hora e meia a duas horas. A interac¢do do grupo ¢ moderada por um avaliador ou
investigador que estabelece os tdpicos ou perguntas para discuss@o. As caracteristicas comuns
entre estes métodos encontram-se no facto de combinarem oportunidades para se aceder a
informacao util com processos de discussdo e de deliberacio.

O objetivo do focus groups ¢ portanto tornar possivel reunir, simultinea ou
sequencialmente, os diferentes parceiros ou partes interessadas envolvidos num programa e
recolher uma vasta quantidade de informacdo qualitativa num espago de tempo relativamente
curto. Ao partilhar e comparar as suas experiéncias € pontos de vista, os participantes geram
novos conhecimentos e entendimentos. O método permite ao avaliador examinar as diferentes
perspectivas dos participantes, 2 medida que estas forem sendo construidas pela sua
participagdo dentro de uma rede social, e examinar a forma como as discussdes se vao
configurando em conversas que decorrem naturalmente num contexto de grupo.

Ao jogar com a interacc¢do e o confronto de diferentes pontos de vista, a técnica serve para
revelar as percepgdes e os pontos de vista dos participantes sobre topicos e questdes relevantes
para a avaliacdo. Estes podem estar relacionados com a sua implementagdo, resultados ou
impactos. O papel de moderador, desempenhado pelo avaliador na discussdo do focus groups,
tem o intuito de dar abertura a discussdo e de alargar o seu dmbito ou as oportunidades de
resposta. Os participantes sdo incentivados a dar um novo rumo muitas vezes, inesperado a
conversa, dando abertura a diferentes angulos sobre os tdpicos em avaliagdo, ¢ a sondar niveis
mais profundos.

Hé4 procedimentos diferentes, mais ou menos estruturados e moderados por um
entrevistador. Este deve ser genéricamente “flexivel, objetivo, empdtico, persuasivo, bom
ouvinte” (Fontana e Frey 2000, p. 652). Segundo Merton e colaboradores (1956), a principal
tarefa do entrevistador ¢ impedir que um participante ou um subgrupo dominem com as suas
intervengdes e, consequentemente, o grupo todo. O entrevistador deve, além disso, incentivar
os participantes mais calados a envolverem-se e a exprimirem o0s seus pontos de vista,

esforcando-se por obter respostas de todos, a fim de cobrir o tema, o mais completamente que
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for possivel. Finalmente deve equilibrar o seu comportamento entre a orientacdo (diretiva) e a
moderagdo (ndo diretiva) do grupo (FlicK, 2002, p. 116).

Por ultimo, pretendemos ainda aplicar um conjunto de instrumentos de auto relato,
designadamente a Child Behavior Checklist (CBCL) que ¢ aplicavel a pais de criangas entre os
quatro e os dezoito anos; o Teacher Report Form (TRF) € aplicavel a criancas em idade escolar;
o Youth Self Report (YSR) a criangas entre os onze e os dezoito anos.(Achenbach, 1991%).

Estes instrumentos fazem parte da Achembach System of Empirically Based Assessment
(ASEBA), que assenta no pressuposto, divergente do DSM-IV (APA, 1994), que a patologia
pode ser melhor entendida de modo dimensional do que categorial. Assim assume-se que existe
uma descontinuidade entre comportamento normal e patoldgico a diferenca entre ambos ndo ¢
estritamente quantitativa, mas qualitativa. Achenbach optou por uma solu¢do dimensional,
elaborada a partir de um modelo empirico, que determina o que constitui ou ndo um sindrome ¢
a agregacdo de problemas comportamentais em subescalas (simdromes), através da andlise
fatorial. O sistema de Achenbach, ao resultar dos dados empiricos, € ndo de uma adaptacdo do
que se conhece das perturbagdes da idade adulta, pode, de modo mais adequado, permitir a
compreensdo da psicopatologia infantil. A solucdo empirica proposta contém trés niveis
distintos: problemas comportamentais especificos; as subescalas ou fatores resultantes da
analise fatorial e agrega¢do das subescalas em pontuacdes de internalizagdo e de externalizagdo
(Achenbach & McConaughy, 1997).

No ASEBA utilizam-se informagdes provenientes de diferentes fontes (pais, professores e
criangca) e instrumentos de avaliagdo que recorrem a diferentes estratégias (medidas de
autorrelato e observagdo do comportamento). A ideia central é que a diversidade de
informacgdes assim obtidas permite melhor “triangular” os construtos que estdo a ser avaliados.
Para facilitar este processo, a maioria dos itens dos instrumentos propostos sdo iguais, como
foram empiricamente desenvolvidos sindromas trans-informadores (cuja designagdo e construto
avaliado coincidem nos professores e nos pais). A existéncia desta diversidade de interlocutores
permite ter acesso a informagdes priveligiadas em contextos especificos. Desta forma, a
necessidade de multiplas fontes de informagdo deve-se, para além da variagdo contextual do
comportamento, ao facto de diferentes informadores poderem ter diferentes sensibilidades ao
comportamento da crianga, produzir efeitos diversos na crianca e observar amostras de
comportamento distintas. No modelo proposto por Achenbach (1991a) as competéncias da
crianga sdo avaliadas e ha trés subescalas que estdo normalizadas do mesmo modo que as
subescalas clinicas que sdo as subescalas de atividades, escolar e social. Estas competéncias

podem ser avaliadas do ponto de vista dos pais, professores ou da crianca. Esta atenc¢do
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processual aos recursos torna mais evidente a forma como o comportamento pode variar ao
longo dos contextos e permite planear intervengdes que tenham em consideragdo os niveis de
competéncia da crianga (Soares 2000, p. 50).

Estas trés provas possuem uma estrutura andloga, a Child Behavior Checklist (CBCL), a
Teacher Report Form (TRF) e a Youth Self- Report (YSR) , sendo destinadas, respetivamente,
aos pais, aos professores e a propria crianca. O CBCL (Child Behavior Checklist) € aplicavel a
pais de criancas entre os 4 ¢ os 18 anos, o TRF (Teacher Report Form) a criangas em idade
escolar e o YSR (Youth Self-Report) a jovens entre os 11 e os 18 anos. O CBCL, o TRF e o
YSR sd@o instrumentos que permitem uma descricdo e caraterizagdo do comportamento da
crianga, a partir do recurso a diferentes informadores (pais, professores e a propria crianga).

Sdo instrumentos que contém descrigdes simples de comportamentos problematicos da
crianga (e.g., “discute muito”) e que os informadores devem cotar como 0 (a afirmag@o ndo ¢
verdadeira), 1 (a afirmag¢do ¢ algumas vezes verdadeira) ou 2 (a afirmagdo ¢ muito verdadeira)
para os ultimos 6 meses (exceto o TRF, que deve ser respondida tendo em consideragdo os
ultimos 2 meses).

Os 8 sindromas (fatores ou subescalas) identificados nos questiondrios s@o os seguintes
(Gongalves & Simdes, 2000): 1. Isolamento — contém itens como “gosta de estar s6”, “é timido
ou envergonhado”, “é reservado, guarda as coisas para si”’; estd associado a isolamento ou mal-
estar interpessoal e energia reduzida. Surge frequentemente em quadros depressivos ou
evitantes. E um sindrome que satura na internaliza¢io; 2. Queixas somaticas — inclui itens
como “cansado”, “tonturas” ou queixas fisicas diversas sem causa médica conhecida (e.g.,
“dores de cabeca”). A elevacdo deste factor esta associada a uma tendéncia para a somatizagao,
surgindo frequentemente em perturbagdes deste tipo. E também um sindrome de internalizagio;
3. Ansiedade/Depressdo — contém itens como, “chora”, “tem medo de cometer erros”, “¢
triste”. Embora seja facil distinguir os itens associados a depressdo e a ansiedade, a andlise
fatorial ndo separou estas duas dimensdes, tendo em conta a enorme co-morbilidade que ¢
frequentemente apontada entre as duas perturbagdes. Este factor satura na internalizag@o e esta
associada aos diagnosticos categoriais de ansiedade e depressdo; 4. Problemas sociais —
engloba itens como “é¢ muito dependente”, “as outras criangas ndo gostam dele(a)”, “ndo se da
bem com as outras criangas”. Este fator ndo satura na internalizagdo nem na externalizacdo;
5. Problemas de ateng@o — contém itens como “ndo se consegue concentrar”, “tem dificuldade
em seguir instrugdes”, “ndo consegue ficar sentado, sossegado” e esta associado ao diagnodstico

categorial de perturbagdo de hiperatividade e défice de atengdo. Nao satura na internalizag@o

nem na externalizagdo; 6. Problemas de pensamento — inclui itens como “ouve coisas que nao
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estdo presentes”, “v€ coisas que ndo estdo presentes”, “compulsdes”. Pode surgir elevado em
perturbagdes psicdticas ou em quadros obsessivo-compulsivos. Tal como os dois sindromes
anteriores, ndo se situa na internalizacdo nem na externalizacdo; 7. Comportamento agressivo —
contém itens como “discute muito”, “ameacga ferir as pessoas”, “agride fisicamente outras
pessoas”. Este factor representa um comportamento de desafio aberto. E um sindrome de
externalizacdo e surge associado, entre outras, as perturbacdes de desafio ou oposi¢do e de
conduta; 8. Comportamento delinquente — contém itens como “rouba coisas em casa”,
“consome alcool ou drogas”, “j& provocou fogos”. Trata-se de um comportamento de desafio
mais interiorizado, associado a caracteristicas tipicas das perturbacdes de conduta. Tal como o

anterior, satura na externalizagao.

7. Procedimentos

Segundo Yin (1994), na preparacdo do estudo deve-se ter em conta os seguintes aspetos: o
know-how e a capacidade do investigador, o seu treino, a preparacdo para a realizagcdo do
Estudo de Caso, o desenvolvimento de um protocolo e a conducdo de um estudo piloto. Para a
condu¢do do Estudo de Caso, ¢ de sublinhar a importancia das fontes de recolha dos dados
(fontes de evidéncia): andlise documental, as entrevistas, a observag¢do e os instrumentos de
autorrelato.

As partes absolutamente essenciais de um plano de recolha de dados sdo as seguintes:
defini¢do de caso, lista de perguntas de investigagdo, identificagdo dos ajudantes, fontes de
dados, distribui¢do do tempo, despesas e relatério pretendido. Quase sempre, a recolha foi feita
no “territério privado” de alguém. A maioria das recolhas de dados de casos educacionais
envolvem pelo menos uma pequena invasdo da privacidade pessoal. Os procedimentos para
conseguir acesso baseiam-se na expetativa continua de que s@o necessarias autorizacoes.

No caso concreto, obteve-se autoriza¢do da Direcdo do Agrupamento de Escolas de Infias -
Vizela, dos pais/encarregados de educag¢do, do Conselho de Turma e dos assistentes
operacionais. Seguiu-se o processo de recolha de dados que como referimos no ponto anterior,
fordo a entrevista semi-estruturada individual (& encarregada de educagdo, a mae e aos dois
assitentes operacionais), Focus Groups (aplicou-se ao Conselho de Turma), e os instrumentos
de autorrelato aplicaram-se da seguinte forma: CBCL (mée e encarregada de educagdo); o TRF

(a diretora de Turma); o YSR (ao aluno), em contexto escolar.
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Em investigacdo qualitativa, a andlise dos dados ¢ uma fase do processo indutivo de
investigacdo que estd intimamnete ligado ao processo de escolha dos informadores ou
participantes e as diligéncias para a colheita de dados. Esta fase ndo € separada das outras fases
da investigacdo, visto que se efetua, geralmente, a0 mesmo tempo que a amostragem e a
colheita de dados. A andlise de dados permite, portanto, guiar o investigador na sua
amostragem que ¢ de natureza “intencional” (Deslauriers, 1991) e da-lhe pistas sobre o que lhe
resta descobrir sobre o fendmeno em estudo durante o processo de colheita de dados. A andlise
de dados em investigagdo qualitativa define-se, portanto, como uma fase integradora no
processo de investigacdo, presente de cada vez que o investigador se remete a um periodo de
colheita de dados e em que ele deve situar-se em relagdo ao que ja emergiu dos dados e ao que
resta para descobrir (Fortin, 1996, p. 306)

Na investigacgdo cientifica, em qualquer tipo, ¢ necessario definir critérios para aferir a sua
credibilidade, sendo esta, um conceito genérico, mas que encerra em si trés critérios “classicos”
de aferi¢do da qualidade de um trabalho de investiga¢do, que também devem ser cumpridos no
Estudo de Caso, que sdo os seguintes: a validade externa ou a possibilidade de generalizagao
dos resultados; a fiabilidade/replicabilidade do processo de recolha e andlise de dados; no
estudo de caso de tipo explicativo, coloca-se ainda a questdo do rigor ou validade interna das

conclusdes a que conduz (inferéncias logicas).

8. Resultados

8.1. Modelo Multiaxial de Achenbach — ASEBA

Foram utilizados trés instrumentos do Modelo Multiaxial de Achenbach —Achenbach
System of Based Assessment (ASEBA) para a avaliagdo clinica de criangas e jovens: Child
Behavior Checklist (CBCL), Teacher Report Form (TRF) e Youth Self-Report (YSR).

Os resultados obtidos em cada uma das provas sdo os seguintes:
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Tabela 1 — Tabela de valores da escala TRF

TRF (Teacher Report Form) 12-18 anos ( ultimos dois meses)

Resultados Escalas de Sindromes

Pontuacgao Percentil Score Total
Ansiedade/depressao 2 65
Isolamento/depressao 3 84
Queixas somaticas 0 <50
Problemas Sociais 2 84
Problemas de pensamento 1 82
Problemas atencao 31 93
Comportamentos delinquentes 4 84
Comportamento agressivo 5 82
Outros problemas 2
Internalizagdo 5 56
Externalizacdo 2 52
Score total 49-50 61

Resultados do funcionamento adaptativo

Rendimento académico 1,55 <7
Trabalha muito 1
16
Comprtamento adequado 3 15
Aprendizagem 2 10
Feliz 6 83
Soma dos itens 12

Subescalas Problemas de atencdo para rapazes

Desatencao 20 93

Hiperatividade /Impulsividade 11 64

Através da andlise descritiva das escalas da TRF podemos constatar que, nas escalas de

sindromes, a maior pontuagdo encontra-se ao nivel dos problemas de aten¢do; Hiperatividade
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/Impulsividade (situando-se a nivel borderline); Comportamento agressivo e Comportamento
delinquente. Pode-se constatar ainda que, ndo apresenta qualquer tipo de queixa somadtica. De
salientar que todos os valores estdo situados dentro dos pardmetros normativos. Na
internalizacdo e externalizacdo a pontuacdo situa-se nos parametros normativos, no entanto, o
score total estd localizado em Borderline.

Nas escalas de funcionamento adaptativo, verifica-se que todos os valores se situam abaixo
do nivel normativo, excepto no item “Feliz” que atinge uma pontuagdo elevada, situando-se
dentro dos parametros normativos.

Em termos de percentil das subescalas de aten¢do para rapazes (12-18 anos) ao nivel da
hiperatividade/impulsividade (11), o percentil é de 64 (nivel normativo), no entanto, na

subescala desatencao (20), o percentil € de 93, situando- se em Borderline.

Tabela 2 — Tabela de valores da escala CBCL

CBCL (Child Behavior Checklist) 6-18 anos ( ultimos seis meses)

Resultados Escalas de Sindromes

Pontuagdo Percentil Score total
Mae EE Mae EE Mae EE

Ansiedade/depressao 6 6 90 90

Isolamento/depressao 4 4 84 84

Queixas somaticas 2 2 80 80

Problemas Sociais 3 3 80 80

Problemas de pensamento 2 2 69 69

Problemas ateng¢ao 9 9 88 88

Comportamentos 1 1 52 52

delinquentes

Comportamento agressivo | 5 5 69 69

Outros problemas 3 3

Internalizagao 12 12 62 62

Externalizac¢do 9 9 55 55

Score total 35-37 35-37 58 58
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Resultados da Escala de Competéncias

Atividades 19 19 1
Social 16 16 1
Escola 6.4 6.4 1

Score total de competéncias

140 —
14.5

14.0-
14.5

Apos andlise descritiva da CBCL, ¢ possivel obter a perspetiva da mae e da encarregada de

educagdo (irmd) acerca do funcionamento do jovem que nos indica que, o aluno, nas escalas de

sindromes, obteve maior pontuacdo ao nivel dos problemas de aten¢do, ansiedade e depressao,

no entanto, todos os valores estdo situados dentro dos pardmetros normativos. No tocante a

internalizacdo, os valores situam-se nos valores correspondentes a Borderline. Quanto a

Externalizacdo e o Score total, os resultados estdo inseridos dentro do nivel normativo.

Quanto aos resultados obtidos nas escalas de competéncias, a nivel da atividade, social e

escola os valores estdo dentro dos parametros de nivel clinico, sendo que, o score total também

esta situado no mesmo nivel.

Tabela 3 — Tabela de valores da escala YSR

YSR (Youth Self-Report) 11-18 anos ( ultimos seis meses)

Resultados Escalas de Sindromes

Pontuagido Percentil Total

Ansiedade/depressao 2 55

Isolamento/depressdo 5 84

Queixas somaticas 1 55

Problemas Sociais 4 75

Problemas de pensamento 1 <50

Problemas aten¢do 7 75

Comportamentos 2 <50

delinquentes

Comportamento agressivo 2 <50
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Outros problemas 5

Internalizagdo 8 51
Externalizacdo 8 49
Score total 30-31 50

Resultados da Escala de Competéncias

Atividades 13 1
Social 16 1
Score total de competéncias 14.0-14.5

Através da analise descritiva das escalas do Youth Self Report (YSR), podemos perceber
que, segundo a perspetiva do jovem acerca do seu funcionamento, verificamos que o aluno, nas
escalas de sindromes, obteve maior pontuacdo nos problemas de atenglo,
isolamento/depressdo, no entanto, todas as pontuacdes se situam dentro dos valores
considerados normativos.

Quanto aos resultados obtidos nas escalas de competéncias, a nivel da atividade social, os
valores situam-se dentro dos pardmetros de nivel clinico, sendo que, o Score total também esta
no mesmo nivel.

E de salientar que as pontuagdes mais altas/comuns aos trés instrumentos utilizados, situam-
se nos Problemas de atencdo; Hiperatividade/Impulsividade; Comportamentos agressivos; €
Isolamento /Depressao.

De realgar que ao nivel do Funcionamento Adaptativo a subescala “Feliz” foi onde o aluno
obteve maior pontuacao, situando-se dentro dos pardmetros normativos.

Comparando os resultados obtidos nas trés escalas de sindromes (TRF, CBCL e YSR)
podemos constatar que os valores correspondentes as 8 subescalas se situam no nivel
normativo, com excecdo do valor obtido na subescala “Problemas de aten¢@o” encontra-se em
Borderline (Percentil 93).

Comparando os resultados obtidos nas escalas de competéncias (CBCL e YSR) foi possivel
constatar que os valores se situam a nivel clinico.

Sendo os instrumentos da familia Achenbach Sistem of Empirically Based Assessment
(ASEBA), compostos de inventarios que permitem verificar diversos aspectos do
funcionamento adaptativo de modo a contribuir para o processo de avaliagdo dos problemas

comportamentais e emocionais, avaliam vdrias categorias de queixas trazidas pelos
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pais/professores/aluno, tais como: problemas depressivos, problemas de ansiedade, défice de
atengdo/hiperatividade e problemas de personalidade anti-social.

Aquando do prenchimento da CBCL a encarregada de educacdo ¢ a mae, foi possivel
observar a ndo existéncia de perspetivas futuras para o seu educando/irmao; a superprote¢ao
que existe por parte da familia em relagdo ao aluno e a ndo aecitagdo das dificuldades do seu
filho/educando. Comparando os itens avaliados na CBCL e TRF verificam-se algumas
diferencas na avaliagdo feita pela DT e pela mie e pela irma (EE). Assim, no item 3 “Discute
muito” a DT avalia com 0 (ndo ¢ verdadeira) enquanto que Mae/EE avaliam com 1 (De alguma
forma ou algumas vezes ¢ verdadeira); no item 8 “ Ndo consegue concentrar-se, ndo consegue
estar atento durante muito tempo”, avaliado com 2 (Muito verdadeira ou muitas vezes
verdadeira) existe concordancia por parte da DT, Mae e da EE, no entanto as justificagdes sao
diferentes. Para a DT o aluno nfo se consegue concentrar porque ndo entende os conteudos
abordados nem estd motivado para a escola; enquanto que para a mae e para a irmd (EE), o
Francisco s6 pensa em brincar e ¢ muito infantil. Existe nova concordancia na avaliacdo do
item 78 “ E desatento, distrai-se facilmente”, avaliado com 2 (Muito verdadeira ou muitas

vezes verdadeira).

8.2. Apresentacio dos resultados das entrevistas e Focus Groups

As categorias de terceira ordem foram ordenadas da seguinte forma: 1.“Respostas que a
escola disponibiliza como medidas educativas”; 2.Legislagcdo em vigor para alunos NEE quanto
as respostas/medidas educativas”; 3.“Percurso escolar do aluno”; 4. “Aplicagdo e avaliagdo das
medidas educativas™; 5. “Transi¢do para a vida ativa”; 6. “Percep¢do do Futuro do aluno; 7. ”
Perspetiva do aluno face ao ensino/aprendizagem”.

No tocante as “Respostas que a escola disponibiliza como medidas educativas” encontramos
como “Respostas educativas da escola” (categoria de 2* Ordem) obtivemos como resposta
educativa o PEI; Como medidas educativas existe o Servi¢o de Psicologia e Orientacdo (SPO),
os Projetos/Clubes, a Tuturia e o Apoio em sala de aula.

A nivel da “Percepcdo das respostas educativas” (2% Categoria) temos como Categorias de
1* Ordem a “Adequagdo das medidas educativas”; a “Eficdcia das medidas educativas”; a
“Avaliacdo das medidas educativas™; a “Falta de Autonomia para as repostas educativas™; a
“Falta de rigor das medidas”; a “Adequacdo da medida CEI”; o “Desconhecimento das

respostas educativas” a “Pertinéncia da opinido/colaboragdo dos AO na elaboracdo do PEI”; a
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“Pertinéncia em conhecer as medidas educativas” e , por ultimo ‘“Modificagdo do
comportamento atitudinal”.

Desta forma podemos concluir que para o CT ¢é importante a autonomia para
implementar/adequar as respostas educativas a cada aluno. Por outro lado, a Méde/ Encarregada
de Educagdo desconhecem o que sdo as medidas educativas, e os Assistentes Operacionais
salientam a importancia de conhecer as medidas constantes no PEI para melhor agir/trabalhar

com os alunos.

Fig.2: Arvore de Categorizagio: Respostas que a escola disponibiliza como medidas educativas
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Quanto a categoria de 3" Ordem “Legislacdo em vigor para alunos NEE quanto as
respostas/medidas ~ educativas”  obtivemos  como  categoria de 2*  Ordem
“Informag¢ao/conhecimento da legislacdo em vigor” a qual correspondem duas categorias de
primeira Ordem: “Legisla¢do em vigor” e “Desconhecimento da legislacdo em vigor”. De certa
forma existe um consenso por parte do CT, dos AO e da M/EE ao nivel do desconhecimento da

legislacdo em vigor.

Fig 3:. Arvore de Categorizagio: Legislacio em vigor para alunos NEE quanto as

respostas/medidas educativas

Legislac3do para as

. - - respostas educativas
Legislacdo em vigor

para alunos NEE quanto
as respostas/medidas
educativas

Informacado
/conhecimento da
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Desconhecimento da
legislagdo em vigor

Quanto a categoria de 3* Ordem “Percurso escolar do aluno”, a qual corresponde a categoria
de 2* Ordem “Dificuldades no percurso escolar do aluno” (categorias de 1* Ordem
“Dificuldades escolares”; “Dificuldades na leitura” ;“Dificuldades na escrita”; “Mae ¢ EE
informadas sobre as dificuldades escolares do aluno”, “Aluno nao tem responsabilidades sobre
as suas dificuldades”; “Dificuldade em decorar os contetidos escolares”; “Realiza¢do pratica
dos trabalhos s6 com orientacdo”); . “Dificuldades do aluno face a Disciplina de Inglés”
(categorias de 1* Ordem “Competéncias na disciplina de Inglés”; “Resisténcia/medo de falar
Inglés™); “Habitos de estudo do aluno” (categorias de 1* Ordem “Importancia dos habitos de
estudo no percurso escolar do aluno”, “Realizag¢do dos trabalhos /tarefas escolares”; “Partilha
de duvidas por parte do aluno com a EE”); “Preferéncias do aluno a nivel académico e ludico”
(categorias de 1* Ordem “Percurso escolar”; “Atividades dos tempos livres”; “Familiar”;
“Atividade ludica”) ; “Atividade externa a escola”( categoria de 1* Ordem :” Musica como
atividade familiar”); “Evolug¢o positiva do aluno” (categoria de 1* Ordem: “Evolu¢do ao nivel
da autonomia escolar, familiar e social do aluno”); “Postura passiva da familia perante os

problemas do aluno” (categoria de 1* Ordem “Compreensdo/ passividade da familia face dos
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problemas do aluno”); “Percep¢do do horario escolar do aluno por parte da familia” (categoria
de 1* Ordem “Percep¢do da desadequagdo do horario Escolar por parte da familia”); e por
ultimo “Iliteracia da Mae” (sendo a categoria de 1* Ordem “Analfabetismo da mae”).

E consensual ao CT, AO, e M/EE, no tocante as dificuldades de aprendizagem do aluno, no
entanto, a familia (M/EE) desculpabiliza os baixos resultados escolares com a falta de
motivagdo para a escola, com a imaturidade do seu educando, com a excessiva carga hordria.
Denota-se uma passividade da familia face ao problema do aluno. Por parte do CT, verifica-se
um desconhecimento sobre as atividades extra-escolares do aluno.

Fig.4:Arvore de Categorizagio: Percurso escolar do aluno
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Quanto categoria de 3* Ordem “Percepcdo do Futuro do aluno” temos como categoria de 2*
Ordem a “Percepcéo sobre o desenvolvimento do aluno” (categorias de 1* Ordem “Mentalidade
infantil”; “Perspetiva irrealista face ao desenvolvimento mental”; “Rela¢do com os amigos”);
“Percep¢do desadequada do Futuro académico do aluno por parte da familia” “Percepg¢do
desadequada do percurso escolar do aluno” e “Apreensdo sobre o futuro”); “Futuro
pessoal/profissional do aluno” (categorias de 1* Ordem “Aspira ser militar”; “Tomada de
decisdo do aluno”; “Desvalorizagdo da atividade profissional”; “Preocupacdo pela obtengdo da

carta de conducdo”).
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Fig.5: Arvore de Categorizacdo: Percecdo do futuro do aluno
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No que concerne a categoria de 3* Ordem “Aplicagdo e avaliacdo das medidas educativas”,
Temos como categorias de 2* Ordem as seguintes: “Legislacdo em vigor” (categoria de 1*
Ordem “Ensino normalizado”); “Pedagogia escolar /sala de aula” (categoria de 1* Ordem
“Aplicacdo/adequacdo da legislagdo a pedagogia escolar/sala de aula”); “Autonomia dos
docentes” (categoria de 1° Ordem “Percepcdo de autonomia dos professores”);
“Aplicagdo/avaliacdo das medidas educativas pelos docentes” (categorias de 1* Ordem
“Aplicagdo das medidas educativas pelos docentes”; “Avaliacdo das medidas educativas pelos
docentes”; “Participagdo dos docentes na aplicacdo/avaliacdo das respostas educativas”;
“Competéncias sobre as respostas educativas”); “Empatia/aproximag¢do do professor favorece
processo aprendizagem”; “Relagdo empatica professor/aluno” e “A empatia com o professor
favorece o ensino/aprendizagem”); “Interesse e desempenho positivo do aluno face a disciplina
de Educagdo Fisica” (categoria de 1* Ordem “Desempenho do aluno na disciplina de Educacao
Fisica”); “Percepcdo dos professores sobre o carater formal do ensino” (categorias de 1* Ordem
“Indicagdes especificas para trabalhar com o aluno” e “Ensino formal dos conteudos”);

“Percepcdo do aluno sobre o carater pratico da aprendizagem” (categorias de 1* Ordem
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“Caracter pratico do ensino/aprendizagem” e “Ensino /aprendizagem em contexto de
trabalho”); “Percepcdo negativa dos professores em relacdo ao aluno face ao carater formal do
processo escolar” (categoria de 1* Ordem “Reagdes negativas do aluno face ao ensino formal
obrigatdrio”).

A este nivel, o Conselho de Turma defende a autonomia diferenciada das medidas
educativas. Por outro lado, defendem a “Existéncia de margem de manobra na sala de aula”.

Fig.6: Arvore de Categorizag¢io: Aplicacio e avaliacio das medidas educativas

No tocante a categoria de 3* Ordem “Transi¢@o para a vida ativa” temos como categoria de

2* Ordem “Opinido dos intervenientes sobre o apoio a transi¢do para a vida ativa’(categorias de
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1* Ordem: “Respostas da comunidade no apoio a transi¢do para a vida ativa”; “Apoio ao aluno
na transi¢do para a vida ativa”; “Eficacia das medidas no futuro profissional”); “Postura dos
A.O. face a alunos diferentes” (categorias de 1* Ordem “Atuacdo dos A.O. face a alunos com
NEE”; “Participacdo dos assistentes operacionais”; “Trabalho diferenciado dos AO perante
alunos NEE”; “Ajuda ao aluno por parte dos A.O”; “Relacdo dos A.O. com o aluno NEE”;
“Comportamento emocional dos alunos fora da sala de aula™).

De realgar a importancia das respostas da comunidade no apoio a transi¢do para a vida ativa

e da pertinéncia dos conteudos académicos desenvolvidos.

Fig.7: Arvore de Categorizacdo: Transi¢do para a vida ativa

-

lLllLlIllIILl

Quanto a categoria de 3* Ordem “Perspetiva do aluno face ao ensino/aprendizagem” que tem
como categoria de 2* Ordem “Comportamento dos alunos face a escola” (categorias de 1*

Ordem: “Comportamento atitudinal dos alunos com NEE”; “Reflexo das medidas educativas
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fora da sala de aula”); “Trabalho em colaboracdo e orientado para o aluno” (categorias de
1*0Ordem “Orientagdo no trabalho com os alunos”; “Trabalho em articulagdo com outros
profissionais”; “Importante conhecer o aluno”; “Definir estratégias de intervengdo”;
“Valorizagdo profissional do aluno”); “Trabalho a desenvolver com o aluno” (categorias de 1*
Ordem: “Trabalhar com o aluno a autonomia”; “Opg¢des profissionais”; e “Trabalhar com o
aluno outros paradigmas”).

Os Assistentes Operacionais referem a importancia da articulagdo com outros profissionais
para trabalharem com os alunos.

Fig.8: Arvore de Categorizagio: Perspetivas dos alunos face ao ensino/aprendizagem

-

—
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9. Discussao dos resultados

Neste estudo, a nivel quantitativo, foram utilizados trés instrumentos do Modelo Multiaxial
de Achenbach —Achenbach System of Based Assessment (ASEBA) para a avaliagdo clinica de
criangas e jovens: Child Behavior Checklist (CBCL), Teacher Report Form (TRF) e Youth
Self-Report (YSR). Sendo que os resultados obtidos nas escalas da TRF, a nivel das escalas de
sindromes, a maior pontuagdo encontra-se nos problemas de atencdo; Hiperatividade
/Impulsividade (situando-se a nivel borderline); Comportamento agressivo e Comportamento
delinquente. Nas escalas de funcionamento adaptativo, verifica-se que todos os valores se
situam abaixo do nivel normativo, excepto no item “Feliz” que atinge uma pontuacdo elevada,
situando-se, no entanto, dentro dos parametros normativos. Em termos de percentil das
subescalas de atencdo para rapazes (12-18 anos) ao nivel da hiperatividade/impulsividade (11),
o percentil é de 64 (nivel normativo), no entanto, na subescala desatencdo (20), o percentil € de
93, situando- se em Borderline.

Os resultados obtidos na CBCL, partindo da perspetiva da mie e da encarregada de
educagdo (irmd) acerca do funcionamento do jovem, indica-nos que, o aluno, nas escalas de
sindromes, obteve maior pontuacdo ao nivel dos problemas de aten¢do, ansiedade e depressao,
no entanto, todos os valores estdo situados dentro dos pardmetros normativos. No tocante a
internaliza¢do, os valores situam-se nos valores correspondentes a Borderline. Quanto a
Externalizacdo e o Score total, os resultados estdo inseridos dentro do nivel normativo.Quanto
aos resultados obtidos nas escalas de competéncias, a nivel da atividade, social e escola os
valores estdo dentro dos pardmetros de nivel clinico, sendo que, o score total também esta
situado no mesmo nivel.

Os resultados obtidos nas escalas do Youth Self Report — YSR, segundo a perspetiva do
jovem sobre o seu funcionamento, verificamos que o aluno, nas escalas de sindromes, obteve
maior pontuacdo nos problemas de ateng@o, isolamento/depressdo, no entanto, todas as
pontuacdes se situam dentro dos valores considerados normativos. Quanto aos resultados
obtidos nas escalas de competéncias, a nivel da atividade social, os valores situam-se dentro
dos parametros de nivel clinico, sendo que, o Score total também estd no mesmo nivel.

A nivel qualitativo, foi utilizado o Focus groups ao Conselho de Turma e as entrevistas a
Mae/ Encarregada de Educagdo. Apos a analise das entrevistas, as categorias de terceira ordem
foram ordenadas da seguinte forma: 1.“Respostas que a escola disponibiliza como medidas
educativas”; 2. Legislacdo em vigor para alunos NEE quanto as respostas/medidas educativas”;

3.“Percurso escolar do aluno”; 4. “Aplicacdo e avaliagdo das medidas educativas™; 5.
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“Transi¢ao para a vida ativa”; 6. “Percep¢ao do Futuro do aluno”; 7. ” Perspetiva do aluno face
ao ensino/aprendizagem”.

Tendo por base o Relatorio do Grupo de Trabalho sobre Educacdo Especial criado pelo
Despacho n° 706 — C /2014, do Ministérios da Educagdo e Ciéncia e da Solidariedade, Emprego
e Seguranca Social, no seu ponto 4 “ Resultados e Propostas de Melhoria”, sugere que se
deve“Incrementar a participagdo dos pais na elaboracdo e avaliacdo dos Planos Educativos
Individuais e dos Curriculos Especificos Individuais”; “Promover acdes de sensibilizagdo,
informacdo e formacdo no dmbito da educagdo especial, dirigidas as familias, associacdes de
pais e associacdes de estudantes, de iniciativa das escolas.”; “Promover acdes de formagao para
assistentes operacionais no dominio da educacgao especial e das alteracdes de comportamento”;
“Adequar a oferta formativa as capacidades e interesses dos jovens com NEE”; “Criar um novo
modelo de diploma/ certificado que identifique de forma clara quais as disciplinas em que o
aluno seguiu (ou ndo) o curriculo comum, quais os conhecimentos e capacidades adquiridos de
modo a permitir uma melhor inser¢do na vida pos-escolar e no mercado de trabalho”.

Desta forma, € possivel constatar que as preocupagdes sentidas neste estudo de caso, pelo
menos alumas delas, vao de encontro com as preocupacdes do grupo de trabalho do Ministério

de Educacio, apds andlise da caraterizagdo da Educagdo Especial em Portugal.

CONCLUSOES

Cada vez mais, a problematica da inclus@o tem maior relevo na comunidade educativa e na
sociedade em geral. O objetivo € o de alertar toda a comunidade educativa para esta questdo de
modo a modificar as suas praticas relativamente aos alunos com Necessidades Educativas
Especiais. Com o passar dos anos, as escolas (pessoal docente e ndo docente) foram tomando
consciéncia desta realidade, contudo ¢ necessario, que todos os intervenientes na vida escolar
destes alunos, continuem a modificar/adequar as suas metodologias para que seja possivel obter
resultados positivos.

3

Segundo Rodrigues (2000; p. 12), uma escola inclusiva constitui “um desafio radical a
escola tal como ela se encontra organizada”, sendo necessario profissionais qualificados
dispostos a adoptar praticas educativas flexiveis e, sobretudo, trabalhar em equipa.

A escola deve ser escola para Todos, para tal ¢ necessario ¢ imprescindivel ter por base o
principio da igualdade de oportunidades na educagdo, sendo que a educagdo de criangas e

jovens com NEE, deve ser alvo de atencdo especial, desde logo na formagdo inicial de
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professores para que se transmita a necessidade do estabelecimento de parcerias e de trabalho
em equipa com varios técnicos ligados as areas das problematicas dos alunos que frequentam as
escolas de hoje, ou seja, “uma fungdo para a qual muitos elementos da equipa contribuem, mais
do que um conjunto de responsabilidades concentradas num nimero reduzido de pessoas”
(Ainscow, 1997; p. 24).

Desta forma compete a escola criar condi¢des necessarias para a integragdo das criangas
com NEE, transmitir valores como a diversidade, o respeito, a solidariedade, a justica para que
todos os membros da comunidade escolar, os possam viver tanto dentro como fora da escola,
envolvendo pais, professores, assistentes operacionais, pessoal administrativo e de gestdo
escolar, numa “atitude de crenga” (Correia & Serrano, 2000; p.31), para que todos os alunos
possam aprender juntos nas turmas do ensino regular, num “ambiente de aprendizagem
diferenciado e de qualidade para todos” (Rodrigues, 2001; p.10).

A Educagdo Especial (EE) ndo ¢ somente a educagdo de e para determinado tipo de alunos,
mas um conjunto de estratégias e recursos que cada escola deve possuir para responder a
diversidade de caracteristicas dos alunos, que fazem parte da escola. Assim, ¢ necessario
perceber/compreender quais as dificuldades de cada um e agir em conformidade com essas
dificuldades.

Fonseca refere a importancia de olhar para a crianca como um individuo, com caracteristicas
proprias e que tém de ser levadas em conta na sala de aula. Desta forma:

“o objectivo € encontrar um pensamento educacional para uns casos € um
pensamento preventivo para outros. Desta base, nasce a necessidade de
materializar a tendéncia mais actual da integragdo do deficiente, conferindo-
lhe as mesmas condi¢des de realizacdo e de aprendizagem sdcio-cultural,
independentemente das condi¢des, limitagcdes ou dificuldades que o ser
humano manifeste.” (Fonseca, 1989; p. 11)

Segundo Fonseca, “a ideia fundamental da defini¢do e da classificacdo em EE deve ter em
consideragdo que se classificam comportamentos e ndo criangas (...) Em nenhuma circunstancia
o diagnostico se deve afastar do pensamento educacional, que lhe da sentido e coeréncia”
(Fonseca, 1989; p.31).

Um dos objectivo deste estudo de caso € perceber quais as maiores dificuldades do aluno,
como estas se reflectem no seu processo de ensino - aprendizagem e de que forma poderiamos
actuar no sentido de melhorar o seu desempenho e a sua inclusdo na turma/escola e futuramente

na transi¢do para a vida ativa.
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Tendo em conta a opinido de alguns autores/investigadores, e em jeito de conclusdo, o
Estudo de Caso é uma investigagdo empirica (Yin, 1994) que se baseia no raciocinio indutivo
(Bravo, 1998; Gomez, Flores & Jimenez, 1996) que depende fortemente do trabalho de campo
(Punch, 1998) e que se baseia em fontes de dados multiplas e variadas (Yin, 1994).

Nesta linha de pensamento, uma das conclusdes que se podem tirar de um estudo de caso, ¢
que permite ao investigador observar, entender, analisar e descrever uma determinada situagio
real, adquirindo conhecimento e experiéncias que pode ser pertinente na tomada de decisdo
frente a outras situagdes. E um método de investigagdo em que existe um grande envolvimento
nas diferentes etapas como de recolha de informagdo, na anélise dos dados, na determinacdo de
solucdes, e por fim, no processo de julgamento ou avaliagdo. Sendo que a expectativa ¢ a de
adquisi¢do de conhecimento e experiéncia para tomar decisdes e resolver os problemas

identificados no Estudo de Caso.

LIMITACOES

Sendo um estudo de caso e considerando o seu carater reduzido, seria pertinente continuar a
analisar outros casos com outras realidades diferentes. Por outro lado e tendo em conta que este
estudo se realizou s6 numa escola seria interessante observar/analisar outras situagdes noutras

institui¢des e comparar os resultados.
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Apéndice A: Formuldrio de Consentimento Dire¢ao

Assunto: Pedido de autorizagdo para implementacdo de projecto de investigacio

Investigadora: Fernanda Freitas

Na ambito do trabalho de dissertacdo a desenvolver no 2° Ciclo em Psicologia da Educagdo
intitulado “ Envolvimento da escola e da familia na interveng@o de alunos com psicopatologias
e necessidades educativas especiais”, pretendemos explorar os mecanismos de resposta da
escola e da familia, face a alunos com psicopatologias e necessidades educativas especiais.

No ambito deste trabalho utilizamos como metodologia a investigagdo qualitativa o estudo de
caso. Seleccionamos um conjunto de instrumentos a aplicar junto dos diferentes membros deste
caso, designadamente: a entrevista semi-estruturada (que sera aplicada a Mae, a encarregada de
educacdo e a dois assistentes operacionais); o Focus groups (ao conselho de turma);
instrumentos de auto relato que ser@o aplicados da seguinte forma: Child Behavior Checklist
(CBCL) a méae e a encarregada de educacdo; o Teacher Report Form (TRF) aos professores
pertencentes ao conselho de turma; e o Youth Self Report (YSR) ao aluno.

Todos os dados colhidos durante este estudo serdo tratados de forma confidencial e gravados
em formato digital.

Desde ja agradecemos a sua disponibilidade, no acolhimento e na receptividade para a recolha

deste conjunto de informacgdes.

(Aluna 2° Ciclo de Psicologia da Educag@o)

Eu, , Diretora do Agrupamento de

Escolas de Infias — Vizela, autoriza a recolha de dados no ambito do trabalho de dissertagdo a
desenvolver no 2° Ciclo em Psicologia da Educag¢éo intitulado “ Envolvimento da escola e da
familia na interveng¢ado de alunos com psicopatologias e necessidades educativas especiais”.

Infias, de de 2014

(Assinatura da Diretora)
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Apéndice B: Carta de Apresentagdo ao CT

Assunto: Pedido de autorizagdo para implementacdo de projecto de investigacio

Investigadora: Fernanda Freitas

Na ambito do trabalho de dissertagdo a desenvolver no 2° Ciclo em Psicologia da Educagdo
intitulado “ Envolvimento da escola e familia na interven¢do de alunos com psicopatologias e
necessidades educativas especiais”, pretendemos explorar os mecanismos de resposta da escola
e da familia, face a alunos com psicopatologias e necessidades educativas especiais.

No ambito deste trabalho utilizamos como metodologia a investigacdo qualitativa no estudo de
caso. Um dos instrumentos que vamos utilizar é o focus groups cujo objetivo € tornar
possivel, reunir, simultanea ou sequencialmente, os diferentes parceiros ou partes interessadas
envolvidos no programa e recolher uma vasta quantidade de informagao qualitativa num espaco
de tempo relativamente curto. Serd implementado junto do conselho de turma, durante uma
hora e trinta minutos, na escola, numa reunido com data a definir com os professores que fazem
parte do conselho de turma e que queiram participar de livre vontade. O objetivo da utilizagao
do focus proups € obter um maior nimero de informagdes pertinentes para o estudo de caso.
Todos os dados colhidos durante este estudo serio tratados de forma confidencial, neste
sentido, solicito a vossa autorizacdo para que a sessdo seja gravada em video.

Desde ja agradecemos a sua disponibilidade, no acolhimento e na receptividade para a recolha

deste conjunto de informacdes.

(Aluna 2° Ciclo de Psicologia da Educag@o)
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Apéndice C: Formulario de consentimento

Formulario de consentimento

Na ambito do trabalho de dissertagdo a desenvolver no 2.° Ciclo em Psicologia da Educagio
intitulado ““ Envolvimento da escola e da familia na interveng@o de alunos com psicopatologias
e necessidades educativas especiais”, confirmo que os procedimentos da investigagcdo descritos
na carta anexada foram devidamente explicados e que, de forma satisfatéria, responderam a
todas as minhas questdes.

Autorizo que a sessdo seja gravada em formato digital, sendo que, os processos relativamente

aos dados obtidos serdo guardados de forma confidencial.

Infias, de de 2014
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Apéndice E: Categoria de 3% Ordem

Categoria 32 | Categoria 220rdem Categoria 120rdem | Indicadores Cadigos Unidades de | Exemplos
Ordem Registo
Respostas que a | Respostas educativas | PEl  como medida | Aplicacdo das medidas | CT - F1.4 Medidas Eu sei que ele tem
escola  disponibiliza | da escola educativa definidas no PEl ao Educativas - PEI PEI, mas com um
como medidas aluno exame no final do
educativas ano...
CT-Gl1 | Outras  tarefas | Outras tarefas
como medidas
educativas no PEI
SPO como medida | Acompanhamento dos | CT - Al4 SPO como | ¢ .temos o0sS
educativa alunos referenciados resposta escolar servigos de
ao SPO psicologia e
orientagéo...”
M/EE-L1.3 | Acompanhamento | “..e dele estar
SPO consigo
também...”
Projetos/Clubes como | Projetos/clubes em Projeto “Vamos « .
medidas educativas que estdo envolvidos Partilhar” como -0 projeto
os alunos. CT-ALS resposta escolar “Vamos
Partilhar”
Clube Inteligéncia
Emocional ’gcomo .O Cl_u bAe d.e
CT-Al6 inteligéncia
resposta escolar .
emocional
CT-A18 Projeto Projeto

72




“Competéncias

competéncias

sociais “como sociais
resposta escolar
Tutoria como medida | Estratégias definidas | CT - A1.3 | Tutorias Tutoria
educativa pelo CT para como  resposta
desenvolver com escolar
alunos NEE e/ou | CT-D1.8 | Tutoria em sala | “Adotei com ele a
dificuldades de de aula tutoria dentro da
aprendizagem. sala de aula.” “Ha
um bom aluno que
trabalha com o
Francisco e ele
faz”

CT-D19 | Tutoria em sala|Ele faz o que o
de aula para|outro faz, em
questdes praticas | questdes praticas

Apoio em sala de | Estratégia definida | M/EE- Apoio sala de|la a professora
aula pelo CT L1.2 aulas com ele as aulas
Percegdo das respostas | Adequacao das | Definigdo de | CT-F1.1 | AdequacBes nas | Foram as
educativas medidas educativas | estratégias medidas adequagbes
educativas
Eficicia das medidas | Eficdcia de resultados | AO - H1.1 | Resultado Acho que poderd
educativas das medidas positivo da | produzir muitas...
educativas aplicacdo das | acho que sim
medidas no futuro
M/EE- Concorda com as | Acho bem
L11 medidas
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Adequacio das | CT-C1.2 | Medidas Deveriam ser
medidas educativas 3 especificas  para | especificas  para
disciplina cada disciplina cada disciplina
Adequagdo das | CT -F1.2 Descer ao nivel | Descer ao nivel do
medidas educativas ao do aluno nas | aluno tanto
aluno adequacgodes quanto possivel
Avaliacdo das | Eficacia da aplicacdo | CT - C1.14 | Eficécia de | E assumo isso. E
medidas educativas | das medidas nos resultados tem resultado
resultados escolares | CT -C1.15 | Eficéacia de | Natua!
resultados
naquela disciplina
CT-D1.1 | Eficacia de | do Francisco... Da
resultados na | parte do trabalho
aplicacédo das | da disciplina,
medidas sortiu efeito
Falta de Autonomia | Propostas para | CT-B15 | Falta de | N6s praticamente
para as repostas | trabalhar de forma autonomia para as | nao temos
educativas autobnoma as respostas autonomia
respostas educativas
educativas para
cada aluno.
Falta de rigor das | Falta  de rigor | CT-D1.4 Falta de rigor na | Ndo estou a pedir
medidas informatico na apresentacdo um  rigor  na
aplicacdo das apresentac3o,
medidas porque ele ndo o
tem
CT-CL1 | Medidas gerais Sdo gerais
CT-F13 | Adequar E muito
Aplicacao das medidas Curriculo complicado
Adequagdo da medida | definidas no CEl ao Especifico para | adequar para um
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CEl aluno cada aluno 62 ano um
curriculo
especifico

CT-D13 | Falta de rigor | Ndo estou a pedir
informatico na | ao Francisco um
aplicacao das | rigor informatico,
medidas porque ele ndo o

tem

Desconhecimento das | Ndo sabe o que sdo | M/EE- Sé se lembra de | Acho que é s6

respostas educativas | medidas educativas L1.4 duas medidas

Desconhecimento das | M/EE Desconhecimento | Ndo

medidas educativas a | J1.1 das medidas

aplicar ao aluno

Medidas constantes | AO - B1.1 | Desconhecimento | Nunca ouvi falar.

no PEI. das medidas PEI | E assim, nunca
tive nas maos
alguma coisa que
me explicasse o
que quer dizer
essas siglas e em
que é que
consiste

N&o ouviu falar do | AO-B1.2 | JA4 ouviu falar | E assim, ouvir

PEI

mas ndo sabe do
que se trata

essas siglas néo
me sdo estranhas,
mas 0 que é que
¢ mesmo o PEI,

nao consigo
decifrar, de
maneira
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nenhuma

N&o viu nenhum PEI | AO-D1.2 | Nunca viu | Néo
nenhum PEI
N&o sabe 0 que é um | AO-B1.1 | Nao sabe em que | Nunca ouvi falar
PEI consiste um PEI
AO-B1.2 |OQuviu falar mas | Sim, ja ouvi
ndo sabe o que é | falar, mas nao sei
um PEI concretamente 0
que se trata
Saber o0 que é um|AO-D1.6 | Saber em que | Percebendo em
PEI consiste um PEI que consiste o0
PEI
Ndo conhece as | M/EE Desconhecimento | Nao
medidas educativas | J1.1 das medidas
Assinatura do PEI M/EE N&o se recorda de | Se assinei ndo
J1.2 ter assinado PEl | me recordo
Pertinéncia da | Importéncia da | AO-D11 | Importancia dos | A gente
opinido/colaboracdo | participacdo ativa assistentes na | conhecendo 0
dos AO na | dos AO na colaboracdo  da | PEI é que podera
elaboracdo do PEI elaboracéo das elaboracdo do PEI | ver se é util ou
medidas do PEI. nao
AO -D1.3 | Pertinéncia da | Porque se nos
opiniédo dos | tivessemos 0
assistentes papel e depois
operacionais  na | colaboravamos

elaboracdo do PEI

com quem de
direito trabalha,

76




acho que ia ser
muito importante

AO-D1.1 | Importancia de | A gente
colaborar na | conhecendo 0
elaboracdo PEI PEI ¢é que podera
ver se é util ou
nédo
Pertinéncia em | Pertinéncia da | AO-C1.1 | Pertinéncia de | Acho que sim. E
conhecer as medidas | tomada de conhecer as | sempre bom a
educativas conhecimento  por medidas gente saber.
parte dos AO e I/EE | AO-C1.2 | Pertinéncia de | Se calhar era.
das medidas conhecer as | Acho que sim.
constantes no PEI. medidas para
trabalhar com os
alunos
AO-C1.3 | Tomar Quanto mais néo
conhecimento das | fosse, nos
medidas PEI exploravamos
mais um
bocadinho,
dentro dos
conhecimentos
gue ja temos e
tendo alguma
coisa em frente
que pudéssemos
ler e perceber
alguma coisa
AO-F1.1 | Pertinéncia de | Pode ser util para

conhecer as

nés como pode
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medidas definidas
no PEI

nao ser

Utilidade do | AO-C1.2 | Utilidade em | Acho que seria
conhecimento  das conhecer as | muito util
medidas PEI medidas PEI
AO-C1.4 | Utilidade em | Acho que isso
conhecer as | seria muito util
medidas PEI para | para o futuro
um futuro
Modificagéo do | Importancia do | AO-F12 | Modificacdo do | Agora com esses
comportamento conhecimento  das comportamento | conhecimentos,
atitudinal medidas do PEI em atitudinal poderd  ser &
relacao a mediante diferente. Ja ifamos
modificacdo do conhecimento para aquilo que
comportamento das medidas do | deve ser, ndo é.
atitudinal dos alunos PEI
Legislacao em | Informacéo Legislacio para as |Dec. Lei n? 3 que|CT-B13 | Lei imposta | Ha uma lei que
vigor para alunos | /conhecimento da | respostas educativas | define as medidas quanto as | nos é imposta
NEE quanto as | legislacdo em vigor educativas por parte respostas
respostas/medidas do CT. educativas
educativas CT-Bl1.4 | Legislagdo para | Diza lei que é para
as respostas | aplicar tal, tal, tal
educativas
CT-B16 | Legislacédo E o que estd
previsto na lei
Desconhecimento Falta de informacdo | CT-C1.9 | Falta de | Se calhar por falta
da legislagdo em | sobre a legislagdo em informacdo sobre | de informagdo
vigor vigor a legislacao nossa
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Desconhecimento AO-Al1.1l | Desconhecimento | Nunca ouvi falar
da legislacdo em do Dec. Lein°®3
vigor por parte do
CT, AO e M/EE. AO-Al.l | Desconhecimento | E como o meu
do Dec. Lein®3 | colega acabou de
dizer, muito
pouco
Necessidade de uma | CT-C1.6 | Legislacio mais | Deveria haver uma
legislacdo mais abrangente lei mais
abrangente abrangente ou leis
qgue abrangem as
tais
especificidades
Pouco conhecimento | AO—A1.2 | Ja ouviu falar do | E assim, essas
do Dec. Lei n2 3/2008 Dec Lein°3 palavras dizem-
me qualquer
coisa, ja ouvi,
mas conheco
muito pouco
Percurso escolar do | Dificuldades no Dificuldades Dificuldades M/EE-A1.1 | Dificuldades no | Em relacdo a
aluno. percurso escolar do escolares académicas do aluno percurso escolar | qué? Nunca foi
aluno segundo EE muito...tinha
dificuldades
M/EE-A1.2 | Dificuldades no | Sim.
percurso  escolar
segundo a Mée
Dificuldades na | Dificuldades ao nivel | M/EE- Dificuldades na | Ler.
leitura da leitura Bl.1 leitura
M/EE-D1.1 | Dificuldades na | E aler

79




leitura, segundo a
EE

M/EE-D1.2 | Dificuldades na | Sim.
leitura, segundo a
Mae
CT-D1.12 | “Nao 1&” Agora 0
resto...porque
ele ndo 1é... se
ele ndo 1é
Dificuldades na | Dificuldades ao nivel | M/EE- Dificuldades na | E escrever
escrita da escrita B1.2 escrita
M/EE-D1.3 | Menor Mas se lhe ditar
dificuldade na | ou assim...
escrita se tiver
ajuda
Mae e EE | Conhecimento  das | M/EE- Mae informada | Sim
informadas sobre as | dificuldades B1.3 sobre as
dificuldades académicas do aluno dificuldades
escolares do aluno escolares do filho
Aluno ndo  tem | Desresponsabilizacdo | M/EE - | Nao tem | Ele ndo tem
responsabilidades dos problemas | 11.2 responsabilidade | culpa de  ser
sobre as suas | escolares do aluno sobre as | como é
dificuldades dificuldades que
tem
Dificuldade em | Dificuldades ao nivel | CT -D1.7 | Dificuldades em | Agora tudo o que

decorar os conteudos
escolares

da memoria

decorar

seja decorar
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Realizacdo  pratica | Caracter pratico da | CT-D1.6 | Realiza trabalho a | Tudo que  seja
dos trabalhos s6 com | aprendizagem mado e com|feito a mdo e
orientacéo orientagéo tenha orientagdo o
Francisco faz
Dificuldades do | Competéncias na | Falta de | CT-EL17 | Falta de | Trata-lo como se
aluno face a | disciplina de Inglés | competéncias do Competéncias a | fosse igual a outro,
Disciplina de Inglés aluno na disciplina Inglés eu trato-o como se
de Inglés. fosse igual a outro
Resisténcia/medo de | Resisténcia ao Inglés | CT-E1.8 | Manifesta Ele é  muito
falar Inglés resisténcia a | sensivel e se, se
Inglés trata como NEE,
eles ndo gostam
Medo de falar em | CT-EL1L9 | Medo de falar em | Tem sempre medo
Inglés Inglés para ndo | “ professora eu
ser gozado ndo consigo, o0s
outros vao gozar”
Inseguranca face ao | CT-E1.10 | Inseguranca a0 | H& sempre essa
ter que falar em falar em Inglés inseguranca  por
Inglés parte dele
Necessidade em | CT-E1.11 | Combater a|que tem de se
combater as resisténcia  por | tentar combater
resisténcias do aluno parte do aluno em
falar Inglés
Habitos de estudo do | Importancia dos | Poucos habitos de | M/EE- Poucos habitos de | Sdo poucos.
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aluno habitos de estudo no | estudo do aluno C1.1 estudo/trabalho
percurso escolar do M/EE- N&o estuda Né&o
aluno Cl2
Realizagédo dos | Ndo  realiza  os | M/EE- Ndo faz TPC. | As vezes chega a
trabalhos  /tarefas | trabalhos de casa Cl3 “Est4 cansado casa cansado
escolares M/EE- Ndo faz tarefas | Esta cansado
F1.1 escolares ao fim
de semana porque
estd cansado
Partilha de ddvidas | Resolucéo das | M/EE- Segundo a EE | A mim
por parte do aluno | dividas do aluno | EL.1 partilha as
comaEE pela EE duvidas com ela
M/EE- Segundo a mae |E com a mana
E1.2 partilha de | dele
duvidas com a EE
Preferéncias do aluno | Percurso escolar N&o gosta da escola | M/EE- “Nao liganadaa | N&o liga nada a
a nivel académico e F1.2 escola” escola
ludico
Atividades dos | Gosta de brincar M/EE-G1.1 | Gosta de Brincar | Brincar.
tempos livres. Brincadeiras
M/EE-G1.2 | Gosta de fazer | Gosta de fazer
tudo tudo, ndo é.
M/EE-G1.3 | Brinca sozinho Sozinho, sozinho
Familiar Gosta de | M/EE- Gosta de passear | Ontem la foi todo
estar/passear com o | N1.17 com o sobrinho contente com 0

sobrinho

meu neto mais
velho. Disse que
o ia levar a
passear. Pronto.
Ja quis ir para
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Lustosa

M/EE- Gosta muito do | Ele gosta muito
N1.19 sobrinho dele
Atividade ladica Bombos M/EE- N&o tém ido aos | N6s agora ndo
N1.20 bombos temos ido
M/EE- Familia faz parte | Fazemos.
N1.21 dos bombos
M/EE- “Ele s6 gosta|Ele s6 gosta
N1.22 destas coisas | destas coisas
(Bombos)” assim
CT-D1.11 | ”Questdo ritmica” | Se calhar... se
bem que flauta e
bombo....
Questao ritmica
Atividade externa a | Musica como | Desconhecimento CT -D1.10 | Desconhecimento | Nunca me falou
escola atividade familiar por parte dos | - de atividades fora
professores das da escola
atividades extra
escolares
Evolugdo positiva do | Evolucdo ao nivel da | Autonomia escolar / | M/EE-H1.1 | Evoluiu um | Ai sim evoluiu
aluno autonomia  escolar, | social e familiar do pouco ao nivel da | um bocadinho
familiar e social do | aluno Autonomia
aluno Escolar, social e
Familiar
M/EE-H1.2 | Evoluiu aos | Aos poucos
poucos ao nivel
Autonomia

Escolar, social e
familiar
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Eficacia dos | M/EE-H1.3 | Evolucdo reflete- | Sim
resultados se em casa
Postura passiva da | Compreensdo/ Problemas de | M/EE - | Compreendem de | Bem. E normal
familia  perante os | passividade da | aprendizagem do | 11.1 forma normal os
problemas do aluno familia face dos | aluno problemas do
problemas do aluno irmao/filho
Desresponsabilizacdo | M/EE -1” Nao o vamos | Nd0O 0 vamos
por parte da EE e da | 11.3 matar” matar?
Mé&e dos problemas | M/EE -| “Mato a quem | Mato a quem lhe
do aluno 11.4 lhe fizer mal” fizer é mal
Percepgdo do horario | Percepcdo da | Carga horéaria do | M/EE- ”Nao tivesse | Que ndo tivesse
escolar do aluno por | desadequacdo  do | aluno M1.1 tantas disciplinas | tantas disciplinas
parte da familia horario Escolar por para criancas | para umas
parte da familia assim” criangas assim
M/EE- Muito tempo na | Estdo muito
M1.2 escola” tempo na escola
M/EE- ” Muitas horas na | O problema £
M1.3 escola” estar muitas
horas na escola
M/EE- “ele fica mais | Ele fica mais
M1.4 coisa por ter | coisa, por causa
muita...” de ter muita...
Iliteracia da Mée Analfabetismo  da | Habilitagbes M/EE- Mée ndo sabe ler | Ndo, que eu
mée académicas da mée. | E1.3 também ndo sei
ler
Percep¢do do Futuro | Percepcdo sobre o | Mentalidade infantil | Desenvolvimento M/EE- Mentalidade Qual é o mal do
do aluno desenvolvimento do mental do aluno. N1.10 infantil Chico? Como ¢

aluno

que o médico te
disse? Que ele
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ainda esta
naquela
mentalidade,

ainda é crianca

M/EE- Ainda tem que |ainda tem que
N1.11 brincar brincar
M/EE - | Infantil para umas | Para umas coisas,
N1.16 coisas e ndo para | para outras ndo
outras
Perspetiva irrealista | Duvidas da familia | M/EE - | Duvidas sobre o | Pode vir a
face ao | sobre o | N1.12 desenvolvimento | desenvolver, mas
desenvolvimento desenvolvimento mental que vai ser um
mental mental do aluno bocado...
M/EE - | Desenvolvimento | Vai ser igual aos
N1.13 mental Igual aos | outros
outros
M/EE - | Davidas sobre a | A  mentalidade
N1.15 sua mentalidade | dele
Relacdo com os | Relagdo de amizade | M/EE- Bom amigo no | Ele é um bom
amigos positiva N1.14 ATL amigo no ATL, o
pior € ...
Percepcdo Percepcao Aspiracoes em | M/EE-N1.1 | Futuro académico | Normal como os
desadequada do | desadequada do | relagdo ao futuro “normal” outros
Futuro académico do | percurso escolar do | académico do aluno.
aluno por parte da | aluno
familia Apreensdo sobre o | Incertezas por parte | M/EE-N1.8 | Apreensdo  por | Coitadinho, sem
futuro da Mé&e quanto ao parte da mde em | saber ler, ja viu
futuro do filho relagdo ao futuro | ele ir por esse
do filho mundo fora
Futuro Aspira ser militar Aspiragoes em | M/EE-N1.2 | Quer ir para a | Ele diz que quer
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pessoal/profissional
do aluno

relacdo ao futuro tropa” ir para a tropa,
pessoal e profissional sei l&
do aluno. M/EE-N1.6 | Deixa-0 ir para | Deixa-o0 ir para
ser homem ele ser homem
M/EE-N1.7 | Influéncia do pai | Mas isso é 0 meu
para ir para a|pai que lhe diz
tropa para ele ir
Tomada de decisdo | Autonomia do aluno | M/EE-N1.3 | Ele é que sabe | Ele é que sabe,

do aluno

a nivel profissional

quando for grande

quando for

grande

M/EE-N1.4

Ele é que manda
nele

Ele € que manda
nele

Desvalorizacdo da

Desvalorizagéo

M/EE-N1.5

“Eu se fosse ele

Eu se fosse ele

atividade profissional ndo fazia nada” ndo fazia nada
profissional
Preocupagdo  pela | Obtencdo da carta de | M/EE-N1.9 | “Tirar a carta” No6s bem lhe
obtencdo da carta de | conducéo dizemos para ele
conducao tirar carta e
assim, ndo é
Aplicagdo e avaliagdo | Legislacdo em vigor | Ensino normalizado | Caracter normativo | CT-C1.3 | ”Tudo muito | E tudo  muito
das medidas do ensino normativo” normativo na
educativas minha opinido
CT-Cl4 | Tudo muito | Quero dizer é tudo
normalizado” muito normalizado
CT-C15 S6 ha um modelo | Ha aquele modelo
de atuacéo e pronto
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Pedagogia  escolar | Aplicacdo/adequacdo | Ndo ha adequagéo CT-C111 |Ndo segue as|As vezes eu
/sala de aula da legislacdo a indicacGes legais | marimbo-me para
pedagogia determinadas
escolar/sala de aula indicacdes
Adequag0es ndo | CT-C1.16 | Adequagdes ndo | Estamos a falar da
formais formais parte escrita, se
fosse se calhar na
aplicacao, ja
fariamos ao
contrario
CT -C1.17 | Existéncia de um | Por isso é que
- formato concordo com o
que o Adelino
estava a dizer ha
bocado. N&s
temos um formato
Falta de | CT-C1.20 | Falta de | Ndo é uma coisa
uniformizacédo uniformizacdo em | que seja
relacao as | uniformizada,
respostas institucionalizada,
educativas transportada para
o papel
Pedagogia CT-D1.2 | Pedagogia Da maneira que eu
diferenciada diferenciada na | as adaptei ao
aplicacdo das | Francisco
medidas
Autonomia dos | Percepcéo de | Grau de autonomia | CT-C1.7 | “Autonomia para | Autonomia para
docentes autonomia dos | do ensino 0 que queremos | aquilo que
professores defender” queremos
defender
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Autonomia
diferenciada

CT-C138

Autonomia
diferenciada

Ou a tal
autonomia  para
mexer naquilo que
nos gueremos,
dependendo do

menino que
tinhamos pelas
maos
Autonomia sala de | CT-C1.12 | Autonomia sala | Assumo
aula de aula autonomia na
minha disciplina,
fago determinadas
estratégias
Existéncia de | CT-C1.18 | Existéncia de | Entdo acaba por
margem de margem de | haver uma
manobra na sala de manobra na sala | margem de
aula de aula manobra, ndo é?
CT-C1.19 | Existéncia de | Esta margem de
margem de | manobra  existe,
manobra na sala [ mas €é  muito
de aula pessoal pessoal
Aplicacédo/avaliacdo | Aplicacdo das | Autonomia CT-C1.13 | Autonomia determinadas
das medidas | medidas educativas | pedagdgica pedagdgica medidas
educativas pelos | pelos docentes pedagogicas
docentes Avaliacao das | Participagéo dos | CT -B1.1 Avaliagdo em C.T | Como queres que
medidas educativas | docentes na sobre NEE a gente avalie? Em
pelos docentes avaliagédo das conselho de turma
medidas educativas
Participacédo dos | Opinido dos docentes | CT - Al.2 | Opinido dos | Eles  podem-se
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docentes na | sobre as respostas diferentes manifestar
aplicacéo/avaliagcdo | educativas professores
das respostas
educativas
Competéncias sobre | Atribuicdo de | CT-B1.2 | Atribuicdo de |Isso é com os
as respostas | competéncias aos competéncias aos | docentes de
educativas docentes sobre as docentes do | ensino especial
respostas educativas ensino  especial
sobre as respostas
educativas
Empatia/aproximacdo | Relacdo ~ empatica | Importancia de | CT-D1.18 | Antes da|Eu acho que
do professor favorece | professor/aluno estabelecer uma aprendizagem, nestes pProcessos,
processo relacdo de empatia deve-se criar | o balanco que eu
aprendizagem com o professor empatia com os | faco, isto é a
alunos experiéncia que
eu tenho de
alguns anos,
antes das
aprendizagens,
esta a empatia
com os alunos
Relacéo de confianga | CT -D1.19 | Aproximacdo do | Isto é
com o professor professor e | fundamental.
ganhar confianca | Fazer com que 0
com o professor aluno se
aproxime de nos,
ganhe confianca
CONNOSCO
CT-D1.20 | Aproximagdo ao | Sempre que o0
professor aluno se
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aproxima  mais
do professor
ele...
CT-D1.22 | Dar carinho e | Dar-lhes
Carater afetivo da atencdo ao aluno | afectividade, dar-
relacéo Ihes carinho, dar-
Ihes atencao
Influéncia da empatia | CT -D1.24 | Influéncia da | Pode  despertar
nos alunos empatia nos | interesses se
alunos tiveres empatia
com alunos, que
ndo despertas se
ndo a tiveres
Estabelecimentos de | AO-E1.3 | Criar amizade Tentamos ser
lacos de amizade mais amigos
deles
A empatia com o | Eficacia de | CT-D1.21 | Aprendem mais |...e  aprendem
professor favorece o | resultados no quando se | mais...
ensino/aprendizagem | ensino/aprendizagem aproximam do
professor
Interesse e | Desempenho do | Caracter pratico da | CT-D1.14 | Caracter pratico | Mas a minha
desempenho positivo | aluno na disciplina | disciplina de da disciplina de | disciplina é
do aluno face a |de Educacgdo Fisica | Educacdo Fisica Educacdo Fisica | muito pratica
disciplina de Competitividade do | CT -D1.15 | Espirito de | Em  Educacgéo
Educacdo Fisica aluno Competitividade | Fisica 0

Francisco é um
aluno excelente,
embora tem
sempre  aquela
coisa de quem

90




ganha

Bom desempenho do | CT -D1.16 | Aluno excelente a | Mas a nivel de
aluno na disciplina educacdo fisica Educacdo Fisica
teve cinco no 1°
periodo e teve 5
agora
Motivacdo do aluno | CT-D1.17 | “Motivacdo para | Até que 0 ano
na disciplina o aluno passado foi
indicado e
continua este
ano. Estd no
deporto escolar.
E uma mais-valia
para ele
Percep¢do dos | Indicacgdes Especificidade  do | CT-H1.2 - | Indicages Ja com
professores sobre o | especificas para | trabalho com alunos especificas para | indicacbes mais
cargter formal do | trabalhar com o | NEE trabalhar com o | especificas?
ensino aluno aluno
Ensino formal dos | Obrigatoriedade do | CT-11.7 - | Caréater Estar a obriga-los
conteddos ensino formal do obrigatdrio do|a cumprir
processo escolar ensino formal dos | determinado
contetdos horario, estar ali
sentados, coisas
que para eles ndo
gostam
Percepcdo do aluno | Caracter pratico do | Carécter pratico do | CT-D1.23 | -"Mais  pratico | O Francisco €
sobre 0o  cardter | ensino/aprendizagem | ensino. que teérico” mais pratico que
pratico da teorico
aprendizagem CT-G1.2 | Tarefas que | Olha, vai-me ao
permitam uma | bar, faz-me isto,
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aprendizagem fazz-me  aquilo...
pratica Quem quer
varrer? Francisco,
varres?” Qualquer
coisa, limpar, lavar
mesas, ...
CT-I11 Ensino mais | Mais préatico
pratico
Pesquisa de trabalho | CT -D1.5 | Interesse por | Mas desde que
laprendizagem pesquisar 0 | tenha havido o
contexto trabalho trabalho interesse e a
curiosidade em
pesquisar o]
trabalho que lhe
dei
Memoria visual CT -D1.13 | Memoria Visual Se for visual
Realizacdo de tarefas | CT -G1.3 | Gosta de realizar | E ele gosta de
tarefas tarefas
Ensino mais | CT - 11.2 Ensino mais | Se calhar mais
profissionalizante profissionalizante | profissionalizante
até
Menos teoria e mais | CT -11.4 “Deixar a | Deixar a
prética secretéria e passar | secretéria e
a pratica” passar a pratica
CT-115 “Secretaria ndo € | Secretaria ndo é
com eles” com eles
CT-I16 “Com pratica eles | Com prética eles
conseguem’ conseguem
Irritabilidade dos [ CT-11.10 | Manifestam Manifestam, ¢é
professores do aluno face ao | alunos face ao ensino irritabilidade irritabilidade. ..
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relacdo ao aluno face
ao cardter formal do
processo escolar

ensino
obrigatério

formal

Reacdo negativa face | CT - 11.11 | Violéncia E violéncia
ao ensino Psicologica para | psicologica em
estes alunos cima deles
Comportamentos de | CT -11.12 | Manifestam Tém
ansiedade face ao comportamentos | comportamentos
ensino de ansiedade que manifestam
ansiedade.
mexem com as
pernas, abanam o
braco, batem
com a cadeira ou
com a mesa, com
o livro ou com o
que for
CT-11.13 | Ansiosos pelo | Exatamente
toque
CT-11.14 | Estdo em | E as vezes até ja
sofrimento a | em sofrimento
espera do toque
Reacdo negativa ao | CT-11.8 N&o faz sentido | Ndo faz sentido
ensino este  tipo de
ensino
CT-11.9 N&o gostam deste | Se calhar nem
tipo de ensino gostam. Nao
gostam
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Transicdo para a
vida ativa.

Opiniao dos
intervenientes sobre o
apoio a transicao para
a vida ativa

Resposta da escola | Pertinéncia dos | CT-H1.1 | Pertinéncia  dos | Muito
no apoio a transi¢do | contetdos contetdos
para a vida ativa académicos desenvolvidos no
desenvolvidos apoio a transicao
para a vida ativa
Respostas da | Colaboracao da | CT-H14 | Colaboracdo da | Isso era 6ptimo
comunidade no | comunidade comunidade no
apoio a transicdo apoio a transicao
para a vida ativa
AO-H1.4 | Colaboracdo da | Acho que ele vai
comunidade  no | sentir que alguém
apoio a transicdo | fez alguma coisa
por ele
Apoio ao aluno na | Transicdo para a vida | AO-H1.7 | Aluno preparado | ...de sair para a
transicdo para a vida | ativa paraavidaativa | sociedade com
ativa outras
capacidades
Eficacia das | Eficacia das medidas | AO -H1.5 | Davida da | Se no futuro ndo
medidas no futuro | no futuro profissional eficacia das | se concretizar
profissional do aluno medidas no futuro | aqueles
do aluno objectivos é

porque o aluno
ndo correspondeu
muito aquilo que
foi  trabalhado
com ele
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Postura dos A.O. face
a alunos diferentes

Atuacdo dos A.O. | Atuacdo dos A.O.| AO-D1.9 | Alunodiferente | E sabemos que
face a alunos com | perante alunos aquele aluno tem
NEE diferentes uma diferenca,
ndo é
AO-D1.11 | Fazem tudo pelos | Embora nos
alunos diferentes | fazemos tudo o
gue estd ao nosso
alcance para com
esses alunos que
tém esse
problema que
estdo decifrados
nesse PEI
AO-E12 | “Sou mais | J& sou  mais
condescendente” | condescendente
Participagéo dos | Pertinéncia da | AO-H1.1 | Participacdo dos | NOs também
assistentes participacdo dos AO assistentes participamos um
operacionais operacionais  no | bocadinho nisso
futuro do aluno
AO-E11 | “Alunos Pronto, eu
diferentes dos | sabendo que eles
outros” séo alunos
diferentes  dos
outros, ja ndo é
igual aos outros
Trabalho Orientagéo do | AO-D1.7 | “Seguimento Acho que nés
diferenciado dos AO | trabalho dos A.O. em diferente” ao | poderiamos dar
perante alunos NEE | funcdo dos alunos trabalho um  seguimento
com NEE diferente, ndo é
AO-D1.8 | Trabalho E assim, nos ja
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diferenciado

tratamos de
maneira diferente
porque ja

conhecemos algo
daquele aluno

AO-E1.2 | Conhecimento do | N6s ja sabemos
aluno com | que eles tém
problemas problemas

AO-E1.4 | “Orienta-los de | orienta-los de
forma diferente forma diferente

Ajuda ao aluno por | Necessidade de | AO-EL5 | Necessidade de | Se esta
parte dos A.O. ajudar o aluno fora ajudar o aluno referenciado com
da sala de aula problemas,
precisa muito da
nossa ajuda
Relacdo dos A.O. | Relagdo/atuacdo dos | AO-F13 | Ndo mudar a|N&o quer dizer
com o aluno NEE A.O. com os alunos maneira de ser que fosse mudar
NEE a minha maneira
de ser

AO-E1.3 Comportamento | Ja lhe dou, como
emocional dos | se diz, o desconto
A.O.

AO - F1.4 | Modificagdo na | Mas se calhar o

aluno relagio com o | ler qualquer coisa
aluno que me

orientasse ia ser
diferente em
relacdo  aquele
aluno

AO-F15 | Comportamento | Embora que a
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emocional dos | gente atua de
A.O. acordo com a
nossa
consciéncia e da
maneira que
achamos  mais
pertinente
naquela hora
Comportamento Reacdo  emocional | AO-G1.3 | Alunos reagem | Os
emocional dos | dos alunos normal fora da | intervenientes,
alunos fora da sala sala de aula mais dentro disso
de aula ¢ que sabem
mais... agora
acho que ca fora
eles reagem
normal
Perspetiva do aluno | Comportamento dos | Comportamento Comportamento CT-EL1 | Comportamento | Tratd-lo como se
face ao | alunos face aescola | atitudinal dos alunos | atitudinal / atitudinal dos | fosse igual a outro,
ensino/aprendizagem com NEE emocional do alunos alunos com NEE | eu trato-o como se
com NEE. fosse igual a outro
AO-F1.1 | Comportamento | A partida a gente
atitudinal ja tem, no geral a
gente ja tem
AO-E1.1 | Comportamento Pronto, eu
atitudinal sabendo que eles
sdo alunos
diferentes dos
outros, ja ndo é
igual aos outro
Incumprimento dos | CT-EL12 | Incumprimento de | material para a
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deveres por parte dos deveres sala de aula
alunos
Alteracao do | AO-H1.2 | Alteragéo do | Alterar a maneira
comportamento comportamento que eles tém para
do aluno outra maneira...
Ndo aceitacdo por | CT-EL3 | Comportamento | aceitar que ndo é
parte dos alunos das emocional dos | capaz de fazer
suas dificuldades alunos aquilo que fazem
0S outros e
humildade
Baixa autoestima CT-E14 | Baixa auto- | Ele tem uma auto-
estima estima baixa
Importancia do | CT-EL5 | Reforco positivo | reforgar a auto-
reforgo positivo nos estima, tirar-lhe
alunos essa inseguranca,
“ és capaz, tu
consegues”,
reforco  positivo
“gostei muito do
teu trabalho”...
Imagem que o aluno | CT-E1.6 | O aluno é feliz Alids, ainda dizia
com NEE transmite ha bocado a
aos professores das Fernanda, em
disciplinas muitos momentos
sente-se que o
Francisco é feliz, é
um jovem feliz
Reflexo das medidas | Medidas educativas | AO - G1.1 | Medidas Acho que ndo se
educativas fora da | refletidas no educativas reflectem mal
sala de aula comportamento fora refletidas no
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da sala de aulas

comportamento
dos alunos fora da
sala

AO-G1.2 | Nao se refletem | Ndo é. Acho que
as medidas no|a direccdo de
comportamento turma atua de

forma coerente

AO-Gl1 | As medidas | Alguns sim
educativas
refletem-se  bem
fora da sala de
aula

Trabalho Orientacao no | Envolvéncia dos | AO-D1.2 | Melhor orientacdo | Era uma forma
colaboragéo trabalno com os | docentes no trabalho no trabalho com | de nos
orientado alunos com os alunos. os alunos orientarmos
aluno melhor em
relacdo ao aluno

AO -H1.6 | Trabalho em | Mas tirando isso,
beneficio do | eu acho que toda
aluno a agente trabalha

em prol de ele ter

um amanha

melhor
Trabalho em | Pertinéncia da | AO-D13 | Colaboracdo no | Porque se nos
articulagdo com | articulacéo do trabalho com | tivéssemos 0

outros profissionais

trabalho com outros

profissionais

outros
profissionais

papel e depois
colaboravamos
com quem de
direito trabalha,
acho que ia ser
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muito
importante

AO-D1.4 | Trabalho de | Trabalhando em
articulacdo conjunto com as
pessoas
Importante conhecer | Pertinéncia dos A.O. | AO-D1.5 | Perceber o aluno | percebendo 0
0 aluno em conhecer o aluno aluno
Definir estratégias de | Importancia da | AO-D1.10 | Realizar um | Se tivesse um
intervencéo definicéo de trabalho mais | conhecimento
estratégias no consistente mais elaborado,
desempenho conhecendo  as | obviamente que
profissional estratégias atuaria diferente
Valorizacédo Pertinéncia dos | AO -H1.3 | Utilidade do | Mas acho que
profissional do aluno | conteudos escolares trabalho realizado | tudo  que é
no futuro do aluno trabalhado é
muito bom,
muito (0til
AO-H1.4 | Valorizacdo do | Acho que ele vai
trabalho sentir que alguém
profissional pelo | fez alguma coisa
aluno por ele
Trabalho a | Trabalhar com o | Importancia de | CT-H1.3 | Trabalhar com o | — Como trabalhar
desenvolver com o | aluno a autonomia trabalhar a aluno a | com ele,
aluno autonomia pessoal autonomia autonomia...
Opcoes profissionais | Importancia da | AO-H1.2 | Opgdes do aluno | Depois tem a ver

escolha profissional

com o caminho
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que ele vai seguir

ou ndo
Trabalhar com o Outros paradigmas CT-1I113 Outros Outros
aluno outros paradigmas paradigmas

paradigmas
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