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RESUMO

O presente estudo assume como objetivo geral compreender o processo de
concecdo e implementacdo de AdequacGes Curriculares Individuais para alunos com
Incapacidade Intelectual no 2°CEB. As Adequacdes Curriculares Individuais sdo uma das
possiveis e mais frequentes medidas educativas destinadas a alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE), previstas no Decreto-Lei 3/2008, de 07 de janeiro.

Apesar de largamente utilizada, nomeadamente para criangas com Incapacidade
Intelectual (I.1.) ligeira, esta medida levanta muitas questdes, duvidas e dificuldades aos
professores do Ensino Regular, que sdo os elementos responsaveis pela sua concecao e
implementacdo. No sentido de identificar os constrangimentos com que estes agentes tém
de lidar e quais as estratégias normalmente utilizadas foram realizadas entrevistas,
partindo de um guido semiestruturado, a cinco professores do 2°CEB que tivessem a
experiéncia de aplicar ACI a alunos com Incapacidade Intelectual. Procedeu-se a analise
semi-indutiva dos dados, seguindo, assim, uma metodologia qualitativa.

Da anélise do discurso dos participantes emergiram como principais resultados do
estudo a presenca de um elevado nimero de dificuldades e constrangimentos quer a
concecdo, quer a implementacdo desta medida. Na concecdo destacam-se as dificuldades
que ainda persistem na compreensdo do que significa esta medida, verificando-se uma
tendéncia para a reducdo de contetdos e um facilitismo nos momentos de avaliacdo. Na
dimensdo da implementacdo, as dificuldades em responder simultaneamente aos alunos
com ACI e aos restantes colegas da turma emerge como uma das mais referidas,
verificando-se estratégias sobretudo baseadas em encontrar tarefas alternativas para o
aluno com 1.1., atentar a sua localizacdo em sala de aula, procurando a ajuda também dos
colegas de turma, fomentar a sua participacao, entre outras. Os resultados apontam ainda
para a necessidade de atentar & percecdo dos professores acerca da Gestdo Curricular,
tendo-se constatado uma maior identificagdo dos participantes com uma Visdo
uniformizadora do Curriculo, e do Processo de Inclusdo de alunos com NEE, emergindo
a este nivel a necessidade de uma maior aposta na formacao nesta area.

Assim, foi possivel concluir que a concecdo e implementagdo das ACI se
encontram revestidas de dificuldades e davidas, sendo necessario encontrar formas de
promover nos professores as competéncias e conhecimentos que garantam que a
implementacdo da medida contribui efetivamente para o processo de ensino-

aprendizagem das criancas e jovens com Incapacidade Intelectual.



ABSTRACT

The present study has the general objective of understanding the process of
conceiving and implementing Individual Curricular Adaptations for students with
Intellectual Disability on the 5™ and 6™ grade on Portuguese schools. The Individual
Curricular Adaptations are one of the potential and most frequently used education
measures destined for students with Special Education Needs, stated by the Decree-Law
3/2008 of the 07 January.

Despite being largely used, especially for children with Mild Intellectual
Disability, this measure raises a lot of questions, doubts and difficulties for the regular
school teachers, who are the responsible agents in its conception and implementation. In
an effort to identify the constraints with which this agents have to deal and which are the
strategies normally used, interviews were conducted, based on a semi-structured guide,
to five 5" and 6™ grade teachers that had had the experience of applying Individual
Curricular Adaptations to students with Intellectual Disability. The semi-inductive
analyses of the data was then conducted, following, therefore, a qualitative methodology.

From the analyses of the participants’ speeches it has emerged as main finding of
the study the presence of a high number of difficulties and constraints to both conception
and implementation of the measure. On its conception, we may stand out the difficulties
that still remain in understanding what this measure means, being verified a tendency to
reduce the contents and facilitating the moments of evaluation. In the implementation, the
difficulties in answering simultaneously to this students and the rest of the classmates
stands out as one of the most mentioned, being verified strategies mainly based on finding
different tasks for the student with Intellectual Disability, being careful with his location
in the classroom, seeking help from the classmates, promote his participation, among
others. The findings suggest the need to also be alert of teachers perception about
Curricular Management, having been verified a greater identification of the participants
with a uniformed vision of the school curriculum, and of the Inclusion Process of students
with special needs, emerging here the need to invest in formation/training on this area.

Therefore, it was possible to conclude that the conception and implementation of
Individual Curricular Adaptations are coated with difficulties and doubts, being urgent to
identify ways to promote the skills and knowledge that guarantee that the application of
this measure will effectively contribute for the teaching-learning process of the children

and youths with Intellectual Disability.
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INTRODUCAO

O presente estudo enquadra-se no ambito da Unidade Curricular Seminéario de
Projeto da P6s-Graduacdo em Educacdo Especial — Dominio Cognitivo e Motor, da
Escola Superior de Educacao Paula Frassinetti.

Com o objetivo de realizar um trabalho de carater tedrico pratico que explorasse
de forma mais aprofundada um tema da Educacéo Especial (EE), procurou-se identificar,
no ambito da prética da Psicologia Escolar, quais os dominios que pareciam beneficiar
mais desta experiéncia de investigacdo. Rapidamente foi selecionada a Concecgdo e
Implementacdo de Adequacbes Curriculares Individuais (ACI) como uma area a
atentar. Constituindo-se como uma medida educativa prevista na legislacdo atual —
Decreto-Lei 3/2008, de 07 de janeiro -, e de utilizacdo bastante frequente nas escolas
portuguesas, um conhecimento preciso da mesma é de extrema importancia. No entanto,
a sua concretizacdo parece estar sempre acompanhada de davidas e incertezas. A partir
de dados da experiéncia pratica, e de acordo com o constatado na literatura, esta medida
é das mais utilizadas enquanto resposta a alunos com Incapacidade Intelectual (I.1.)
ligeira. Conhecendo as principais caracteristicas da problematica, sabe-se que esta abarca
enormes desafios para o processo de ensino e aprendizagem destes alunos, exigindo
respostas diferenciadas por parte da escola para que o0 seu percurso escolar seja de
verdadeiro sucesso. Neste sentido, pode considerar-se bastante preocupante que uma das
principais respostas dadas a estes alunos nem sempre tenha a clareza necessaria, podendo
conduzir a processos escolares que ndo sejam efetivos na promocéo dos conhecimentos e
competéncias a que todos os alunos tém direito. As dificuldades inerentes a concecdo e
implementacdo desta medida parecem ainda intensificar-se com a entrada para o 2°CEB,
decorrente de algumas caracteristicas organizativas deste ciclo.

Considerando os aspetos anteriormente identificados emerge a questao de partida
do estudo: Como sdo concebidas e implementadas as AdequagOes Curriculares
Individuais para alunos com Incapacidade Intelectual no 2° CEB? Com a resposta a esta
questdo procurar-se-a contribuir para uma maior clareza sobre quais os desafios com que
os professores se deparam na concretizagdo da medida e quais as boas préaticas que podem
ser facilitadoras deste processo. Para esse efeito, foram entrevistados cinco professores
de uma Escola Basica pertencente a um Agrupamento de Escolas da zona Norte do pais.

De modo a cumprir o objetivo proposto, o estudo é composto por diferentes

componentes, que permitiram uma progressiva aproximacdo a resposta pretendida.



Assim, este encontra-se dividido em duas principais partes, uma primeira reservada para
0 Enquadramento Tedrico, em que se realiza uma revisdo da literatura acerca dos temas
subjacente ao estudo, e uma segunda dedicada ao Estudo Empirico, em que se explicitam
0s passos dados na investigacdo. Na parte | — Enquadramento Teorico, comega-se por
explorar os aspetos associados a Incapacidade Intelectual, abordando a evolugdo do
conceito e a sua concecdo atual, a sua etiologia, niveis de gravidade e caracteristicas
comuns. Com um melhor conhecimento sobre a I.I., segue-se a abordagem do tema
Curriculo, sendo a compreensdo deste conceito essencial para conseguirmos explorar as
ACI. Explora-se, assim, a definicdo deste, passando pelo tema da Uniformizagédo
Curricular e a Escola de Massas, que da lugar a exploracdo da Diferenciacéo Curricular,
do Conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) e do Enquadramento
Legislativo das NEE. O terceiro capitulo aborda a Incapacidade Intelectual na Escola,
explorando os seus desafios, a influéncia que a organizacdo do 2°CEB podera ter, qual o
papel dos professores nesta inclusdo e quais as respostas comuns para alunos com 1.1.,
explorando de seguida em maior pormenor as ACI, nomeadamente no que diz respeito as
estratégias especificas utilizadas na sua implementacéo.

Por sua vez, a Parte Il — Estudo Empirico, inicia com a Construcdo do objeto de
estudo, através da Definicdo do Problema e a apresentagdo das Questdes de Investigacao
que irdo orientar a investigacdo. O segundo capitulo desta componente € reservado para
a Metodologia, com a explicitacdo dos aspetos metodoldgicos gerais, a identificacdo dos
participantes, exploracdo das técnicas e instrumentos de recolha de dados e dos
procedimentos utilizados, quer para a recolha, quer para o tratamento dos dados obtidos.
Segue-se o capitulo dedicado aos Resultados do Estudo, que tem inicio com a descri¢do
destes, atraves da apresentacao do sistema de categorias emergente, seguindo-se para a
sintese dos resultados, em que se procura integrar e relacionar os dados obtidos de modo
a responder a cada uma das questdes de investigacdo do estudo. Por ultimo, é ainda
possivel encontrar uma secc¢do dedicada as Consideracgdes Finais, em que se reflete acerca
das principais conclusdes que o estudo permitiu retirar, identificando as suas mais-valias
e sugestdes de desenvolvimento do trabalho.

Como complemento ao trabalho encontram-se, armazenados em suporte digital,
0S anexos, onde constam os documentos relativos ao guido de entrevista utilizado para as
entrevistas, um exemplar do consentimento informado disponibilizado aos participantes,
as transcricOes integrais das entrevistas realizadas e, finalmente, o sistema de categorias

que emergiu da analise do discurso dos participantes.
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PARTE I -
ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO 1 — Incapacidade Intelectual (Perturbacéo do

Desenvolvimento Intelectual)

1.1. Evolucéo do Conceito

A forma como a sociedade encara as pessoas com deficiéncia foi evoluindo ao
longo da histdria, acompanhando as evolugdes econdmicas, sociais e culturais de cada
época (Bairrdo, Felgueiras, Fontes, Pereira & Vilhena, 1998; Gargheti, Medeiros &
Nuernberg, 2013). Assim, verificamos um movimento que comecou pelo misticismo,
passando pelo abandono, o exterminio, a caridade, a segregacdo, a exclusao, a integracao
e, mais recentemente, o movimento de inclusdo (Pessotti, 1984, citado por Gargheti,
Medeiros & Nuernberg, 2013).

Da mesma forma, o conceito de Incapacidade Intelectual e Desenvolvimental, a
sua concecdo, forma de avaliacdo e intervencdo, também apresentou importantes
evolucdes. Esta foi inclusive uma das primeiras perturbacdes do desenvolvimento a ser
reconhecida. S8o vérias as correntes que tentam explicar e definir deficiéncia,
fundamentando-se no campo cientifico e empirico em que se baseiam (e.g. Bautista,
1997), nomeadamente: (i) a Corrente Psicol6gica ou Psicométrica, que coloca a énfase
nos testes de medicdo da inteligéncia, onde se podem destacar autores como Theodore
Simon e Alfred Binet; (ii) a Corrente Médica ou Bioldgica, que enfatiza a etiologia
congénita (substratos bioldgicos, anatomicos ou fisioldgicos) ou adquirida, que
influenciam o desenvolvimento; (iii) a Corrente Socioldgica, defendida por autores como
Doll, Kanner e Tredgold, que destaca as dificuldades das pessoas com esta condicdo na
adaptacdo ao meio social envolvente e no desenvolvimento de uma vida autonoma; (iv)
a Corrente Comportamentalista, que coloca a énfase na influéncia do ambiente sobre a
deficiéncia, que deve ser interpretada tendo por base as interacdes de fatores bioldgicos
passados e atuais (drogas, alcool, entre outros) e 0 ambiente; e por Gltimo, a (v) Corrente
Pedagogica, que considera a presenca desta condi¢do quando se verificam dificuldades
em seguir o processo regular de aprendizagem, havendo, por conseguinte, necessidades
educativas especiais.

A propria designacdo dada a problematica foi sofrendo alteragdes, passando por
diversas nomenclaturas, incluindo idiota, imbecil, débil mental, excecional, atrasado,
deficiente mental, entre outros. A mudanca da designacao usada tende a acompanhar as

evolugdes das teorias sobre o tema, surgindo novos nomes, enquanto 0s mais antigos
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passam a se associados ao estigma (Gargheti, Medeiros & Nuernberg, 2013). A
designacdo mais recente — Incapacidade Intelectual (I.1.) - procura representar o caracter
mais dindmico que lhe esta subjacente, partindo do principio que, com apoios adequados,
o0 individuo podera adaptar-se tanto quanto possivel as exigéncias do meio. Opde-se,
assim, a uma perspetiva estatica das designacbes anteriores, que assumiam uma
conotacdo de irreversibilidade, que se podia revelar desencorajadora de apoios que
versem o desenvolvimento global da pessoa que apresenta limitagdes (Silva & Coelho,
2014).

1.2- Conceito atual

A concecdo mais atual desta problematica pode ser encontrada no DSM 5 -
Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbaces Metais (2014). A Incapacidade
Intelectual é compreendida nas Perturbacdes de Neurodesenvolvimento, sendo
considerada uma perturbacdo com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui
défices funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios concetual, social
e préatico. Verifica-se uma prevaléncia de cerca de 1% na populacdo em geral, havendo
variacdes de acordo com a faixa etaria (APA, 2014). Para se considerar a presenca de
uma Incapacidade Intelectual é necessario que se verifiquem trés principais critérios,
nomeadamente a presenca de um Funcionamento Intelectual global inferior a média, ou
seja, défices nas funcBes intelectuais (critério A), que é acompanhado por limitacdes no
funcionamento adaptativo em pelo menos um dos seus dominios, em multiplos
ambientes, como em casa, na escola, no local de trabalho e na comunidade (critério B).
Por (ltimo, a situacdo anteriormente descrita deve ocorrer durante o periodo do

desenvolvimento (critério C).

A incapacidade intelectual (perturbacdo do desenvolvimento intelectual) é uma perturbacdo com
inicio durante o periodo de desenvolvimento que inclui défices no funcionamento intelectual e
adaptativo nos dominios conceptual, social e pratico. Os seguintes trés critérios tém de ser
cumpridos:

A. Défices em fungdes intelectuais como raciocinio, resolucdo de problemas, planeamento,
pensamento abstrato, discernimento, aprendizagem académica e aprendizagem pela
experiéncia, confirmados tanto por avaliacdo clinica como por testes de inteligéncias
individualizados e estandardizados.

B. Défices no funcionamento adaptativo que resultam na falha em atingir os padrdes de

desenvolvimento e socioculturais de independéncia pessoal e responsabilidade social. Sem
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suporte continuo, os défices adaptativos limitam o funcionamento numa ou mais atividades da
vida diéria, como comunicacao, participacdo social e subsisténcia independente, em maltiplos
ambientes como casa, escola, trabalho e comunidade.

C. Inicio dos défices intelectuais e adaptativos durante o periodo de desenvolvimento.

Tabela 1 - Critérios de Diagndéstico da Incapacidade Intelectual (DSM-5 - APA, 2014)

Considerando os critérios anteriormente identificados, importa clarificar dois
conceitos centrais desta perturbagdo: Funcionamento Intelectual e Funcionamento
Adaptativo. O primeiro — funcionamento intelectual -, consiste na capacidade mental
geral, compreendendo as funcGes intelectuais que envolvem raciocinio, solucdo de
problemas, planeamento, pensamento abstrato, juizo critico, capacidade aprendizagem
pela educacdo escolar e experiéncia e compreensdo pratica (APA, 2014). Tem como
componentes criticos a compreensdo verbal, a memdria de trabalho, o raciocinio
percetivo e 0 quantitativo, o pensamento abstrato e a eficiéncia cognitiva. O
funcionamento intelectual pode ser medido através de testes de inteligéncia (avalia¢éo do
QI) que tenham validade psicométrica (APA, 2014). Por sua vez, o Funcionamento
Adaptativo refere-se a quao bem uma pessoa alcanca os padrfes de sua comunidade em
termos de independéncia pessoal e responsabilidade social em comparacéo a outros com
idade e antecedentes socioculturais semelhantes (APA, 2014), compreendendo trés tipos
de dominios (Almeida, 2007): (i) Dominio Conceptual, que inclui a linguagem (recetiva
e expressiva), a leitura e a escrita, conceitos de dinheiro como o valor, nogéo de tempo,
entre outros; (ii) Dominio Social, que abrange as relacbes interpessoais, a
responsabilidade, a autoestima, a capacidade para seguir regras e obedecer leis, a
resolucéo de problemas sociais, a credulidade, entre outros; e (iii) Dominio Prético, que
diz respeito as atividades da vida diaria (cuidados pessoais), atividades instrumentais da
vida diaria (preparar refei¢des, cuidar da casa, tomar os remédios, usar o telefone, uso do
dinheiro), a qualificacdo profissional, a aspetos relacionados com a salde, viagens e
transporte, horarios/rotina, seguranca, entre outros.

A American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD,
2010) define cinco consideragdes fundamentais para a aplicacdo desta definicdo. (i) A
primeira preconiza que as limita¢Ges do atual funcionamento devem ser consideradas no
contexto dos ambientes comunitarios tipicos dos pares do individuo (mesmo grupo etario
e cultural). (ii) A segunda refere a necessidade das avaliacGes, para serem validas, terem

em conta a diversidade cultural e linguistica, bem como diferencas em fatores
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relacionados com a comunicagdo, a dimensdo sensorial, a motricidade e o
comportamento. (iii) A terceira consideragdo chama a atencédo para o facto de, no mesmo
individuo, as limitagBes coexistirem com capacidades, devendo estas Ultimas também ser
consideradas. (iv) Em quarto lugar, referem que um objetivo importante para a descrigdo
das limitacOes € o de desenvolver um perfil dos suportes necessarios. (v) Por ultimo, a
quinta consideracdo preconiza que, com apoio personalizado e adequado, no decurso de
um determinado periodo, o funcionamento de uma pessoa com Incapacidade Intelectual,
de um modo geral, apresentard melhorias e evolugéo.

Antecedendo o diagnoéstico de Incapacidade Intelectual, pode surgir o de um
Atraso Global de Desenvolvimento (AGD), previsto para criancas até aos 6 anos de idade
que apresentam défices no funcionamento em pelo menos dois dominios do
desenvolvimento humano, mas sem evidéncia suficiente para avancar com um
diagnostico mais especifico. Com frequéncia verifica-se, na pratica, a manutencdo
prolongada da designagdo de AGD, mas na realidade, caso a manifestagédo posterior dos
défices preencham os critérios para uma Incapacidade Intelectual, este deveria passar a
ser o diagndstico (APA, 2014).

A Incapacidade Intelectual apresenta uma prevaléncia global na populacéo geral
de cerca de 1%, verificando-se alteracfes na taxa de acordo com a faixa etéria (APA,
2014). A taxa de prevaléncia € ligeiramente superior nos homens do que nas mulheres,

tanto na sua forma ligeira (racio homem: mulher 1,6:1) como na grave (racio 1,2:1).

1.3. Etiologia

Os fatores suscetiveis de provocar uma diminuicdo ou alteracdo das capacidades
intelectuais e desenvolvimentais sdo mdultiplos e variados (Ferreira, 2014), quer do ponto
de vista da classificacdo temporal, quer causal. Sempre que algo interfere com o normal
funcionamento do cérebro, pode surgir uma incapacidade intelectual (Bandari, 2016).

Assim, considerando a classificagdo temporal, podemos encontrar a origem das
dificuldades no periodo pré-natal (e.g. doencas genéticas), no periodo perinatal (e.g.
anoxia; hipoxia) e no periodo pés-natal (e.g. traumatismos; infe¢fes). Considerando a
classificacdo causal, a diversidade é ainda mais significativa, podendo a causa situar-se
na: (i) hereditariedade; (ii) alteragdes precoces do desenvolvimento embrionario, como
lesBes pré-natais por toxinas ou alteragcbes cromossomicas; (iii) influéncias ambientais,

como privacao e falta de estimulacdo severa; (iv) estados fisicos gerais adquiridos durante

15



a primeira infancia, podendo apontar-se como exemplos traumas, infecdes e

envenenamento; entre outros.

1.4. Niveis de gravidade

A Incapacidade Intelectual pode apresentar quatro diferentes niveis de gravidades:
Leve, Moderada, Grave e Profunda. Durante muito tempo, foi o QI que determinou o
nivel de gravidade, considerando-se que se tratava de uma Incapacidade Intelectual
Ligeira se a pessoa em causa apresentasse um QI entre os 50-55 e os 70, uma Moderada
se os valores oscilassem entre os 35-40 e os 50-55, uma Grave se fosse entre 20-25 e 35-
40 e, por ultimo, uma Profunda se o QI fosse inferior a 20-25. No entanto, atualmente, 0s
diferentes niveis de gravidade sdo definidos com base no funcionamento adaptativo, e
ndo em scores de QIl, uma vez que é o funcionamento adaptativo que determina o nivel
de apoio necessario (APA, 2014). De seguida é apresentada uma caracterizacdo comum
dos diferentes niveis de gravidade da Incapacidade Intelectual (APA, 2014):

(i) Nivel Ligeiro: Este nivel de gravidade é frequentemente apenas detetado em
idade escolar, quando comecam a surgir as dificuldades na aprendizagem de capacidades
académicas. E a forma de incapacidade intelectual mais prevalente, verificando-se um
funcionamento mais préximo ao dito normativo e expectavel, apesar de serem ja notaveis
dificuldades em todos os dominios do funcionamento (conceptual, social e pratico).
Assim, ja se verificam fragilidades na aprendizagem, pensamento abstrato, funcgdes
executivas e memdria a curto prazo, bem como imaturidade no estabelecimento das
interacdes, com uma reduzida nogéo de risco e maior tendéncia para a credulidade Apesar
de serem individuos por norma autbnomos nos cuidados pessoais, ja precisam, com
frequéncia, de algum suporte nas tarefas complexas do dominio pratico.

(if) Nivel Moderado: Na incapacidade intelectual moderada as capacidades

conceptuais dos individuos apresentam, ao longo de todo o desenvolvimento, um atraso
marcado por comparagdo aos pares, apresentando progressos lentos e limitados nas
diferentes aprendizagens. Necessitam de assisténcia continua e diaria nas tarefas
conceptuais do quotidiano. Na dimensdo social as diferencas sdo muito marcadas.
Utilizam a linguagem oral, mas de uma forma muito menos complexa. Tém capacidade
para estabelecer relagdes, mas muitas dificuldades na interpretagéo de pistas sociais,
apresentando ainda um discernimento social e capacidade de tomar decisdes limitados.

No dominio pratico conseguem tratar das atividades béasicas, apesar de necessitarem de
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mais tempo de instrucdo para serem eficientes nestas, bem como nas tarefas domésticas.
A nivel laboral conseguem desempenhar alguns tipos de trabalho, desde que com o devido
suporte e supervisao.

(iii) Nivel Grave: Neste nivel os individuos, no ambito conceptual, apresentam
reduzida compreensdo da linguagem escrita ou de conceitos relacionados com numeros,
quantidade, tempo e dinheiro, necessitando de suporte significativo dos cuidadores para
a resolugdo de problemas ao longo da vida. Na dimensé&o social verificam-se dificuldades
significativas na linguagem expressiva, com o discurso baseado em palavras ou frases
simples, mas que pode ser promovido por meios aumentativos. Compreendem discursos
simples, bem como comunicagdo com recurso a gestos. Na esfera pratica, sdo individuos
que precisam de suporte para todas as atividades de vida diaria, requerendo supervisdo a

tempo inteiro.

(iv) Nivel Profundo: Numa incapacidade intelectual profunda as capacidades
conceptuais ndo envolvem os processos simbolicos, mas apenas o mundo fisico. Podem
conseguir usar objetos com intuito de cumprir um objetivo, embora a coexisténcia de
dificuldades motoras e sensoriais poderem impedir a utilizacdo funcional do objeto. No
dominio social verifica-se uma compreensdo muito limitada da comunicacdo simbdlica,
mas pode compreender algumas instrucdes e gestos simples. Os individuos expressam-se
através de comunicacdo ndo-verbal e ndo simbdlica, respondendo igualmente a interacdo
social através de pistas gestuais e emocionais. A coexisténcia de défices sensoriais e
motores pode prejudicar as atividades sociais. No dominio pratico sdo dependentes de
outros em todos os aspetos. Conseguem participar em algumas atividades recreativas ou
tarefas quando implicam agdes simples com objetos, desde que haja um elevado nivel de

suporte e auséncia de défices fisicos e sensoriais que se constituam como barreiras.

Parece assim verificar-se um movimento em que a classificagédo das situac6es ndo
passa apenas pelas caracteristicas individuais das pessoas, mas também pelos apoios de
que necessitam para ultrapassarem as suas dificuldades, sendo proposto por Santos e
Morato (2012) a seguinte classificacdo dos niveis de apoio a pessoas com I.1.:

(i) Apoios intermitentes: necessarios apenas esporadicamente, assumindo uma
natureza episodica e descontinua, uma vez gque o sujeito pode nem sempre precisar dos
apoios ou apenas precisar em periodos especificos de transicdo. Podem ser de alta ou
baixa intensidade. E tipicamente encontrado na Incapacidade Intelectual de gravidade

ligeira.
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(if) Apoios limitados: caracterizados por uma maior consisténcia no que toca a
intensidade, assumindo uma natureza continua, sobretudo em periodos criticos. Este nivel
de apoio pode ser necessario em algumas Incapacidades Intelectuais ligeiras (ou em
momentos especificos da vida destes sujeitos) ou de gravidade moderada.

(iii) Apoios extensos: referem-se a um acompanhamento ja regular (diario), em
pelo menos alguns dos contextos especificos de vida do sujeito (casa, escola, trabalho,
...). Este nivel de apoio por norma esta presente em formas moderadas ou graves da
Incapacidade Intelectual.

(iv) Apoios permanentes: caracterizados pela sua constancia e alta intensidade.
Assumem uma natureza permanente e implicam um maior nivel de intrusividade do que
os restantes. Normalmente presente nos niveis de gravidade grave e profundo.

Apds a 12 infancia a perturbacdo é, em geral, vitalicia, embora os graus de
gravidade possam variar ao longo do tempo, podendo o prognostico ser influenciado por
condicGes médicas ou genéticas ou outras condi¢cbes concomitantes (APA, 2014). Mais
ainda, de acordo com as oportunidades criadas pelo meio ambiente, pode haver um maior

ou menor desenvolvimento de capacidades adaptativas.

1.5. Caracteristicas comuns

A Incapacidade Intelectual pode afetar as diferentes areas do desenvolvimento
(Bartolotta & Shulman, 2010): dominio cognitivo; linguagem e comunicacao;
motricidade; e dominio s6cioemocional. No que toca a dimensdo cognitiva, é frequente
as pessoas com Incapacidade Intelectual apresentarem dificuldades de aprendizagem,
problemas de memoria, problemas de atencdo, dificuldades de raciocinio, lentiddo no
processamento da informacdo e dificuldades na compreensdo de conceitos abstratos
(Quiroga, 1989; Santos, 2010; Kauffman & Hung, 2009). No que toca a linguagem e
comunicacao, podem ocorrer dificuldades na morfossintaxe (problemas de compreenséo
e de produc¢do), no léxico (menor amplitude de vocabulério; menor contetdo semantico;
menor informagdo associada ao léxico) e na pragmatica (problemas referenciais;
problemas de compreensdo de atos indiretos da fala). A nivel da motricidade podem
verificar-se dificuldades de equilibrio, de locomog&o, coordenacdo e manipulacéo, bem
como problemas sensoriais (Quiroga, 1989). O comprometimento do dominio
socioemocional pode manifestar-se por niveis elevados de ansiedade, falta de

autocontrolo, evitamento de situacdes que podem levar a fracasso, imaturidade nas
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relacGes interpessoais e em situacdes de jogo e lazer, falta de autonomia, entre outros
aspetos (Quiroga, 1989, Barbosa, 2007). As pessoas com Incapacidade Intelectual
apresentam com frequéncia dificuldades associadas ao discernimento social, avaliagéo do
risco e autorregulacdo comportamental e emocional (APA, 2014). As dificuldades de
comunicacdo ja referidas podem predispor para dificuldades no estabelecimento
adequado de relagdes interpessoais e levar a uma maior possibilidade de surgirem
comportamentos disruptivos e agressivos. Outra caracteristica habitual, que é muito
importante ter em conta, é credulidade, que leva muitas vezes a ingenuidade nas situacoes
sociais e, por conseguinte, uma maior propensdo para ser influenciavel ou explorado
pelos outros. Esta caracteristica assume especial pertinéncia quando relacionada com o
tema da sexualidade. As pessoas com Incapacidade Intelectual ttm uma dimensé&o sexual
como todas as restantes, sendo a adolescéncia também muitas vezes marcada pelo
despertar do interesse e desejos sexuais. Existem varios estudos que corroboram a ideia
de que as dificuldades das pessoas com Incapacidade Intelectual na vivéncia da sua
sexualidade ndo sdo de ordem bioldgica, mas sim adaptativa: a grande diferenca da sua
sexualidade decorre da diferenca de condicBes cognitivas e adaptativas que influenciam
a sua capacidade para “assimilar, compreender e elaborar codigos para o ajustamento
social e emocional do seu comportamento sexual” (Almeida, 2010:2).

Aleém destas caracteristicas, podem tambem ser identificados alguns indicadores
ou sinais de alarme mais precoces, sendo enumerados pelo National Institute of Child
Health and Human Development (NICHD) os seguintes: atraso na aquisicdo de marcos
desenvolvimentais, tais como o sentar e o falar; dificuldades de memdria; dificuldades na
compreensdo de comportamentos sociais e/ou compreender as consequéncias das agoes;
e reduzida capacidade de resolucdo de problemas.

Apesar de ser possivel identificar algumas caracteristicas mais comummente
presentes no individuos com Incapacidade Intelectual, € necessario ter em conta que esta
perturbacdo, por ser tdo heterogénea, pode manifestar-se de forma diversificada,
impactando de forma diversa cada sujeito (Kauffman & Hung, 2009). No entanto, as
caracteristicas comuns da problematica levam sempre a que haja impacto nos principais
contextos de vida da pessoa, devido as fragilidades no funcionamento adaptativo que
apresentam. Ja se referiu anteriormente o impacto que uma incapacidade intelectual
assume na capacidade para aprendizagem de contetdos académicos, pelo que as escolas
tém necessariamente, seguindo os principios da educacdo inclusiva, de realizar as

acomodacgOes necessarias para que haja uma participacdo e envolvimento efetivo da
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crianca com incapacidade intelectual. Existem varios aspetos a serem tidos em conta na
adequacgdo do contexto escolar, sendo reforcados por Speck (1978) os principios ja
defendidos por Piaget na educacéo de criangas com estas dificuldades: (i) Principio ativo:
relacdo direta com os objetos (e ndo representacgdo tedrica); (ii) Principio da estruturacao:
ensino dividido em pequenos passos, para alcancar objetivos propostos; (iii) Principio da
transferéncia: repeticdo das situacdes, conjugando diferentes situacdes, para que ocorra
transferéncia e generalizacdo; (iv) Associacdo entre linguagem e agéo: associagao entre
sinais verbais e acdo — estimulacéo cognitiva; (v) Principio da motivacdo para aprender:
criacdo de situacdes positivas de afeto e sucesso para reforcar a motivacao. A fase que
sucede ao tempo na escola envolve ainda mais preocupacées pois, se na escola recebem
muitas vezes apoios adicionais, quando termina a idade escolar encontram-se com
frequéncia num vazio de apoios, com consequéncias por vezes dramaticas, a medida que
aumentam as necessidades e exigéncias da vida adulta e € maior a diferenca entre o que
se exige e 0 que se consegue fazer (Antunes, 2012).

As caracteristicas destas criancas implicam também acomodacdes no contexto
familiar (Silva & Dessen, 2001). Em primeiro lugar, ha que ter em conta o processo gque
os pais tém de realizar quando ha a identificacdo das dificuldades do seu filho, sendo
defendido por muitos autores que a maioria dos pais passa por um processo semelhante
ao luto. Mais ainda, e refletindo sobre a dindmica familiar a longo prazo, a maior
necessidade de apoio e suporte que estas criancas exigem, sobretudo nos niveis de
gravidade mais significativos, implica que a familia encontre formas de lidar com esta
crescente exigéncia do papel de cuidador.

Apesar da amplitude das dificuldades que podem ser encontradas em sujeitos com
Incapacidade Intelectual, é certo que se encontram também muitas forcas e mais-valias,
devendo estas ser igualmente valorizadas e tidas em conta. Mais ainda, é essencial
reconhecer que, apesar de se tratar de um problema vitalicio, para o qual ndo ha
tratamento, existe uma larga panoplia de acdes que devem ser implementadas com estes
individuos de modo a promover o envolvimento ativo deles nas varias esferas de vida.

No entanto, as suas dificuldades mais comuns levam a que quando pensamos na
vivéncia escolar das criangas com Incapacidade Intelectual sejam varios os dominios a
atentar, numa légica de perceber quais as possiveis adequagdes para acomodar estas
caracteristicas. Entre estes dominios, pode ser destacado o curriculo, que sera explorado

no préximo capitulo.
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CAPITULO 2 — Curriculo

2.1. Definicdo/Conceito

Falar sobre curriculo implica reconhecer a sua vasta historia, ja secular, ao longo
da qual o conceito foi evoluindo (Canavarro, 2003). Este tem sido alvo de analise e
discusséo por diversos autores, mas a falta de consenso entre 0s mesmos e a abrangéncia
inerente ao conceito tornam-no dificil de definir, verificando-se uma grande diversidade
conceptual. Apesar de comummente empregado na linguagem educativa, pelos diferentes
agentes que a compBdem, o termo curriculo utiliza-se com distintas e variadas acecdes
(Pacheco, 1996). Esta diversidade, e até ambiguidade, mostra que o curriculo encerra
significados distintos que correspondem a diferentes formas de entender o
desenvolvimento curricular, bem como o papel dos diferentes intervenientes educativos
(Canavarro, 2003).

Como todos os aspetos envolvidos na Educagdo, também a noc¢do de curriculo
passou por alteracdes, respondendo as influéncias de forcas diversas, oriundas de cada
contexto historico (Gesser, 2002), sejam elas sociais, culturais ou politicas. Ainda que
surjam referéncias a0 mesmo em momentos anteriores, € possivel associar mais
formalmente os primdérdios da historia do curriculo ao inicio do século XX, com as ideias
de John Dewey (1902) que lancavam os fundamentos da escola progressista (com a
crianca no centro das preocupacdes da construcdo do curriculo), destacando-se nesta
época também Franklin Bobbit (1918), que ficou conhecido como o pai do curriculo em
educacéo (Freitas, 2000).

Inicialmente, o curriculo adotou uma concecdo estatica, universal e estavel,
adquirindo uma certa rigidez que levava a um modelo de escola estandardizada, onde 0s
alunos mais dotados e capazes naqueles dominios eram predominantes (Costa, 2000).
Este conceito surge, desde os primdrdios, associado a ideia de selecdo de contetdos e de
ordem na classificacdo dos conhecimentos que representam: decide o0 que ensinar e
guando ensinar (Sacristan, 2010).

Com o passar dos anos o Curriculo foi recebendo uma maior atencéo, verificando-
se, a partir da decada de 50 do século XX, um aumento exponencial de estudos de
investigagdo sobre o mesmo (Canavarro, 2003). Os anos 70 foram marcados, na

generalidade, pela discussdo sobre as relacGes entre a teoria e a pratica curriculares
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(Canavarro, 2003). Na decada de 80, a Comissdo de Reforma do Sistema Educativo do
Ministério da Educacdo, citada por Pacheco (2005:32) definiu curriculo como:

“(...) o modo de traduzir a ligagdo da teoria educativa a pratica pedagdgica.

Mas, porque a primeira se situa no plano das ideias e a segunda no plano da realidade,

tal ligacdo tem que ser concebida com uma grande dose de pragmatismo, procurando

otimizar-se o que pode ser face ao que deveria ser”.

No entanto, foi s6 nos anos 90 que surgiu a necessidade de um maior envolvimento
dos contextos escolares e dos docentes nas decisdes educativas. Segundo Leite (2006),
nesta década verificou-se um movimento que tinha como objetivo que as escolas e
professores identificassem as caracteristicas e problemas que tinham de enfrentar, de
modo a delinearem planos estratégicos para a sua acdo em funcéo desses dados. A autora
acrescenta ainda que foi neste periodo que: se aprofundou o debate sobre as praticas de
educacao face a diversidade cultural; se produziu uma ampla reflexdo sobre os curriculos
dos ensinos bésico e secundario a partir da qual se instituiu o projeto de “gestdo flexivel
do curriculo” (1996/97); se apontou para novas concecdes de educacdo, de curriculo e de
exercicio profissional docente; que se veiculou um discurso de autonomia e se decretou
a sua institucionalizagdo; se proclamou a importancia da formacdo continua de
professores no quadro de processos centrados nas escolas e nas realidades que as
caracterizam; entre outras medidas adotadas na época.

Foram varias as evolucdes verificadas em torno e envolvendo o curriculo,
podendo as mesmas, de acordo com Bolivar (2006), ser organizadas em trés principais
vagas, cuja incidéncia e timing varia de acordo com o pais: (i) a caracterizada pelas
politicas de recentralizagdo que se seguiram a “época gloriosa dos projetos inovadores,
préprios do otimismo dos anos setenta do século XX”; (ii) a de “reestruturacdo” que
delegou na escola e na profissionalizacdo docente a responsabilidade basica da melhoria;
e (iii) a que se foca e coloca no centro a aprendizagem dos alunos e o rendimento da
escola. As definigdes iniciais de curriculo, de autores como Tyler, Good, Belth, Phenix,
Taba, Jognson ¢ D’Hainaut, conceptualizam-no como um plano de estudos, um programa
estruturado e organizado com base em contelidos e objetivos e de acordo com a natureza
das disciplinas, sendo considerado por Pacheco (1996) que falar de curriculo, nesta
perspetiva, é sinonimo de falar de programa. O mesmo autor refere outras definicGes de
curriculo, como as propostas por Gimeno, Zabalza, Kemmis, entre outros, que nao o
conceptualizam como um plano previsto e predefinido, mas “como um todo organizado

em que ocorre e dos saberes, atitudes, valores, crencas que 0s intervenientes trazem
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consigo, com a valorizacdo das experiéncias e dos processos de aprendizagem”
(1996:17).

Em paises como Portugal, em que verifica uma tradi¢do curricular centralizada,
as decisdes curriculares estiveram a cargo exclusivo das estruturas administrativas
centrais durante um longo periodo de tempo, sem um real envolvimento das escolas e
atribuindo aos professores o papel de meros executores das prescri¢des que lhes eram
dirigidas centralmente (Leite, 2011). De acordo com Leite (2011), a autonomia curricular
dos professores limitava-se essencialmente as op¢oes ao nivel das técnicas de ensino, dos
processos de organizacao das atividades e, por vezes, das formas e critérios de avaliacéo,
mas sem qualquer participagé@o nas decisdes sobre 0 qué, a quem e para que ensinar.

Mesmo atualmente, a defini¢do de curriculo ndo é ainda estanque. Pacheco (2007)
refere que o termo curriculo vem do latim curriculum que significa lugar onde se corre
ou corrida, derivado do verbo currere que quer dizer percurso a ser seguido ou carreira.
Falar de curriculo significa, entdo, falar de um curso a ser seguido, um conteudo a ser
estudado, refletindo uma sequéncia de conteudos socialmente definidos, a partir de
sequéncias definidas para o processo de aprendizagem.

E possivel sintetizar as diferentes classificagdes de varios autores relativamente
as concecbes curriculares distinguindo: (i) a concecdo técnica onde o curriculo é
perspetivado como um produto — curriculo formal; (ii) a concecdo préatica, na qual surge
como um processo — curriculo real; (iii) e a concecdo socio-critica, que implica a
reconstrucdo do curriculo pelo conjunto dos professores, pela problematizacdo e
questionamento deste (Kemmis, 1988, citado por Leite, 2011; Pacheco, 1996).

Usado na linguagem educativa em diferentes aceces, o curriculo é assumido por
Pacheco (2005:29) como “um conceito polissémico”, carregado de ambiguidades, ndo
possui “um sentido univoco”, dependendo da sua diversidade de fungdes e das perspetivas
que se adotam, gerando por vezes, alguma imprecisdo na sua natureza e ambito. Pacheco
(1996:16), ao discutir o conceito de curriculo, sublinha a diferenga entre a definigcdo
formal e informal do mesmo: “Situando-nos nessa divergéncia e na variabilidade
conceptual do termo, duas definigdes mais comuns se contrapdem: uma formal, como um
plano previamente planificado a partir de fins e finalidades; outra informal, como um
processo decorrente da aplicagdo do referido plano”. Leite (2003) reforga esta concecao,
considerando que quando falamos em curriculo n&o nos referimos apenas ao documento
prescrito que determina os objetivos da agdo educativa, mas referimo-nos também ao

processo de concretizacdo desse plano, que consiste no curriculo vivido, o curriculo de
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acao, o curriculo real. Pacheco (1996:16) acrescenta ainda que, por mais divergéncia que
exista, o curriculo enquanto projeto educativo e didatico possui trés ideias-chave: de um
proposito educativo planificado no tempo e no espaco em funcdo de finalidades; de um
processo de ensino-aprendizagem, com referéncia a conteudos e atividades; de um
contexto especifico — o da escola ou organizacao formativa.

Desta forma, pode considerar-se que apesar das diferentes perspetivas e
ambiguidades que envolvem o curriculo, este pode ser definido como um projeto, cuja
criagdo e desenvolvimento sdo interativas, implicando unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel
do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem (Pacheco, 2001). O curriculo
consiste numa prética pedagdgica, que ndo é independente ou autbnoma, mas que é
produto de um conjunto de influéncias interativas de estruturas politicas, administrativas,
economicas, sociais, culturais e educativas, onde se encontram interesses concretos e
responsabilidades partilhadas (Pacheco 2001). No ambito destas responsabilidades, é
essencial destacar os professores enquanto intervenientes educativos privilegiados.

A relacdo dos professores (e da escola em geral) com o curriculo sofreu grandes
alteracdes nas Ultimas décadas, conforme ja foi referido anteriormente. O aumento da
escolaridade obrigatoria desempenhou aqui um importante papel, uma vez que obrigou
ao questionamento das finalidades e conteddos curriculares, mas também das
representacdes sociais e pedagogicas do aluno. Mais ainda, o curriculo uniforme mostra-
se ineficaz face a heterogeneidade dos alunos que se encontram atualmente nas escolas,
cabendo a escola e aos professores organizar e gerir respostas educativas eficazes que
promovam o acesso de todos e de cada aluno as aprendizagens consideradas socialmente

necessarias (Leite, 2011).

2.2. Uniformizagédo Curricular e a Escola de Massas

Em Portugal tem-se assistido a sucessivas reformas que envolvem a escola e os
seus curriculos, a medida que se vdo sucedendo governos que procuram responder as
dificuldades identificadas em momentos anteriores. Leite (2006) alerta para a necessidade
desta situacdo dever ter em conta a proposta feita no Relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre Educagdo para o século XXI quando “insiste em recordar
gue demasiadas reformas em cascata acabam por matar a reforma, pois ndo ddo ao sistema

0 tempo necessario para se impregnar do novo espirito, nem para por todos os actores a
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altura de nela participarem” (Delors ¢ colaboradores, 1996:25). No entanto, nas ultimas
décadas do século XX uma reforma era essencial: a possibilidade de flexibilizacéo
curricular, de modo a ser criada uma resposta que se adeque verdadeiramente a
diversidade e idiossincrasias dos alunos que se encontram nas escolas.

A sociedade foi adquirindo um carater cada vez mais diversificado, do ponto de
vista cultural, social, étnico, religioso, entre outros. Foram emergindo diferentes
estruturas familiares, quadros de valores, principios e interesses préprios e diversificados.
Na realidade, com a generalizacao do acesso a educacdo, esta diversidade encontrava-se
ndo sé na sociedade, mas também no interior de toda e qualquer escola. A escola comecgou
a congregar criangas e adolescentes das varias posi¢oes sociais, de variados meios, o que
implica uma grande diversidade de educagOes informais familiares e de valorizacdo da
educacdo escolar (Formosinho, 1997:7). Assim, a “Escola de Massas”, sistema
burocratico, pesado e centralizador, rotulador e desumanizador, viu-se confrontado com
novos problemas de “adequagdo e eficacia de resposta curricular” (Roldao, 2005:14).

Em Portugal, mais especificamente, apds o 25 de abril, emergiu o desejo de tornar
a escola uma instituicdo de sucesso, que se constituisse como resposta para as minorias
sociais e culturais e que considerasse a heterogeneidade das turmas. Na década de 80, a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro), ao
reforcar a necessidade de “assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideracao e
valorizagdo dos diferentes saberes e culturas” (alinea d), artigo 3°), reforcou também a
emergéncia de uma escola cada vez mais inclusiva. Ora, escolas mais inclusivas
precisariam, certamente, de curriculos mais flexiveis. Com toda esta diversidade, seria
facil imaginar que uma resposta estandardizada e uniforme, como era o curriculo na
época, ndo surtisse 0 mesmo efeito para todos os alunos. Efetivamente, verificaram-se
fendmenos de marginalizagcdo, em que a escola, ao agir em prol das elites, fornecendo
uma resposta que era apenas eficaz para o aluno-padréo ou aluno tipo, ndo se adequava
ao que se afastasse desta concegdo. Jodo Formosinho (citado por Machado &
Gongalves,1991) refere-se, metaforicamente, a este curriculo pré-fabricado pelo poder
central e rigido como um “curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho unico” (no
fundo, uma espécie de “one size fits all”), que cultivava o ja referido elitismo.

A vivéncia escolar, em todas as suas valéncias, foi agitada pela entrada deste novo
publico, tdo diversificado nas suas experiéncias, nos seus saberes, conhecimentos e

interesses. No entanto, esta agitacdo ndo provocou mudancas no curriculo, que se manteve
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inalterado, ndo se moldando as minorias e conduzindo ao insucesso sucessivo (Machado
& Gongalves,1991:8). Conforme afirma Roldao (2000: 125) “nas décadas finais do século
XX, estdo na escola todos, mas esses todos, sdo social e culturalmente, cada vez mais
diferentes™, mas para 0s quais a resposta continuava a ser a mesma.

O curriculo verificado nesta época consistia, assim, num curriculo hegemonico,
que pressupfe uma normalizacdo e homogeneizagdo da aquisicdo de saberes e
conhecimentos como um ato coletivo. Esta concecdo de aprendizagem como um ato
coletivo ja cria, por si s6, desigualdades, visto que o conhecimento que inclui ndo
responde aos interesses, motivacdes e bagagem cultural de todos os grupos envolvidos na
escola (Rodrigues, 2007). Pode considerar-se que o curriculo dominante nas escolas é
hegemodnico na medida em que: (i) marginaliza outras formas de organizagdo do
conhecimento; (ii) esta integrado na estrutura de poder das instituicdes educativas; e (iii)
ocupa todo o espaco cultural, ao definir as ideias sobre o que deve ser a aprendizagem
que o sentido comum dita a maioria das pessoas (Connell, 1999, citado por Afonso,
2007:82). Tratava-se de um curriculo que promovia, assim, a supremacia dos alunos-tipo,
ndo havendo a preocupacédo de se constituir como uma resposta equitativa para todos: é
uma perspetiva que rejeita qualquer diferenca, admitindo-a apenas enquanto desafio
individual, em que o aluno “diferente” tera de conseguir “tornar-se igual”, passando
despercebido (Afonso, 2007:83). Afonso (2005; 2007) chama a atencdo para o facto deste
tipo de escola desenvolver préticas e valores que enfatizam cada vez mais as diferencas,
verificando-se um espécie de “visdo daltonica” face as minorias e aos mais
desfavorecidos com problemas de ordem econdmica, cultural e social, considerando a
homogeneidade como uma realidade e a homogeneiza¢do como um fim.

Face a todo o insucesso e frustracdo criados por curriculos hegemonicos, surge a
ideia de curriculo oposicionista. Este consiste, em linhas gerais, numa espécie de curriculo
do gueto, paralelo ao curriculo hegemonico: € um curriculo separado, construido a partir
do ponto de vista das minorias que pretende responder as suas necessidades especificas.
Apesar de parecer atrativo numa fase inicial, como referido por Afonso (2007), este ndo
prepara os alunos para os desafios sociais. Mais ainda, seguir esta légica daria origem a
um programa educativo fragmentado, a um curriculo superficial, em forma de mosaico,
sem ter em consideragdo a matriz cultural preponderante (Marques, 2000).

Como resposta mais equilibrada, Connell (1999) propde um curriculo contra-
hegemdnico, em que ndo se ignora o curriculo geral, construindo um ao lado, mas em que

se reconstroi todo o sistema, provocando a implosdo do curriculo no sentido deste
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contemplar a posicdo de todos, inclusive das ditas minorias ou classes desfavorecidas.
Assim, este incluiria a componente generalizavel do curriculo tradicional, ao mesmo
tempo que se flexibilizavam as restantes para garantir a todos os estudantes 0 acesso a
aprendizagem (Connell, 1999).

No inicio do milénio Rolddo (2000:127) identificava ja algumas importantes
linhas de evolucdo que deveriam ser seguidas, destacando: (i) o reconhecimento da
inadequacdo de curriculos uniformes, de sistemas educativos centralistas e rigidamente
organizados; (ii) a necessidade de reforco do papel decisor das escolas no plano curricular
e organizacional; e (iii) a necessidade de diferenciacdo curricular no campo da
organizacao dos conteudos de aprendizagem e no plano dos processos e métodos de
ensino. Apesar de indispensavel, este processo de diferenciagdo curricular tem tido um
percurso dificil na pratica. No caso especifico de Portugal, apds o aumento da
escolaridade obrigatoria em 2009 (para todos os jovens entre 0s 6 e 0s 18 anos), a
necessidade de um processo curricular mais flexivel tornou-se ainda mais evidente, uma
vez que uma escolaridade obrigatoria de doze anos “constitui um desafio na medida em
que implica a consideracdo de percursos educativos diversificados, atendendo a variedade

de publicos e respetivos objetivos formativos” (Martins, 2017).

2.3. Processo de Diferenciacdo Curricular

A escola tem tido sérias dificuldades em libertar-se da cultura de homogeneidade
imposta durante tanto tempo, em distinguir claramente o que é uma resposta igualitaria,
que reforca as diferencas que existem a partida, e uma resposta equitativa, que permite o
acesso de todos as mesmas oportunidades, adequando-se as suas caracteristicas e
necessidades. Esta resposta para todos obriga necessariamente a flexibilizacdo dos
curriculos definidos a nivel nacional, pelo poder central: era necessaria a emergéncia de
um novo modelo curricular, em que a escola tivesse a possibilidade de ajustar e adaptar
as necessidades dos seus alunos concretos os contetdos determinados a nivel central
(Machado & Gongalves, 1991). A escola de massas evidenciou a necessidade, ainda hoje
existente, de estabelecer um curriculo contra-hegemonico, ja referido anteriormente,
“(...) que rompa com a concecao ¢ as praticas de um curriculo hegemoénico e homogéneo

em que se concebe que se pode «ensinar a todos como se fossem um so6».” (Afonso,
2008:159).
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Como resposta a estas dificuldades experienciadas pelas escolas foi instituido pelo
Ministério da Educacdo, no fim da década de 90, o Projeto de Gestdo Flexivel do
Curriculo (GFC), que se pretendia constituir como um “caminho de mudanga e de
inovacdo na educacdo basica em Portugal” (Vieira, 2005:149). Este enquadra-se no
ambito do regime de autonomia, administracdo e gestdo das escolas, consignado no
Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de maio, assumindo como objetivo “apoiar as escolas na
construgdo da sua autonomia”, permitindo a uma gestdo do curriculo nacional de acordo
com o0s contextos especificos das escolas. Terminado o Projeto, as escolas ficaram por
sua conta nesta tentativa de autonomizacéo e flexibilizacéo curricular, uma tarefa que se
constitui como um grande desafio, aos quais ainda hoje podemos encontrar varios
obstaculos.

Falar de diferenciacdo curricular implica assumir o curriculo como algo suscetivel
de ser adaptado, regulado e avaliado em funcéo dos alunos reais com que se lida e dos
contextos em que se movem (Vieira, 2005). O curriculo deve ser encarado como um
“conjunto coerente de aprendizagem, concebido e realizado a partir da escola e ndo
apenas uma amalgama de programas e disciplinas virados para si mesmos” (Vieira, 2005:
156). Diferenciar significa, essencialmente, definir percursos e opg¢des curriculares
diferentes para situacgdes diversas, de modo a potenciar as aprendizagens pretendidas para
cada situacdo especifica (Rolddo, 1999:52). Esta diferenciacdo pode, segundo Roldéao
(1999), ser concebida em trés niveis distintos, de crescente especificidade: (i) diferenciar
as opcoes de cada escola para responder melhor ao seu publico; (ii) diferenciar os projetos
curriculares das turmas ou grupos de alunos para promover a aprendizagem; e (iii)
diferenciar os modos de ensinar e organizar o trabalho dos alunos para garantir a
aprendizagem bem-sucedida de cada um.

Nesta linha de pensamento a escola assume (ou deve assumir) uma acdo diferente
no que se refere ao curriculo, assumindo-o como um conjunto de aprendizagens
socialmente aceites como sendo necessarias (Roldao, 1999), conjunto este que resulta de
permanentes processos de construgdo e €, por isso, instavel e ndo homogéneo (Rold&o,
2000). Segundo a perspetiva socio-critica a escola surge para dar respostas diferenciadas,
valorizando a participacao ativa dos professores e alunos numa reflexdo conjunta sobre a
melhor forma de intervir nas situacdes reais. Surge assim uma escola que tem um papel
ativo na mudanca positiva da sociedade, ja que se debruca sobre “ o que ensinar, como e
porqué e ainda para qué ensinar e fazer” (Leite, 2003:151) - reconhecendo os alunos como

protagonistas do seu processo de formacdo e valorizando os saberes de que sdo
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portadores, tomando-os como “ponto de partida” para a realiza¢gdo de novas
aprendizagens (Figueiredo, Leite & Fernandes, 2016). No fundo, trata-se de uma escola
que ndo nega a existéncia de diferencas entre os seus alunos, mas que as aceita, integra e
rentabiliza em prol de um ensino efetivo e de qualidade.

E necesséria uma contextualizaco do curriculo, isto é, encara-lo como suscetivel
a mudangas de modo a que seja adequado ao contexto em que se insere, permitindo criar
condigdes para ensinar a todos e a cada um o conhecimento que se considera necessario
(Young, 2011). Esta alteracdo na concecdo curricular traz diversas implicaces,
nomeadamente no papel assumido pelos diferentes agentes que fazem parte do contexto
educativo. Pode destacar-se, numa primeira instancia, o impacto na classe docente — ser
professor passou a ser muito mais do que dar aulas (Formosinho, 1997). Os professores
abandonariam, assim, o papel de meros executores do curriculo para assumirem a
responsabilidade de identificar os conteudos, objetivos, técnicas e métodos que mais se
adequassem e fossem pertinentes para os seus alunos em particular. Esta nova tarefa e
acréscimo de responsabilidade que um curriculo contra-hegeménico traria ndo sao
recebidos de uma forma tranquila por todos os agentes envolvidos. Na realidade, muitas
vezes pode considerar-se que o “daltonismo” ja referido, apesar de comegar pelo poder
central e as orientacOes curriculares que expressa, também esta presente no corpo docente,
que muitas vezes se depara com a dificuldade em adequar o curriculo de modo a dar uma
resposta a diversidade de alunos. Mais ainda, surgem por vezes pressfes externas que sao
um obstaculo a diferenciacdo e flexibilizacdo curricular. Nesta linha, destacam-se as
implicagdes para os processos curriculares de uma avaliagdo externa das escolas, que se
foca nos resultados académicos dos alunos (isto é, no produto), desvalorizando 0s
processos de uma formacéo global (Figueiredo, Leite & Fernandes, 2016). A pressdo que
estes procedimentos colocam as escolas em geral e, particularmente, aos professores, a
par da necessidade de cumprir metas curriculares em determinados timings levam a que
continuem a ser os alunos a ter de se adaptar aos timings impostos pelo poder central, sem
gue haja um cuidado para respeitar os diferentes ritmos, estilos de aprendizagem e
idiossincrasias presentes numa turma.

Atualmente, com a discussao sobre o Perfil dos Alunos para o século XXI, que
pretende tracar o perfil pretendido dos alunos a saida da Escolaridade Obrigatoria, a
logica de diferenciacéo e flexibilizag&o curricular, subjacente a uma maior autonomia das
escolas, estd ainda mais presente. O grupo de trabalho responsavel pelo construcdo do
Perfil (2017:7), criado nos termos do Despacho n.° 9311/2016, de 21 de julho, afirma que
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0 documento pretende constituir-se como uma “(...) matriz para a tomada de decisdo
sobre as opcdes de desenvolvimento curricular, consistentes com a visdo de futuro
definida como relevante para os jovens portugueses do nosso tempo.”. Neste perfil € ainda
possivel encontrar os principios que subjazem ao trabalho de natureza curricular que se
pretende das escolas, dos quais se destaca, para os efeitos deste trabalho, o principio de
Educar ensinando com coeréncia e flexibilidade, considerando que € através da gestdo
flexivel do curriculo, do trabalho conjunto dos professores sobre o curriculo, do acesso e
participacdo dos alunos no seu préprio processo de formacéo e construcdo de vida, que é
possivel explorar temas diferenciados, trazer a realidade para o centro das aprendizagens
visadas. Segundo Martins (2017), ndo se pretende com o perfil retomar uma perspetiva
uniformizadora, mas sim criar um quadro de referéncia. Nao se estabelece um minimo
nem um ideal, mas sim aquilo que se pode considerar desejavel, com a “necessaria
flexibilidade”.

Esta “mais recente ” concec¢do sobre a escola, o curriculo e o papel dos diferentes
agentes educativos €, assim, congruente com os principios de flexibilidade curricular, que
permite um processo de diferenciacdo que va ao encontro das necessidades e
caracteristicas de cada um, permitindo um ensino efetivo e de qualidade.

Os aspetos relacionados com o curriculo ganham contornos ainda mais ambiguos
e de dificil definicdo, conceptualizacdo e implementacdo quando nos referimos aos alunos
com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Numa fase em gue esta ja garantida a sua
permanéncia nas escolas e turmas regulares, é agora indispensavel encontrar respostas
curriculares que levem a sua aprendizagem efetiva nesses contextos. “A Escola Inclusiva
ndo € apenas a escola onde estdo todos os alunos: é a escola onde todos os alunos
aprendem” (Leite, 2011:6): para isso é necessario retomar as questdes curriculares basicas
— decidir o que ensinar, para que ensinar e como ensinar -, € (ainda mais) necessario que

haja diferenciacao curricular.

2.4. Conceito de NEE

A Educacéo inclusiva representa um grande desafio para o Sistema de Educagéo
de toda a Europa, independentemente da duracdo da sua tradi¢do na educacdo. Este é um
processo que implica ndo s6 a integragdo das criancas com dificuldades nas escolas
regulares, mas também um ajuste no curriculo de modo a satisfazer as necessidades de

todas as criancas (Maria, 2013).
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Nas escolas inclusivas, os alunos com necessidades educativas especiais devem
receber 0 apoio suplementar de que precisam para assegurar uma educacao eficaz. A
pedagogia inclusiva é a melhor forma de promover a solidariedade entre os alunos com
necessidades educativas especiais e 0s seus colegas. A escolarizacdo de criangas em
escolas especiais — ou em aulas ou sec¢Oes especiais dentro duma escola de uma forma
permanente — deve considerar-se como uma medida excecional, indicada unicamente para
aqueles casos em que fique claramente demonstrado que a educagéo nas aulas regulares
¢ incapaz de satisfazer as necessidades pedagdgicas e sociais do aluno, ou para aqueles
casos em que tal seja indispensavel ao bem-estar da crianca deficiente ou das restantes
criancas (UNESCO, Declaragdo de Salamanca, 1994:21).

O conceito de Educacdo Inclusiva surge associado a educacdo de grupos
tradicionalmente vulnerdveis a exclusdo e insucesso - os alunos com necessidades
educativas especiais -, sendo atualmente o conceito mais abrangente, com a ténica na
qualidade da educagdo e nas mudancas necessarias aos contextos educativos para
responder as necessidades de todos os alunos” (Guia para os Diretores, 2011). A escola
inclusiva rompe com a falsa premissa igualitaria face aos objetivos escolares, assente no
principio de igual tratamento de todos os alunos, mantendo as desigualdades de partida
(Direcdo Geral de Inovagéo e de Desenvolvimento Curricular, n.d.). Respeitando as
diferencas individuais, a inclusao escolar pressupde diversidade curricular e de estratégias
de ensino/aprendizagem (Direcdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular,
n.d.). Quando se criam condicdes para que a diferenca e a diversidade ndo sejam vistas
como problema, limite ou impossibilidade, transforma-se essa diversidade em
oportunidades de incluséo e de aprendizagem para todos (Castanheira, 2007). Torna-se,
assim, necessario diversificar e flexibilizar o ensino, o curriculo, mediante adaptacdes
necessarias a inclusdo das criancas e jovens com NEE, para que as nossas escolas possam
responder as solicitagdes de todos os alunos (Silva, Ribeiro & Carvalho, 2013). Mas a
Escola Inclusiva deve ser ainda mais do que isso, deve ser “um local onde todos tém
lugar, sdo aceites, apoiam e séo apoiados pelos colegas e outros membros da comunidade
escolar, a0 mesmo tempo que veem as suas necessidades educativas serem satisfeitas”
(Stainback & Stainback, 1990:3).

No entanto, o cumprimento das premissas anteriormente referidas, indispensaveis
para que de facto estejamos perante incluséo e ndo apenas integragéo, tem-se revelado
um desafio de dificil resolucdo. Para que a escola consiga desenvolver as competéncias

necessarias a todos os seus cidadaos, de modo a que participem na sociedade de que fazem
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parte e revelem atitudes de tolerancia e respeito, ela ndo pode permanecer inalterada
(Freire, 2008). Apesar de se verificarem esforcos legislativos, permanecem algumas
barreiras ao desenvolvimento de uma educacéo inclusiva (Ainscow, 2005; Ainscow &
César, 2006; Forlin, 2006, citado por Freire, 2008). Para além das resisténcias naturais
face a uma situacdo de mudanca (Fullan, 2001, citado por Freire, 2008), é possivel
identificar alguns obstaculos ao cumprimento do ideal de Escola Inclusiva. O primeiro
desafio pode relacionar-se logo com o préprio conceito de Incluséo, considerado pouco
preciso, o que permite interpretacdes variadas e praticas divergentes dos principios, sendo
ainda muito frequentemente confundido com o conceito de Integracdo (Freire, 2008).
Sobre este aspeto, Rodrigues (2000:10) considera que a “Educagdo Inclusiva ¢
comumente apresentada como uma evolucdo da escola integrativa”. Na verdade, ela ndo
é uma evolucdo, mas uma rutura, um corte, com os valores da educacao tradicional. A
Educacdo Inclusiva assume-se como respeitadora das culturas, das capacidades e das
possibilidades de evolugédo de todos os alunos. A Educacdo Inclusiva aposta na escola
como comunidade educativa, defende um ambiente de aprendizagem diferenciado e de
qualidade para todos os alunos. E uma escola que reconhece as diferencas, trabalha com
elas para o desenvolvimento e da-lhe um sentido, uma dignidade ¢ uma funcionalidade”.
Para além deste, destacam-se ainda o0s seguintes desafios: as atitudes e crencas dos
diferentes agentes educativos; a falta de formacéo destes agentes, com destaque para 0s
professores, de modo a facilitar a implementacdo dos principios de inclusdo; o0s
constrangimentos curriculares, organizacionais e, por vezes, até mesmo legais; e as
préprias barreiras arquiteténicas que por vezes continuam a verificar-se (e.g. Ainscow,
2005; Freire, 2008; Almeida & Rodrigues, 2006; Lima, 2006).

2.5. Enquadramento Legislativo das NEE

Sdo varios os documentos legislativos onde esta regulamentada a perspetiva em
relacdo as pessoas com deficiéncia em geral e os alunos com Necessidades Educativas
Especiais, mais concretamente. A presenga destes conceitos na legislagdo nacional
constata-se, numa primeira instancia, logo na Constituicdo da Republica Portuguesa, nos
artigos 13°, 71°, 73° e 74°, que dizem respeito ao Principio da igualdade, aos Cidadaos
portadores de Deficiéncia, a Educacdo, Cultura e Ciéncia e ao Ensino, respetivamente.
Segue-se a Lei de Bases do Sistema Educativo — lei n° 46/86, de 14 de outubro -, nos

artigos 20°, que se refere ao ambito e objetivos da Educacdo Especial, e 21°, relativo a
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organizacdo da educacdo especial. O documento legislativo mais especificamente
dirigido a temética da Educacdo Especial é o Decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro, sendo
necessario referir ainda o Decreto-Lei 281/2009, que regulamenta a Intervencgéo Precoce,
criando o Sistema Nacional de Intervencdo Precoce (SNIPI), que consiste num “conjunto
organizado de entidades institucionais e de natureza familiar, com vista a garantir
condigdes de desenvolvimento das criangcas com fungdes ou estruturas do corpo que
limitam o crescimento pessoal, social e a sua participacdo nas atividades tipicas para a
idade, bem como das criancas com risco grave de atraso de desenvolvimento” (artigo 1°).

Por sua vez, o ja referido Decreto de Lei 3/2008 de 7 de janeiro assume como
premissa a qualidade de ensino orientada para o sucesso de todos os alunos, considerando
como aspeto determinante dessa qualidade o desenvolvimento de uma escola inclusiva,
identificando principios, valores e instrumentos fundamentais para a igualdade de
oportunidades (Pereira, 2008). Assim, este “define os apoios especializados a prestar na
educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, dos setores publico, particular e
cooperativo, visando a criacdo de condicOes para a adequagdo do processo educativo as
necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes significativas ao nivel da
atividade e da participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracdes
funcionais e estruturais, de carater permanente, resultando em dificuldades continuadas
ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participagdo social” (Artigo 1°, DL 3/2008 de 7 de
janeiro).

Esta legislacdo surge, teoricamente, da concecdo de que um sistema de educacgéo
inclusivo deve estruturar-se e desenvolver-se atendendo & diversidade de caracteristicas
das criancas e jovens, as diferentes necessidade ou problemas e, portanto, a diferenciacéo
de medidas. O Decreto-lei 3/2008 refere, logo no seu preambulo, que a escola inclusiva,
numa logica da equidade educativa, “pressupde a individualizagdo e personalizacdo de
estratégias educativas”. Reconhece que todos os alunos tém necessidades educativas, mas
que estas devem ser trabalhadas no ambito da gestdo da diversidade referida, existindo
apenas alguns casos que se revestem de contornos muito especificos, exigindo a ativagao
de apoios especializados. A legislacao refere-se aos alunos com alteragdes funcionais e
estruturais de carater permanente ja referidas anteriormente, estando previstas e
enquadradas neste documento as respostas educativas a desenvolver no ambito da
adequacgdo do processo de ensino e aprendizagem as necessidades educativas destes

alunos, que podem “implicar a adaptagdo de estratégias, recursos, conte(ildos, processos,
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procedimentos, instrumentos e utilizagdo de tecnologias de apoio” (Preambulo, DL
3/2008).

As medidas educativas referidas visam promover a aprendizagem e a participacdo
dos alunos com NEE de carater permanente, encontrando-se enumeradas no artigo 16° da
referida legislacdo as seguintes: a) Apoio pedagogico personalizado; b) Adequacdes
curriculares individuais; c) Adequacbes no processo de matricula; d) Adequagdes no
processo de avaliacdo; e) Curriculo especifico individual; f) Tecnologias de apoio. Estas
medidas podem ser aplicadas cumulativamente, caso tal seja necessario para melhor
responder ao aluno com NEE, com excecdo das Adequacgdes Curriculares Individuais
(ACI) e o Curriculo Especifico Individual (CEI), que serdo posteriormente explorados em
maior pormenor.

Além destas, para garantir as adequacbes de caracter organizativo e de
funcionamento necessarias para haver uma resposta adequada aos alunos com NEE, séo
criadas por despacho ministerial: a) Escolas de referéncia para a educacao bilingue de
alunos surdos; e b) Escolas de referéncia para a educagédo de alunos cegos e com baixa
visdo. Mais ainda, a legislacdo prevé, que as escolas ou agrupamentos possam
desenvolver respostas especificas diferenciadas para alunos com perturbagdes do espectro
do autismo e com multideficiéncia, nomeadamente pela criacdo de: a) Unidades de ensino
estruturado para a educacdo de alunos com perturbacdes do espectro do autismo; e b)
Unidades de apoio especializado para a educacdo de alunos com multideficiéncia e

surdocegueira congénita (artigo 4°).
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CAPITULO 3 — A Incapacidade Intelectual na Escola

3.1. — Inclusédo de alunos com Incapacidade Intelectual: que

desafios?

Considerando as caracteristicas anteriormente descritas, facilmente se
compreende que a inclusdo de criangas com Incapacidade Intelectual numa sala de aula
regular esté sujeita a grandes desafios. O aluno com incapacidade intelectual tem uma
maneira propria de lidar com o saber que, invariavelmente, ndo corresponde ao ideal da
escola, tal como ainda € concebido pela esmagadora maioria das pessoas (Associacdo
Sindrome de Angelman, 2017). A propria heterogeneidade desta perturbacgéo constitui-se
como um desafio, uma vez que a generalizacdo sobre as suas caracteristicas e, por
conseguinte, necessidades educativas é muito dificil (Kauffman & Hung, 2009). Entre os
diferentes desafios educativos que devem ser ultrapassados, podemos destacar alguns
como a dificuldade que os alunos com Incapacidade Intelectual revelam na compreenséo
de novos conceitos, a possibilidade de surgirem comportamentos desadequados, o
vocabulério limitado e a dificuldade em completar tarefas complexas.

Nos dias atuais os diferentes agentes educativos, bem como a populagéo em geral
ja ndo colocam em causa ou questionam os fundamentos do principio da inclusdo. No
entanto, muitas vezes a percecao sobre a inclusdo limita-se a considerar a sua pertinéncia
no dominio da socializa¢do, deixando esquecidas as suas implicacdes curriculares. Neste
ambito, quando falamos do processo de ensino-aprendizagem, devido as caracteristicas
dos alunos com Incapacidade Intelectual que dificultam a aquisicdo dos conhecimentos
escolares, € comum os educadores proporem atividades curriculares de menor
complexidade, que podem acabar por se revelar pouco propiciadoras do seu
desenvolvimento (Reis & Ross, n.d.). Os alunos estdo nas escolas regulares, mas estardo
efetivamente em desenvolvimento e a aprender quando nesta ldgica? Estardo as escolas
verdadeiramente numa légica de inclusdo, ou ainda presas as praticas da Integracéo?

O principio da integragdo orientou, durante muito tempo, os ideais da Educagéo
Especial. Esta fase constituiu-se como um importante avango, uma vez que retirou as
criancas com NEE das instituicbes de ensino especial, defendendo uma perspetiva
normalizadora, dando-lhes um novo espaco de convivio, socializacdo e aprendizagem: a
escola regular (Sanches & Teodoro, 2006). No contexto da integracdo, a educacgéo

acontecera na medida em que o aluno com necessidades especiais se adaptar aos recursos
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disponiveis na escola regular. Estamos, assim, perante um modelo que nega a diferenca:
0 aluno com algum género de limitagdo ou deficiéncia é inserido no contexto escolar
como qualquer outro, sem serem consideradas as necessidades de diferencia¢do do seu
processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado, segundo Freire (2008) a inclusdo é um
movimento educacional, mas também social e politico que vem defender o direito de
todos os individuos participarem na sociedade a que pertencem e serem aceites e
respeitados nas suas diferencas. Refletindo sobre o conceito do ponto de vista
educacional, defende o direito de todos os alunos desenvolverem e concretizarem as suas
potencialidades através de uma educacdo de qualidade, que responde as suas
necessidades, interesses e caracteristicas. Este , assim, um processo que implica ndo sé
a integracdo das criancas com dificuldades nas escolas regulares, mas também um ajuste
no curriculo de modo a satisfazer as necessidades de todas as criancas (Maria, 2013).
Mais do que “frequentar a mesma escola”, a verdadeira garantia dos principios defendidos
pela inclusdo reside no facto de a escola disponibilizar as adaptacdes necessérias a cada
crianga, de acordo com as suas caracteristicas (Serra, 2009).

Ao contrario da Integracéo, a Inclusdo implica a salvaguarda nao so6 do direito ao
acesso, mas também do direito ao sucesso (Serra, 2009). Ou seja, implica ndo s6 que as
criangas aprendam juntas (direito ao acesso), mas também que haja lugar a diferenciacao
necessaria para que os alunos aprendam e desenvolvam as suas competéncias e
capacidades, permitindo-lhes alcancar o seu potencial maximo (direito ao sucesso).

Assim, a escola inclusiva deve ser vista ndo como uma escola para criangas ou
jovens com deficiéncia, nem para alunos sem problemas, mas sim como uma escola para
TODOS. Neste sentido, a escola inclusiva tem de ultrapassar a esfera do meramente
social, constituindo-se como uma escola que encontra 0s meios necessarios para garantir
0 acesso a aprendizagem efetiva e, por conseguinte, o sucesso de todos. Para ser exequivel
uma real inclusdo, que ndo passe apenas pela integracdo em sala de aula, é urgente uma
maior flexibilizagdo em contexto escolar: dos curriculos, das estratégias, dos
procedimentos. No entanto, esta flexibiliza¢do traz importantes dilemas para os diferentes
elementos envolvidos no processo de ensino que, por um lado, tém de dar resposta a
necessidade de prosseguir a aprendizagem de um corpo de competéncias comuns que
garanta a equidade de todos os estudantes a saida da escola e, por outro, a necessidade de
respeitar o direito a diferenca através de ofertas curriculares diversificadas e diferenciadas
(Roldao, citado por Leite, 2011). O desafio esta, muitas vezes, em encontrar o equilibrio

entre estes dois polos.
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Face a uma real inclusdo as escolas deparam-se, entdo, com variados desafios.
Entre estes, podem ser destacados 0s aspetos organizativos da escola, como o nimero
demasiado elevado de alunos em cada turma, a falta de tempo para permitir um apoio
mais individualizado e as limita¢des do apoio da Educacao Especial, bem como a falta de
formacéo especifica para os agentes educativos saberem como intervir com estes alunos
(Jorge, 2009; Silva, 2011; Cunha, 2010; Termentina, 2011; Coelho, 2011; Silva, 2012;
Monteiro, 2012). Num estudo realizado por Termentina (2011), alguns agentes
educativos referem ainda enquanto constrangimento a inclusao a insatisfacdo manifestada
pelos Encarregados de Educacéo dos restantes alunos.

Se em fases mais precoces, nomeadamente no Pré-Escolar, pode ser mais
acessivel encontrar formas de flexibilizacdo no acesso as aprendizagens, a medida que se
avanca na escolaridade obrigatoria esse processo torna-se mais complexo, sobretudo a

partir do 2°CEB, decorrente das caracteristicas organizativas e estruturais deste ciclo.

3.2. Organizacéao do 2° CEB

A transicao para o 2° CEB traz mudancas significativas na vivéncia escolar dos
alunos. Se anteriormente a figura do professor titular de turma era soberana, com poder
de decisdo sobre a organizacao do dia em termos de contetdos (desde que cumpridas as
recomendacdes do ministério sobre o tempo destinado a cada area), surge agora um
universo escolar muito mais segmentado e estruturado. Os alunos passam a ter um sistema
pluridisciplinar, com diferentes cargas letivas atribuidas as diferentes disciplinas ao longo
da semana. As Matrizes Curriculares dos diferentes ciclos encontram-se legisladas pelo
Decreto-Lei 139/2012, de 5 de julho. Este estabelece que, especificamente no caso do 2°
CEB, o Curriculo € composto por varias disciplinas, que se dividem por diferentes areas
disciplinares, nomeadamente as Linguas e Estudos Sociais (Portugués, Inglés e Historia
e Geografia de Portugal), a Matematica e as Ciéncias (Matematica e Ciéncias Naturais) e
a Educacdo Avrtistica e Tecnoldgica (Educagdo Visual, Educacdo Tecnoldgica, Educacao
Musical e Educacdo Fisica), incluindo também, ainda que de frequéncia facultativa, a
Educacao Moral e Religiosa. Nos termos do artigo 13° do Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5
de julho, as escolas tém de disponibilizar apoio ao estudo, que € de frequéncia facultativa
pelos alunos. Os estabelecimentos de ensino tém ainda a possibilidade de instituir uma

oferta complementar. No ambito da sua autonomia, as escolas tém liberdade de organizar

37



os tempos letivos na unidade que considerem mais conveniente desde que respeitem as

cargas horérias semanais constantes do quadro infra (Direcdo Geral da Educacéo, 2017).

Componentes do curriculo

Carga Horéria Semanal

5° ano 6° ano Total de Ciclo
Linguas e Estudos Sociais (b) 500 (b) 500 1000
Portugués;
Inglés;
Historia e Geografia de
Portugal;
; Matemética e Ciéncias (c) 350 (c) 350 700
Areas
L Matematica;
Disciplinares [ ]
Ciéncias Naturais;
Educacéo Artistica e
o (d) 270 (d) 270 540
Tecnoldgica
Educacdo Visual;
Educacdo Tecnologica;
Educacdo Musical
Educacao Fisica; 135 135 270
Educacdo Moral e Religiosa (45) (45) (90)
. 1350 1350 2 700
Tempo a cumprir (1 395) (1 395) (2 790)
Oferta complementar () ()
Apoio ao Estudo 200 200 400

Tabela 2 - Matriz curricular do 2°Ciclo (adaptado de Direcéo Geral de Educagdo, 2017)

Este sistema pluridisciplinar vem acompanhado da pluridocéncia, ou seja, 0S

varios dominios das areas curriculares sdo assegurados por diferentes professores. Este

implica que qualquer intervencdo ou adequagéo relativa a um aluno, tem de passar pelo

conjunto dos seus professores, ainda que seja orientada pelo Diretor de Turma, figura esta

também introduzida no 2°CEB. Em Portugal a figura do diretor de turma tem sido

colocada no centro do trabalho de coordenagdo pedagogica a desenvolver com os alunos

para promover o sucesso educativo, constituindo-se como lider pedagdgico dos restantes

colegas e estabelecendo a ligacéo escola-familia (Balsa, Cid & Gracio, 2012). A entrada

em vigor do Decreto-Lei 3/2008, de 7 janeiro, alargou as funcdes deste agente educativo,

uma vez que preconiza a sua participacdo na equipa que elabora e avalia o Programa

Educativo Individual, assumindo a sua coordenacéo.
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Do ponto de vista curricular a pluridisciplinaridade implica que se pense ndo so
numa légica vertical (quais os conteddos e o que devem os alunos fazer em cada ano),
mas também horizontal (quais os contelidos e o que devem os alunos fazer em cada
disciplina, de preferéncia de modo articulado). Considerando a pluridocéncia, esta
organizacdo horizontal implicaria, idealmente, um intensivo trabalho em equipa,
orquestrado e mediado pelo Diretor de Turma.

A definicdo dos contetdos programaticos € balizada pelas Metas Curriculares,
introduzidas pelo Despacho n° 17169/2011, definidas por ano de escolaridade.
Atualmente estdo em discussdo as possibilidades de uma flexibilizacdo curricular, mas
estes principios ndo se encontram ainda perfeitamente definidos ou legislados.

Em momentos anteriores desta revisdo teorica foi feita referéncia aos elementos
de avaliacdo externa a que os estabelecimentos de ensino estdo sujeitos, sendo que
também estes sofreram alteracbes nos anos mais recentes. Assim, em 2016 abandona-se
a realizagdo de Provas Finais para conclusédo dos diferentes ciclos de ensino (que se
realizavam no 4°, 6° e 9° ano), sendo introduzidas, pelo Decreto-Lei 17/2016, de 4 abril,
as Provas de Afericdo, a realizar em fases intermédias dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos, mantendo
as provas finais de ciclo do 3°CEB. Assim, atualmente no caso especifico do 2°CEB
apenas se realizam Provas de Afericdo no 5° ano de escolaridade. Esta recente alteragédo
retoma a pratica de afericdo iniciada no ano 2000, garantindo ainda a inclusdo das
diferentes areas do curriculo.

Outro aspeto relevante a ter em conta a nivel organizativo prende-se com a
constituicdo das turmas, que segue 0s mesmos principios desde o 5° ao 12° ano de
escolaridade, sendo constituidas por um nimero minimo de 24 alunos e um maximo de
28 alunos. No caso de turmas com alunos com NEE que deem direito a reducdo, estas
passam a ser constituidas por 20 alunos, ndo podendo incluir mais do que dois nestas
condigdes.

Como serd constatado posteriormente nesta revisdo bibliografica, as
caracteristicas organizativas da escola e de cada ciclo em especifico, com o foco no
2°CEB neste caso particular, influenciam largamente os processos a ativar numa situagdo
de inclusédo de alunos com NEE, sendo por isso de grande pertinéncia ter conhecimento

dos mesmos.
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3.3. O papel dos professores

Apesar das dificuldades ou obstaculos ao processo de inclusdo serem variados,
pode considerar-se a existéncia de consenso sobre a ideia de que o professor do ensino
regular tem um papel preponderante no sucesso da Escola Inclusiva. S&o os professores
quem coloca em curso todo o processo de ensino-aprendizagem de todos os alunos (onde
se incluem os NEE), pelo que estes sdo, segundo Bairrdo (1998), a “chave para a
inclusdao”. As percecdes, conhecimento e comportamentos dos professores nas praticas
inclusivas representam um importante topico do mundo atual (Maria, 2013), parecendo
existir grandes diferencas entre aquilo que os professores pensam que sabem sobre a
educacdo inclusiva, o que de facto sabem e os seus comportamentos em sala de aula
(Maria, 2013). Este papel central do Professor do Ensino Regular esta bastante evidente
nas entrelinhas da legislagcdo portuguesa, uma vez que o Decreto-Lei 3/2008 preconiza
que sdo estes o0s principais agentes responsaveis pela implementacdo das medidas
educativas dos alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Atualmente, verifica-se uma postura cada vez mais favoravel por parte dos
docentes a integracao de alunos com NEE no Ensino Regular. No entanto, esta postura
continua acompanhada de alguns sentimentos de desesperanga ou impoténcia por vezes,
sendo considerado pelos professores que necessitariam de mais formagéo para lidar com
a diversidade na sala de aula, considerando que a sua formacdo inicial e a experiéncia
cumulativa do seu quotidiano nédo é suficiente para os preparar para trabalhar com alunos
com NEE (Morgado, 2010). De acordo com Correia (2003), um ndmero consideravel de
professores do ensino regular mostra-se concordante com a inclusao do ponto de vista da
socializacdo da crianca com NEE e na formacdo de autoconceitos mais positivos, mas
manifestam atitudes negativas quanto aos ganhos académicos, uma vez que percecionam
ndo ter tempo para o0 seu acompanhamento mais individualizado, considerando ainda a
auséncia de servicos de apoio e programas de formacgéo que permitam um ensino eficaz.
Pode, assim, considerar-se que existe uma certa ambivaléncia no discurso dos professores
acerca da incluséo, decorrente da contradi¢cdo entre os valores que defendem e as
experiéncias que vivem na sua pratica diaria pois, como refere Leite (2013:14):

(...) por um lado, consideram que a inclusdo destes alunos é ndo apenas um direito a
respeitar, como pode ser benéfica quer para o seu desenvolvimento social, quer para a
aprendizagem dos principios basicos de cidadania pelos outros alunos; por outro lado,
assumem as dificuldades em trabalhar com turmas muito heterogéneas e em lidar com

criancgas e jovens com diferengas acentuadas e/ou perturbadoras.
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Ja foi clarificado anteriormente que a escola inclusiva é aquela em que todos os
alunos aprendem juntos, no mesmo contexto. No caso dos alunos com NEE muitas vezes
se associa ainda o seu processo de ensino aos professores especializados — professores de
Educacao Especial ou do Ensino Especial. Apesar destes terem um papel essencial,
conforme ja se compreende nas entrelinhas do Decreto-lei 3/2008 e parece vir reforcado
no Relatdrio de Progresso do Grupo de Trabalho criado pelo Despacho n® 7617/2016 de
8 de junho, o foco destes agentes deve passar pelo apoio e trabalho em parceria com 0s
professores do ensino regular: todos os professores passam a estar envolvidos, em
trabalho de articulagdo, em todo o processo educativo dos alunos com diferentes tipos de
NEE. Os professores devem reconhecer que todos os alunos se situam num continuum de
potencial de aprendizagem (Florian, 2003), devendo eles ser capazes de responder aos
alunos independentemente da sua posi¢&o nesse dito continuum. E o professor do ensino

(13

regular que “... tem a seu cargo o aluno com NEE na aula inclusiva”, sendo por
conseguinte seu dever “... proporcionar-lhe todos 0s apoios de que necessita para que ele
permaneca na sua classe.” (Correia, 2003:69).

Uma inclusdo efetiva s6 ira acontecer se o professor da turma regular for
sensibilizado, quer do ponto de vista psicoldgico, quer intelectual, para adaptar a forma
como ensina e o que vai ensinar (Glat & Oliveira, 2007) de modo a ser capaz de atender
as necessidades de todos os alunos, inclusive aqueles que tenham maiores dificuldades.
(Reis & Ross, n.d.). Mais ainda, ser professor ultrapassa largamente a esfera de transmitir
0s conhecimentos, o professor intervém na construcdo do ser humano, sendo que,
segundo Baptista (1998:23) “Educar, além de incidir sobre o saber, o saber fazer e o saber
ser, deve preparar, inclusive, para o saber viver com.”.

Apesar de inegavel a preponderancia dos professores do ensino regular, pode
considerar-se que a forma de encarar a Educacdo Inclusiva atribuiu o papel principal a
estes agentes, sem que as entidades responsaveis por garantir a sua eficacia lhes
disponibilizasse uma adequada preparacdo para o desempenho desse papel. Na realidade,
parece existir uma lacuna de formacdo que permita aos Professores abarcar a diferenga
de cada um e de todos os alunos, de modo a tornar esta diferenca enriquecedora e néo
impeditiva de aprendizagens efetivas e significativas. Esta lacuna foi inclusive detetada
no Relatdrio sobre Portugal para o Estudo sobre as politicas dos Estados-Membros
relativas a criangas com deficiéncia, sendo considerado neste documento que uma das
principais medidas a ativar deveria passar pela melhoria no ambito da formacdo dos

agentes educativos, com destaque para os professores do ensino regular, considerando-se
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aqui a necessidade de formacao obrigatoria, inicial e continua (Pinto, Pinto & Teixeira,
2014). Coll (2004) reforca esta necessidade, considerando que a forma mais eficaz de
melhorar as atitudes e expectativas dos professores face aos alunos com NEE passa por
desenvolver o seu conhecimento acerca da diversidade dos alunos e as suas capacidades
para promover o seu processo de ensino-aprendizagem.

Efetivamente, num estudo de Simon (2000) constatou-se que a maioria dos pais
de alunos, com ou sem NEE, considerava que os professores do ensino regular néo estéo
preparados para incluir os jovens com NEE nas suas salas de aulas, bem como que 0s
préprios professores consideravam a necessidade de uma melhor formagéo neste ambito.
Formosinho (1997:13) compacta esta questdo com a consideracdo de que “ninguém pode
ser bom formador se ndo for permanentemente formando.”.

Para que os professores consigam efetivamente incluir os alunos com NEE nas
suas salas de aula terdo, necessariamente, de reconhecer o seu papel a nivel da gestdo
curricular, esquecendo a concec¢do de curriculo enquanto programa fechado e os manuais
enquanto forma privilegiada de transmitir conhecimentos. Caso contrario, os “principios
da escola inclusiva ficardo, como muitos outros (bons) principios em educacéo, ao nivel
das intencdes e do discurso” (Leite, 2011:6). Mais ainda, Fernandes (2011) alerta para o
facto da maior autonomia para gerir o curriculo ficar muitas vezes associada a tarefas
burocraticas em detrimento das pedagdgicas, conduzindo o papel dos professores a uma
racionalidade técnica em vez de uma atuacdo mais pedagdgica reflexiva e com mais poder
de decisdo. Alguns estudos nesta tematica (e.g. Estrela, Madureira & Leite, 1999;
Madureira & Leite, 2000) concluem que as dificuldades experienciadas pelos professores
estdo relacionadas com uma visdo restrita e rigida do curriculo, encarando-o como
programa a seguir, bem como com praticas de gestdo curricular orientadas para maioria
dos alunos da turma, havendo individualizacdo apenas do tipo de trabalho que era
realizado pelo aluno com NEE, que muitas vezes passa apenas por uma “ficha de
trabalho” diferente. Por outro lado, os professores que apresentavam menores
dificuldades na inclusdo destes alunos revelavam uma concecéo de curriculo aberta e
flexivel, reconhecendo e assumindo o seu “papel curricular” (Leite, 2011). Estes
professores mostravam também desenvolver praticas de diferenciacdo e processos de
cooperacdo com a totalidade dos alunos, e ndo apenas diferenciacao curricular enquanto
resposta as NEE de alunos com alguma problematica especifica.

A diferenciacdo curricular em turmas com alunos com NEE, necesséria para que

0 processo de ensino-aprendizagem se torne acessivel a todos é, portanto, muito mais facil
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quando o professor se assume como gestor do curriculo, com autonomia suficiente para
0 adequar a situacdes concretas, tenha ou ndo alunos integrados; e quando desenvolve
praticas diferenciadas, independentemente do tipo de alunos que constituem a turma.

3.4. Respostas comuns para alunos com Incapacidade Intelectual

Em Portugal, os alunos com Incapacidade Intelectual, por apresentarem limitagdes
ao nivel da atividade e da participagdo, num ou varios dominios de vida, decorrentes de
alteracbes funcionais e estruturais de carater permanente, podem ser elegiveis para a
Educacao Especial de acordo com o Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro. Nesse sentido,
podem beneficiar de apoios especializados no contexto escolar. ApGs 0 processo de
referenciagdo e de avaliagdo, confirmando-se a elegibilidade do aluno com Incapacidade
Intelectual, é elaborado um Programa Educativo Individual, que documenta as
necessidades educativas especiais da crianca ou jovem e fixa e fundamenta as respostas
educativas de que este vai beneficiar. De acordo com este documento legislativo, existe
um total de seis medidas educativas, que visam promover a aprendizagem e a participagdo
dos alunos, ja referidos em momentos anteriores desta revisao teorica.

A selecdo das medidas deve ser concordante com as necessidades apresentadas
pelo aluno em causa, podendo num mesmo Programa Educativo Individual constar mais
do que uma medida. Em Portugal, muitas vezes se associa as Incapacidades Intelectuais
a implementacdo da medida educativa de Curriculo Especifico Individual (CEl), prevista
no artigo 21.° do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, por ser frequente que, pelas suas
especificidades, estes alunos ndo consigam, na sua maioria, aceder ao curriculo comum
(Faria, 2015). No entanto, como ja foi anteriormente referido, as especificidades dos
alunos com esta problemaética variam de individuo para individuo, podendo as limitacfes
variar quanto a forma e ao grau de comprometimento (Santos & Morato, 2012). Assim,
verificam-se algumas situagdes de alunos com Incapacidade Intelectual, nas suas formas
mais ligeiras, que com as devidas adequacOes, podem conseguir cumprir o curriculo
comum, ndo sendo necessario recorrer a medida do CEI, que pressupde alteracdes
significativas a este. Face a estas situagdes, é frequente que os alunos beneficiem da
medida prevista no artigo 18° do Decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro: AdequacOes
Curriculares Individuais. O principal diferenciador dos CEIl e das ACI é, por conseguinte,
0 seu grau de afastamento em relacéo ao curriculo comum (Leite, 2013). Assim, de acordo
com as caracteristicas dos alunos com Incapacidade Intelectual, é necessario definir, antes

de mais, o percurso curricular que se propde para o aluno, o qual pode corresponder
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(Leite, 2011): (i) A conceptualizacio e planeamento de formas especificas pelas quais
determinados alunos possam ter acesso ao curriculo comum, no contexto da turma — as
adequacdes curriculares individuais; (ii) A elaboracio de um curriculo especifico
individual, no qual se estabelecem competéncias, objetivos e contetdos que, embora se
insiram nas competéncias gerais do curriculo comum, ndo correspondem totalmente as
competéncias essenciais das areas disciplinares/disciplinas de cada ciclo de escolaridade.
Desta forma, pode afirmar-se que as ACI se encontram no ambito da via curricular

comum, enquanto o CEI se constitui como uma via curricular diferenciada (cf. figura 1).

Vias curriculares diferenciadas 1 Via curricular comum ’

l ! |
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I ! I l l

Cursos Medidas
de para Curriculos
dupla combater Especificos Diferenciacio
certific o Individuais pedagogica
acdo insucesso CEl
Ex- CEF ST comum (ACI)

Adequagdes as

NEE do aluno

para acesso ao
curriculo

Figura 1- Niveis e formas de diferenciacdo curricular (Leite, 2013)

Apds a tomada desta decisdo, que deve ser baseada numa avaliacdo compreensiva
da funcionalidade e potencial da crianca ou jovem com Incapacidade Intelectual, caso se
opte pela ACI, levantam-se muitas vezes davidas e dificuldades na sua definicdo numa

primeira fase, mas sobretudo na sua operacionalizacdo e implementacéo.

3.5. Adequac6es Curriculares Individuais

De acordo com Leite (2011), a diferenciacdo curricular como resposta as NEE dos
alunos constitui-se como ultimo passo numa cadeia de adequacdes curriculares, tendo em
conta que o Curriculo emitido pelo poder central pode ja ser adaptado de acordo com o
Projeto Educativo da Escola e o Plano de Trabalho da Turma. Esta diferenciacdo deve,
assim, ser ja realizada numa logica individualizada, respeitando as caracteristicas daquele
aluno em particular.

Compreende-se por adequacdes curriculares individuais, de acordo com o artigo
18° do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, aquelas que tém como padréo o curriculo
comum, sem colocar em causa a aquisi¢ao das competéncias terminais de ciclo (no caso

do ensino basico) ou as competéncias essenciais das disciplinas (no caso do ensino
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secundario). Estas podem consistir na introducdo de areas curriculares especificas que
ndo facam parte da estrutura curricular comum, na introducéo de objetivos e conteudos
intermédios em funcdo das competéncias terminais de ciclo, das caracteristicas de
aprendizagem e dificuldades especificas dos alunos, bem como na dispensa das atividades
que se revelem de dificil execucdo em funcdo da incapacidade do aluno (apenas quando
as tecnologias de apoio ndo forem suficientes para colmatar a sua dificuldade).

Desde que néo sejam colocadas em causa as metas definidas para um dado ciclo
escolar, as adequacbes podem ser implementadas em qualquer um dos elementos
curriculares: objetivos, contetidos, tempo, estratégias, atividades, espaco, equipamentos,
recursos e também nas modalidades, instrumentos e critérios de avaliacdo. De acordo com
Lucchini e colaboradores (2003, citado por Ferreira, 2013), as Adequac6es Curriculares
podem afetar: (i) as metodologias, com a introducdo de procedimentos e estratégias
motivadores e adequados ao perfil dos alunos, adaptando a comunicacdo e linguagem
para que todos os alunos possam compreender; (ii) 0os materiais necessarios para 0
desempenho das tarefas e atividades (e.g. realizar guides especificos de trabalho); (iii) a
avaliacdo; (iv) os objetivos e contetdos, procurando tornar a aprendizagem significativa
- 0 que e quando ensinar -, a partir de ajustes especificos ao curriculo oficial, podendo
priorizar determinadas metas, objetivos ou conteudos, introduzir ou excluir determinados
objetivos ou conteudos e alterar o calendario do cumprimento dos objetivos; e (v) a
organizacdo do tempo, realizando alteracdes aos horarios e tempos do dia na escola.

Segundo os dados da Direcao Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia, no ano
letivo 2015/2016, as ACI foram a terceira medida mais utilizada, sendo aplicada a 46,7%
dos alunos com NEE, seguindo o Apoio Pedagdgico Personalizado (94,3%) e as
Adequacdes no Processo de avaliacédo (87%).

Apesar de largamente utilizada, nomeadamente para criangas com Incapacidade
Intelectual ligeira, esta medida levanta muitas questdes, duvidas e dificuldades aos
professores do Ensino Regular, que sdo os elementos responsaveis pela sua
implementacdo. Efetivamente, diversos estudos mostram que uma das maiores
dificuldades dos professores no processo de inclusdo de alunos com NEE se prende com
a elaboracdo de adequacOes curriculares (Batista, 2009; Jorge, 2009; Cunha, 2010). A
implementacdo desta medida implica que os professores abandonem o papel, que
habitualmente Ihes é atribuido, de meros executores curriculares, assumindo-se como
verdadeiros gestores de curriculos, através da mobilizagdo integrada e ajustada do

conhecimento dos conteddos a lecionar, do curriculo, da didatica de cada area disciplinar,
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do aluno e do contexto (Shulman & Shulman, 2004) face a situacdo concreta de
determinado aluno (Leite, 2013). Tal implica que os professores aceitem as diferencas e
individualidades de cada aluno, bem como que se mostrem disponiveis e capazes para
situar, analisar e teorizar a acdo profissional quotidiana no contexto em que esta ocorre
(Roldao, 2010, citado por Leite, 2013). Implica “reconstruir a estrutura organizativa do
trabalho de ensinar e aprender, tomando a diversidade como referente de organizacdo e
ndo como desvio a uma norma tornada insignificativa na escola de hoje” (Roldao,
2005:19), contrariando a tendéncia que muitas vezes se verifica de aplicar o Curriculo
Nacional a todos os alunos do modo mais uniforme possivel (Silva, 2011).

Alguns autores (e.g. Leite, 2011; Madureira e Leite, 2003; Leite, 2005) sugerem
a possibilidade de hierarquizar os niveis de adequacdo a partir dos elementos curriculares,
de acordo com o seu grau de afastamento em relagdo ao curriculo comum. A figura
seguinte representa uma proposta de hierarquizacdo das decisdes sobre adequacdes
curriculares, que vai desde o menor ao maior grau de afastamento, com a opgao do
triangulo invertido a representar que a opcao por um maior afastamento do curriculo
comum devera ser dirigida a um namero pequeno de alunos, sendo considerada apenas
qguando as adequacdes realizadas em niveis que implicam um menor afastamento se

mostram claramente insuficientes.

MENOR GRAU DE AFASTAMENTO DO CURRICULO COMUM

Decisdes sobre organizagdo do espago e do equipamento
Decisbes sobre estratégias e actividades
Decisdes sobre recursos pedagdgicos

Decisbes sobre recursos especiais
Decisdes sobre a avaliagéo
Decisbes sobre
contetdos e
objectivos

MAIOR GRAU DE AFASTAMENTO DO CURRICULO COMUM

Figura 2 - Hierarquizacgdo das decisdes sobre adequaces curriculares (Madureira e Leite, 2003; Leite,
2005)

As adequacdes podem ainda ser hierarquizadas de acordo com a seguinte ordem
(Madureira e Leite, 2003; Leite, 2005), desde o menor ao maior afastamento ao curriculo
comum: (i) alteracBes na priorizacdo ou sequéncia dos conteudos; (ii) introducdo de

conteudos e objetivos intermédios que levam ao alcance de objetivos comuns; (iii)
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substituicdo de alguns contetidos e objetivos por outros, de igual nivel de complexidade;
e (iv) eliminacdo de alguns objetivos e contetdos.

Apesar de ndo ser o preconizado na legislagdo nem do ponto de vista teorico, este
ultimo nivel acaba por ser frequentemente o que corresponde a diferenciacédo curricular
posta em pratica para alunos com NEE (Leite, 2011). Este processo de eliminacdo de
contetdos e objetivos de aprendizagem pode acabar por se traduzir numa simplificacéo e
facilitacdo do processo de aprendizagem para os alunos com NEE, diminuindo a
exigéncia do mesmo em vez de o procurar adaptar de forma a que também estes alunos
tenham acesso a aprendizagens significativas. De facto, Leite (2011) alerta para o facto
de, em algumas situacdes, este processo de eliminagdo ser tdo abrangente que leva a
questionar se continuamos perante processos de adequacao curricular ou se ja passamos
para a légica dos curriculos especificos.

Estas dificuldades podem ainda variar entre os diferentes ciclos, sendo que a partir
do 2°CEB, quando no Programa Educativo Individual do aluno se opta pela medida de
ACI, é necessario assegurar a participagdo dos restantes professores daquela turma, “uma
vez que as adequacdes curriculares vao ser planeadas e realizadas em contexto de sala de
aula, no @mbito das areas disciplinares/disciplinas especificas” (Leite, 2011: 34). Deve
haver congruéncia e equilibrio entre as adequacBes que sdo realizadas nas diferentes
disciplinas, uma vez que existem conteldos e aprendizagens que se cruzam e Sdo
transversais a diferentes areas. A realizacdo de adequacGes curriculares no 2°CEB
implica, assim, um intrinseco trabalho de equipa, destacando-se aqui o papel do Diretor
de Turma nesta gestdo curricular e articulagdo entre os diferentes professores que
coordena (Roldao, 1995). A funcdo deste elemento deve, segundo Roldao (1995), ser
repensada considerando que o aluno trabalha com diferentes professores, que cada
disciplina tem o seu curriculo e gque se estabelecem relaces entre os atores educativos.

Além das dificuldades relacionadas com a concecdo, planeamento e definicdo das
adequacdes curriculares, a sua implementacdo préatica levanta também preocupagdes e
obstaculos no entender de muitos professores. Estudos realizados na década de 90
revelam que os professores com alunos NEE nas suas salas destacam como dificuldades
a gestdo e organizacdo da turma, nomeadamente no que concerne a diferenciacdo de
atividades, a gestdo de tempo de uma forma equitativa por todos os alunos e a planificagédo
das aulas para grupos de alunos tdo heterogéneos (Estrela, Madureira e Leite, 1999;

Madureira e Leite, 2000). Considerando toda a complexidade das ACI, urge tentar
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perceber quais as estratégias especificas utilizadas pelos professores para a sua

implementacéo.

3.6. Estratégias Especificas na implementacéo de ACI

Importa, primeiramente, realcar que néo existe nenhuma receita, nenhum metodo
considerado ideal para utilizagdo junto de alunos com incapacidade intelectual (Falconi
& Silva, n.d.). Assim, mais do que utilizar uma gama de metodos indiscriminadamente,
a intervencdo junto destes alunos implica uma reflexdo constante sobre o processo de
ensino e aprendizagem, sobre as oportunidades de interacdo que levem a promogéo do
conhecimento, de modo a monitorizar a eficicia das estratégias e propor adaptacdes e
alteracdes aos procedimentos implementados (Falconi & Silva, n.d.). Diferenciar é ter
consciéncia e aceitar que ndo existem receitas prontas, nem uma Unica solucdo: "é aceitar
as incertezas, a flexibilidade, a abertura das pedagogias ativas que em grande parte séo
construidas na acao cotidiana, em um processo que envolve negocia¢do, revisdo constante
e iniciativa de seus atores" (Andre, 2008:22).

Em primeiro lugar, é essencial que os professores conhecam o aluno, o seu estilo
e potencial de aprendizagem e perfil de funcionalidade muito bem (ndo s6 saber o que
ndo faz ou o que ndo consegue, mas também o que consegue e 0 que resulta melhor
naquele caso). Conhecer bem os alunos implica interagir e comunicar com eles, observar
com atencdo o seu processo de ensino-aprendizagem e rever as respostas educativas que
Ihes sdo oferecidas (Coll, Marchesi & Palacios, 2004). Nesse sentido, todos os professores
devem ter um perfil bastante claro do aluno em causa, ndo devendo este conhecimento
mais integral ficar retido apenas no Professor de Educacdo especial, Psic6logo ou, em
algumas situagdes o Diretor de Turma. “Embora os professores possam saber mais acerca
da matéria em questdo, estdo continuamente a aprender sobre o modo como 0s seus alunos
adquirem conhecimentos” (Tomlinson, 2008: 18), sendo que essa aprendizagem tem
necessariamente que ser feita caso a caso.

Um estudo de Cunha (2010) revelou que, relativamente a adequagdes de
estratégias e atividades para alunos com NEE, a maior parte das ACI incidiam sobre a
necessidade de atencdo individualizada por parte do professor, da elaboracao de fichas de
trabalho individualizadas e a realizacdo de um trabalho “mais pratico”. Contudo, com
frequéncia ndo fica claro em que consiste este trabalho mais préatico na realidade. Falconi
e Silva (n.d.) defendem que quanto mais diversificados e adequados as diferencas de ritmo

e estilos de aprendizagem dos alunos forem os métodos de ensino, menores serdo as
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barreiras de aprendizagem. Neste sentido, para implementar eficazmente ACI, os
professores devem diversificar as abordagens que realizam a um mesmo tema, evitando
o0 recurso exclusivo a metodologia expositiva: abordar um tema de forma diversificada
permite que cada aluno encontre pontos de referéncia que levam a uma maior organizacao
cognitiva, bem como motivacdo afetiva, tornando a aprendizagem significativa (Leite,
2011). Os recursos pedagogicos devem também ser diversificados, facilitando que o
aluno com Incapacidade Intelectual consiga ancorar-se nos seus pontos fortes. O objetivo
€ que sejam apresentadas aos alunos diferentes alternativas de aprendizagem ou diferentes
percursos, de forma a que a informacao lhes faca sentido (Leal & Gamelas, 2015).

Outro aspeto relevante a ter em conta prende-se com a forma como se expdem as
tarefas de aprendizagem ao aluno com Incapacidade Intelectual: alunos com dificuldades
também devem compreender os contetdos como significativos para eles, ficando sempre
claro o que é pretendido deles. A este nivel é essencial que as instrugdes sobre o trabalho
a realizar sejam claras e precisas, podendo ser necessaria a divisao da tarefa em passos
mais especificos e compreensiveis para o aluno, havendo o cuidado por parte do docente
de confirmar se este compreendeu e esta a ser capaz de realizar a tarefa durante o decorrer
da mesma, e ndo apenas quando esta sera alvo de correcdo ou avaliacao.

Ja foi feita referéncia a necessidade de integracdo de diferentes tipologias de
trabalho que ndo se limitem a exposicdo, aplicacdo e verificacdo de tarefas rotineiras,
sendo que além deste aspeto, Rolddo (2005) destaca a necessidade de ter em conta aspetos
da organizacdo do grupo, do espaco e do tempo escolar em formatos diversos. Em relacdo
ao tempo, a adequacdo pode passar pelo aumento ou diminui¢do do tempo dedicado a
determinada tarefa ou atividade. Mais ainda, o timing em que é realizado determinado
processo de aprendizagem pode ser flexibilizado, organizando a distribuicdo das tarefas
do modo que melhor se adeque ao aluno em causa.

No que concerne a organizacdo do grupo, € importante localizar o aluno com NEE
em locais que permitam uma maior proximidade com o professor ou junto de colegas que
sejam uma boa ajuda, na logica da cooperagdo entre pares. Esta cooperagdo é essencial,
sendo necessario ter bem presente que diferenciar ndo significa “individualizar o ensino”
(Perrenoud, 1995:29), pois apesar de ser necessaria uma gestdo individualizada do
processo de aprendizagem do aluno com Incapacidade Intelectual, estes ndo devem
trabalhar apenas individualmente. O percurso e o acompanhamento dado a estes alunos
devem ser individualizados, mas o trabalho colaborativo, de preferéncia em grupos

heterogéneos (Leite, 2011), permite que todos os alunos — com ou sem NEE — realizem
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aprendizagens que sé sdo possiveis no seio de relagcdes sociais, uma vez que € esta
interacdo que provoca conflitos cognitivos e leva a promocao de formas de comunicacao
e relacionamento progressivamente mais elaborados (Perrenoud, 2000). No entanto, no
estudo de Cunha (2000) ja referido constatou-se que, apesar da maioria dos professores
entrevistados referir a importancia do trabalho em pequenos grupos, as situacdes
observadas revelavam essencialmente a realizagdo de trabalho em grande grupo ou em
formato individual.

Outra estratégia que podera ser implementada passa por investir em metodologias
que pressupdem que o aluno realize, no seu préprio tempo e de forma personalizada, as
atividades e tarefas previamente combinadas com o professor (Leite, 2011). Além da
maior autonomia e responsabilizacdo do aluno, isto permite uma maior atencdo do
professor aos processos individuais e dos pequenos grupos. Esta metodologia exige
organizacdo e negociacdo antecipadas das atividades a realizar, implicando um bom
planeamento prévio por parte do professor. A implementacdo de adequac@es curriculares
implica, na realidade, um intensivo e atempado trabalho de planeamento por parte do
professor, que sera o fio condutor de todo o processo de ensino-aprendizagem (Falconi &
Silva, n.d.). Além da definicdo prévia do que vai ser ensinado, quando e de que forma, no
ambito da individualizacdo do trabalho em sala de aula, o professor deve também
assegurar a existéncia de recursos pedagdgicos suficientes, previamente elaborados ou
selecionados, para os alunos utilizarem no momento adequado (Leite, 2011). S6 assim é
possivel evitar que o aluno com Incapacidade Intelectual passe por situacdes em que, por
ndo se encontrarem adaptadas as suas caracteristicas, ndo possa participar na realizagdo
de determinada atividade ou tarefa em sala de aula ou, numa logica de improviso, o
professor lhe reduza o nimero de questfes de uma ficha riscando aquelas que ele néo for
capaz de resolver. Além desta solucdo remediativa ndo ser adequada por cair no
facilitismo ja referido em momentos anteriores, pode ter um elevado impacto na
autoestima e autoconceito escolar do aluno.

Em vérios estudos sobre a implementacdo de adequagdes para alunos com NEE
(e.g. Jorge, 2009; Silva, 2011; Cunha, 2010; Monteiro, 2012) os docentes identificam
como estratégia utilizada em sala de aula o questionamento direto em situa¢Ges de grupo,
bem como o refor¢o positivo sob a forma de maior nimero de incentivos a participacao
e feedback positivo, por comparacgéo ao resto da turma. Além disso, verifica-se também
uma maior orientacdo e acompanhamento do trabalho destes alunos, quando realizado
individualmente (Silva, 2011; Cunha, 2010; Xavier, 2011; Monteiro, 2012) e um maior
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cuidado em esclarecer as suas duvidas e verificar se compreenderam os esclarecimentos
(Jorge, 2009; Cunha, 2010). De facto, para além da diferenciacéo nas atividades a realizar,
o0s professores por norma realcam que déo especial atengéo e apoio ao aluno com NEE,
quer em situacdes de grande grupo, quer na realizacédo individual de trabalho. No entanto,
esta atencdo diferenciada, suscita-lhes por vezes dificuldades na gestdo da turma, uma
vez que o tempo despendido com este aluno é sentido como falta de atengdo dedicada aos
outros (Silva, 2011; Cunha, 2010; Monteiro, 2012).

Tao importante como a implementacdo de estratégias que permitam a eficaz
implementacao de ACI, é a monitorizacao e avaliacdo das mesmas, de modo a assegurar
que estas de facto vdo ao encontro do perfil do aluno e se constituem como uma mais-
valia, quer para o seu processo de ensino-aprendizagem, quer para a globalidade da turma.
Como defendido anteriormente, o ensino diferenciado ndo é um conjunto bem definido e
imutavel de estratégias, sendo que a cada dia que passa 0s professores encontraréo, na sua
prética, novos modos de diferenciar o ensino. Estes vao sofrendo altera¢fes consoante as
necessidades sentidas por alunos e professores (Tomlison, 2008). No processo de
construcdo e implementacdo destas adequacdes, é indispensavel o trabalho em equipa,
sendo destacado por Leite (2013) o:

(...) apoio dos colegas do mesmo departamento ou grupo de docéncia, sobretudo

no que respeita ao conhecimento dos conteudos, do curriculo ou da didatica especifica;
e dos colegas do conselho de turma e da educacdo especial, sobretudo no que se refere
ao conhecimento da articulacéo curricular, do aluno e do contexto.

E pois no campo das préaticas curriculares (na escola e na sala de aula) que se
ganham ou perdem as possibilidades de uma verdadeira inclusdo (Leite, 2011). Assim,
compreender como se podem planear, implementar e avaliar adequag6es curriculares,
constitui-se como um objetivo comum quer a professores, quer a investigadores (Leite,
2013). Assume-se como uma prioridade identificar os constrangimentos com que estes
agentes tém de lidar na sua pratica diaria e encontrar formas de promover a
implementacdo eficaz desta medida, de modo a verdadeiramente contribuir para o

processo de ensino-aprendizagem das criancas e jovens com Incapacidade Intelectual.
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PARTE Il —
ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 1 — Construcdo do objeto de estudo

1.1. Definicéo do Problema

As escolas atuais apresentam um corpo estudantil cada vez mais diversificado.
Além da variabilidade intraindividual decorrente das experiéncias e Vvivéncias
diferenciadas de cada aluno, o0 movimento de integragdo potenciou significativamente a
diversidade de alunos que se encontravam nas escolas regulares. Com este movimento, ja
se conceptualizava que todos os alunos estivessem dentro das mesmas escolas.
Seguidamente, com o movimento de inclusdo, surge um novo desafio aos contextos
educativos: os alunos néo sé estardo nas mesmas escolas, como estes contextos terdo de
encontrar forma de se constituir como resposta adequada a todas as criancas e jovens,
independentemente das suas caracteristicas e dificuldades. Os alunos ndo sé estdo na
escola, como aprendem e participam ativamente nesta, sendo-Ihes proporcionadas além
das condi¢des de acesso, também as condicGes de sucesso. A tdnica passa da necessidade
do aluno se ajustar a escola, que disponibilizava a mesma resposta para todos, apesar
desta apenas ser adequada ao aluno-tipo ou padrdo, para a necessidade da propria escola
se ajustar verdadeiramente a diversidade de alunos com que contacta. Para tal, terdo
necessariamente que ser feitas alteragcdes ao funcionamento da escola, passando uma das
mais relevantes pela gestdo do curriculo.

Dentro desta diversidade, encontramos 0s alunos com Incapacidade Intelectual.
Estes, apesar da enorme variabilidade de caracteristicas que podem apresentar, tém por
norma uma forma distinta de aceder e lidar com o conhecimento. Necessitam, portanto,
de formas distintas de acesso e de transmissdo deste conhecimento e das aprendizagens
que fazem parte do percurso escolar. Para responder a alunos com este tipo de NEE, foi
ja explicitado que uma das medidas mais comuns é a adocdo de ACI. No entanto, apesar
de comum, como foi referido por diversos autores considerados na dimensao teorica deste
Projeto, a implementacdo desta medida levanta questdes e dificuldades aos professores
do ensino regular, que se veem com ela for¢ados a assumir um papel ativo enquanto
construtores e gestores do Curriculo, para o qual nem sempre estdo preparados. Assim,
sdo varios os desafios com que os docentes das diferentes disciplinas se deparam: quer a
nivel da definicdo e planeamento das ACI, quer na sua implementacédo pratica na sala de
aula. Estes desafios multiplicam-se ainda mais perante um sistema de pluridocéncia como

ocorre a partir do 2° CEB, exigindo um trabalho de articulacéo entre todos os envolvidos.
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E com o objetivo de explorar este processo de construgio e implementacéo das
ACI na sala do ensino regular que se desenvolveu esta pesquisa, que procurara dar
resposta a seguinte pergunta de partida:

Como séo concebidas e implementadas as Adequagdes Curriculares Individuais para

alunos com Incapacidade Intelectual no 2° CEB?

A pergunta de partida € de extrema importancia em qualquer investigacéo,
devendo constituir-se como primeira etapa desta (Quivy & Campenhoudt, 2005). Exige
que o investigador concretize aquilo que pretende explorar, devendo revestir-se de
clareza, exequibilidade e pertinéncia. A formulacdo desta questdo de partida
operacionaliza, assim, o objeto de estudo da investigacdo em causa, guiando todo o

processo de investigacao.

1.2. Apresentacao das Questdes de Investigacao

Clarificado aquele que foi o objeto de estudo, compreende-se qual foi ponto de
partida desta investigacdo, o que se procurou alcancar com esta. Dada a complexidade do
objeto em questdo, como ficou latente na introducdo tedrica realizada, este pode ser
dividido em questdes mais especificas, cuja resposta contribui para solucionar a grande
questdo de partida apresentada. Desta forma, procura-se nesta investigacdo dar resposta
as seguintes principais questdes de investigacao:

(i) Quais as concecdes dos professores sobre a gestdo curricular?

(if) Quais as concecdes dos professores sobre a inclusdo de alunos com
Incapacidade Intelectual nas salas de aula?

(iii) Qual o processo de concegdo das ACI e os constrangimentos/dificuldades
deste?

(iv)y Qual o processo de implementagio das ACI e o0s

constrangimentos/dificuldades deste?

Foi com base nestas questdes de investigacdo que se orientou a pesquisa
bibliografica anteriormente apresentada na primeira parte do Projeto. As questes de
investigacao estabelecem a ponte entre o problema e o desenho (Fortin, 2003), os métodos
de colheita dos dados e as analises, pelo que foi também a partir destas que se organizaram

e implementaram os procedimentos metodoldgicos que serdo agora explicitados.
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CAPITULO 2 — Metodologia

2.1. Questdes gerais

A investigacdo em causa adota uma metodologia qualitativa. Apesar de ndo haver
uma definicdo estanque desta, ha um consenso bastante alargado de que a pesquisa
qualitativa € uma abordagem naturalista, interpretativa, preocupada com a compreensdo
dos significados que as pessoas atribuem aos fendmenos (acGes, decisGes, crencas,
valores, entre outros) dentro do seu meio social (Ritchie & Lewis, 2003), dizendo respeito
as “qualidades das entidades, aos processos ¢ significados” (Denzin & Lincoln, 2000:8).
A pertinéncia de uma postura interpretativa no estudo dos fendmenos sociais prende-se
com trés dos seus principios: (i) a primazia da experiéncia subjetiva como fonte do
conhecimento; (ii) o estudo dos fenémenos a partir da perspetiva do outro ou respeitando
0s seus marcos de referéncia; e (iii) o interesse em se conhecer a forma como as pessoas
experienciam e interpretam o mundo social, que também acabam por construir
interactivamente (Almeida & Freire, 2003).

Esta metodologia assenta no principio de dar voz aos participantes, no sentido
destes se constituirem como representativos do fendmeno e ndo propriamente da
populagéo, pois o objetivo ndo passa pela generalizacdo dos resultados, mas sim pelo
conhecimento e compreensdao de elementos do fendmeno em causa. A abordagem
qualitativa pretende providenciar uma imagem rica e contextualizada de um fenémeno
social (Denzin & Lincoln, 2000; Mertens & McLaughlin, 2004).

De modo a cumprir o objetivo geral deste estudo, isto é, explorar o processo de
concecéo e implementacdo das ACI para alunos com Incapacidade Intelectual no 2° CEB,
a metodologia qualitativa revela-se como a mais adequada e pertinente. Verifica-se assim
a busca da globalidade e da compreensédo deste processo, ou seja, um enfoque de cariz
indutivo, holistico e ideografico (Almeida & Freire, 2003). O estudo em causa pretende
aceder as experiéncias dos participantes, aos significados que estes atribuem ao fenémeno
em estudo. Ndo se pretende quantificar experiéncias ou opinides, mas sim analisa-las em
profundidade. A pesquisa qualitativa procura construir conhecimento a partir do ponto de
vista interno dos sujeitos. No campo da Educacdo Especial, tem permitido o
desenvolvimento de intervengdes que se ajustam e vdo ao encontro das interpretacdes

cognitivas e motivacionais dos principais envolvidos, tais como pais, professores e as
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préprias criangas (Mertens & McLaughlin, 2004), o que reforca a sua adequabilidade para

0s objetivos da investigacdo aqui apresentada.

2.2. Participantes

De modo a selecionar os participantes do estudo foi necessario definir alguns
critérios:

- Lecionar no 2° CEB;

- Ter atualmente/recentemente um aluno com Incapacidade Intelectual;

- Ter implementado ACI para esse aluno no ambito da sua disciplina.

Assim, os participantes deste estudo sdo professores do 2° CEB que tenham tido
recentemente a experiéncia de implementar ACI para um aluno com Incapacidade
Intelectual. Constitui-se, portanto, como uma amostragem intencional, uma vez que 0s
participantes foram propositadamente selecionados por possuirem determinadas
caracteristicas que 0s tornam informantes privilegiados. Segundo Morse (1994) um “bom
informante” tem conhecimento e experiéncia relevantes para o fendmeno em estudo,
capacidade de reflexdo, capacidade de articulacdo/verbalizacdo e disponibilidade para
participar no estudo/ser entrevistado.

O presente estudo foi realizado numa Escola Basica pertencente a um
Agrupamento de Escolas da Zona Norte de Portugal, sendo que todos os professores
entrevistados exercem a sua profissdo nessa escola. Para a selecdo do contexto foram
tidos em conta os seguintes critérios:

- Ser uma escola Publica de 2° CEB;

- Ter professor de Educacédo Especial;

- Ter atualmente/recentemente alunos com Incapacidade Intelectual com a medida
ACI.

A selecdo dos participantes foi realizada com o apoio da Psicéloga e da Professora
de Educacédo Especial do Agrupamento em causa, tendo-se optado por entrevistar cinco
professores, cada um de uma diferente disciplina: Portugués+Inglés; Matematica;
Historia e Geografia de Portugal; Ciéncias Naturais; Professor de Educagdo Especial. A
opcéo por estas areas curriculares prende-se com o facto de, do ponto de vista tedrico e

pela casuistica profissional dos elementos da investigacdo, serem nestas que se
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experienciam as maiores dificuldades na implementacdo das ACI. Além destas, optou-se
por incluir o Professor de Educacao Especial no sentido de ser possivel posteriormente
complementar o olhar dos professores do ensino regular com as perspetivas deste agente,
bem como comparar aspetos entre ambos.

Numa analise qualitativa o conhecimento que se tem dos participantes é de grande
importancia, na medida em que este ajuda a interpretar e atribuir significado aos dados
obtidos pelas entrevistas. Assim, foi realizada a seguinte tabela (tabela 3), onde se
encontram as principais caracteristicas de cada um dos participantes. Com o objetivo de
assegurar a confidencialidade dos mesmos, bem como facilitar a anélise e descricdo dos
dados obtidos em seccdes posteriores, optou-se por utilizar a denominagdo “P” (de

Professor) para cada um dos participantes, seguida do nimero correspondente a estes.

L o : Tempo
) Tempo de Habilitacdes Disciplina(s) | Ciclo(s) que .
Género ) o ) ) experiéncia
servigo Literarias que leciona leciona
com NEE
] ] Ciéncias Desde sempre,
o Licenciatura em
P1 | Feminino 36 anos . ) (atualmente) e 2°CEB mas cada vez
Biologia » )
Matematica mais frequente
) ) Matematica Desde sempre,
o Licenciatura em
P2 Feminino 32 anos ) (atualmente) e 2°CEB mas cada vez
Engenharia o )
Ciéncias mais frequente
Licenciatura em
Historia; Histéria e Desde sempre,
P3 | Masculino 39 anos Mestrado em Geografia de 2°CEB mas cada vez
Ciéncias da Portugal mais frequente
Educacéo
o Filologia Portugués e Nos ultimos 5
P4 | Feminino 37 anos ) 2°CEB
Germanica Inglés anos (aprox.)
Licenciatura em
25 anos ) )
o Filosofia Professora de
P5 | Feminino | 14 anos Ed. ) . 2°e 3°CEB 16 anos
) Pds-Graduacdo em | Ed. Especial
Especial .
Ed. Especial

Tabela 3 - Caracterizacdo dos participantes

Como é possivel observar pela analise da tabela, a maioria dos participantes do

estudo é do genero feminino (n=4, 80%). Os participantes apresentam, de modo geral,
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uma longa experiéncia no ensino, sendo a média de tempo de servico aproximadamente
34 anos, com um valor minimo de 25 (P5) e maximo de 39 (P3).

A generalidade dos professores neste momento apenas leciona no 2°CEB, apesar
de ja terem tido experiéncias no 3° CEB. No caso da Professora de Educacdo Especial,
esta exerce funcdes no 2° e 3° CEB, mas ja teve experiéncia no 1°CEB. Antes da
especializacdo em Educacao Especial era professora de Filosofia do Ensino Secundario.

No que concerne ao tempo de experiéncia com alunos com NEE, apesar de uma
participante apenas fazer referéncia a um periodo de tempo mais recente (P4), os restantes
consideram que sempre tiveram alunos com estas caracteristicas, sendo também
concordantes na consideracdo de que atualmente é ainda mais frequente. A este nivel
importa distinguir a experiéncia da professora de Educagao Especial (P5), que apesar de
sempre ter contactado com uma ou outra situacdo NEE em sala de aula, esta ha 16 anos a

trabalhar exclusivamente com este pablico.

2.3. Técnicas e Instrumentos de recolha de dados

Atualmente a investigacdo qualitativa dispbe de uma grande variedade de
métodos, que partem de premissas diferentes e tém diferentes objetivos (Flick, 2005). O
discurso constitui uma das matérias-primas por exceléncia da investigagdo qualitativa,
uma vez que permite a reconstrucdo das experiéncias por parte dos sujeitos, conferindo
uma certa objetividade ao que, num primeiro momento, pode parecer subjetivo e,
portanto, intransmissivel (Aires, 2011), pelo que a entrevista se constitui como um dos
instrumentos primordiais em investigacdes que sigam esta metodologia.

Para a concretizacdo dos objetivos desta investigacdo optou-se pela realizacao de
entrevistas semiestruturadas. As entrevistas podem ser concebidas num continuum que
vai desde desestruturada a altamente estruturada, contribuindo para este continuum a
ideia de quanto “controlo” ¢ tido pelo entrevistador na interagdo com o entrevistado
(Harrel & Bradley, 2009). A entrevista semiestruturada ocupa um lugar intermédio neste
espectro, sendo nesta tipicamente utilizada um guido, com questdes e topicos que se
pretendem abordar, mas com alguma flexibilidade por parte do entrevistador sobre como
aplicar o guido (Harrel & Bradley, 2009; McCammon, n.d.). De acordo com Quivy e
Campenhout (1998:192) estas entrevistas constituem-se como semiestruturadas “no
sentido em que ndo é inteiramente aberta nem encaminhada para um grande namero de

perguntas precisas”. Assim, ndo ha rigidez na ordem de aplicacdo das perguntas, nem na
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forma concreta destas. O guido funciona como orientador de quais 0s aspetos a abordar,
mas a forma como tal € feito pode variar de acordo com as circunstancias e o decorrer de
cada entrevista. Assim, este tipo de entrevista permite aceder a informacao detalhada, de
uma forma que se assemelha a uma conversacdo fluida (Harrel & Bradley, 2009).
Albarello e colaboradores (1997:87) destacam ainda que esta técnica de recolha de dados:

“(...) permite que o proprio entrevistado estruture o seu pensamento em

torno do objeto perspetivado, e dai 0 aspeto parcialmente “néo diretivo”. Porém a

definicdo do objeto de estudo elimina do campo de interesse diversas consideragdes
para as quais o entrevistado se deixa naturalmente arrastar, ao sabor do seu
pensamento, e exige o aprofundamento de pontos que ele proprio nao teria
explicitado, e dai, desta vez, 0 aspeto parcialmente “diretivo” das intervengdes do
entrevistador”.

Para a realizagdo do estudo, o instrumento utilizado foi um guido de entrevista
semiestruturado, a partir do qual se organizou a entrevista a cada participante (anexo 1).
Este foi criado tendo como base dois principais aspetos: a revisdo bibliografica realizada
e a préatica dos elementos envolvidos na investigacgéo.

O guido construido para este trabalho € constituido por diversas dimensdes,
nomeadamente a dimensdo (i) Curriculo, que inclui questdes relativas a experiéncia e
percecdes dos professores sobre a gestao curricular; (ii) Inclusdo de alunos com NEE, que
explora aspetos como a experiéncia no ensino a alunos com NEE, formacéao nesta area,
perspetivas sobre a inclusdo e o papel de diferentes agentes e as especificidades
associadas a Incapacidade Intelectual; (iii) Definicdo das Medidas Educativas a adotar,
com questdes relativas a participacdo no processo de avaliacdo e de tomada de deciséo,
bem como as perspetivas sobre as Medidas a implementar para alunos com Incapacidade
Intelectual; e (iv) Adequagbes Curriculares Individuais, que inclui questdes relativas as
perspetivas sobre esta medida, explorando ainda o processo de elaboragcdo, de
implementacdo e manipulacdo destas. Na entrevista realizada a Professora de Educacéo
Especial optou-se pela utilizagdo do mesmo guido, uma vez que o carater semiestruturado

deste permitiu realizar as adequacdes necessarias para se ajustar a participante.

2.4. Procedimentos

2.4.1. Procedimento de Recolha de Dados
Os dados foram recolhidos, tal como é possivel constatar na descricdo dos

participantes, junto de 5 professores de uma Escola Baésica pertencente a um
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Agrupamento de Escolas da Zona Norte de Portugal, de diferentes disciplinas, sendo um
destes professor de Educacdo Especial. Num primeiro momento, foi realizada uma
reunido na sede do Agrupamento em causa, com objetivo de apresentar os objetivos da
investigacdo e quais 0s critérios e condigcdes para participacdo. Posteriormente, a
psicologa do agrupamento realizou a ponte com a professora de Educacdo Especial de
uma das suas escolas Basicas, que por sua vez ficou responsavel pela identificacdo de
potenciais participantes. Apds a identificacdo desses participantes, a investigadora
estabeleceu um contacto telefonico com cada um deles, no qual foram apresentados, em
maior pormenor, 0s objetivos e condi¢des de participacdo no estudo, bem como agendado
momento para realizacdo da entrevista. Na definicdo deste momento foram tidos alguns
cuidados especiais, nomeadamente ir ao encontro das preferéncias dos participantes, ao
mesmo tempo que se garantia que haveria tempo suficiente disponivel, bem como que o
local seria adequado (privado, calmo e sem ruidos externos de maior).

Aquando da realizagdo das entrevistas, foi inicialmente apresentado o
consentimento informado (cf. anexo 2) a cada um dos participantes, no qual se relembram
0s objetivos do estudo, solicita-se a gravacdo audio e se assegura a devida
confidencialidade dos dados. As entrevistas utilizadas para o estudo em causa tiveram
uma duracdo média de 35 minutos, tendo todas sido realizadas pela investigadora e o
audio das mesmas gravado. A totalidade das entrevistas foi realizada no més de junho de
2017, em trés dias distintos, na Escola em que os professores exercem a sua profisséo,

numa sala de atendimento que reunia as condi¢des basicas pretendidas.

2.4.2. Procedimento de Tratamento de Dados

As entrevistas realizadas aos participantes foram posteriormente integralmente
transcritas, passando assim de formato audio para formato escrito (c.f. anexo 3). De
seguida, procedeu-se a leitura integral destas, de modo a realizar uma primeira analise do
conteudo do discurso, bem como a identificacao de tendéncias e padrdes relevantes neste,
sendo este um passo comum nos procedimentos de analise qualitativa (Ritchie & Lewis,
2003). Por ultimo, as entrevistas transcritas foram trabalhadas com base num processo de
analise semi-indutivo, com recurso ao NVivo 11.0, um software de analise qualitativa que
permite a codificacdo de entrevistas e de outros tipos de dados.

A analise de dados qualitativos implica, num primeiro momento, a organizagédo
de todo o material, dividindo-o em partes e procurando a identificagdo de tendéncias e

padroes relevantes (Nogueira-Martins & Bogus, 2004). Esta primeira etapa consiste entdo

60



na transformacé&o dos dados brutos do texto por recorte e agregacédo (Bardin, 1977), sendo
depois agregados em unidades que permitem uma descricdo exata das caracteristicas
pertinentes do contetdo (Holsti, 1969). Essas tendéncias e padrbes vao sendo reavaliados,
dando lugar a um conjunto inicial de categorias, que consistem em rubricas ou classes
que reunem um dado grupo de elementos de acordo com as suas caracteristicas comuns
(Bardin, 1977), podendo ainda ser divididas em subcategorias.

Com o objetivo de garantir a qualidade e rigor da analise do conteudo, o sistema
de categorias foi regularmente revisto e alvo de reflexao, podendo este ser modificado de
acordo com o que a analise apresentava a cada momento, permitindo assim alteracdes
(Silva, Gobbi & Simdo, 2005). Deste modo, pode considerar-se que a analise do contetido
na presente investigacdo foi sendo constantemente elaborada, em simultaneo com a
leitura dos dados (Maroy, 1997) e tendo ainda por base os conhecimentos adquiridos
através da revisao bibliografica anteriormente realizada no ambito do estudo.

Posto isto, torna-se claro o carater circular caracteristico da pesquisa qualitativa
(Silva, Gobbi & Simao, 2005), que se constitui como um processo interativo, ndo linear
ou estanque. O tratamento do material obtido, nomeadamente das entrevistas neste caso
particular, leva a confrontacdo entre a abordagem tedrica e a singularidade obtida através
do discurso dos participantes (Teixeira, 2003). Trata-se de um processo de formacao de
sentido, que deve ir para além dos dados unicamente, constituindo-se como um processo
de formacao de significado. E neste sentido que seguidamente se apresentam os resultados
obtidos através da analise das entrevistas, bem como a posterior sintese e discussdo destes
em articulagdo com o que a literatura tem vindo a considerar em relagdo aos aspetos

abordados neste estudo.
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CAPITULO 3 — Apresentacédo e Discussao dos Resultados

3.1. Definicdo de categorias analiticas

Num primeiro momento, foram definidas as categorias descritivas a partir dos
temas que constavam no guido de entrevista, deixando-se em aberto a possibilidade de
criar novas categorias descritivas caso as ja antecipadas ndo fossem suficientes para
“crivar” 0 material recolhido nas entrevistas. Numa arrumacao mais fina dos dados, foram
definidas subcategorias, tendo por base as dimensdes que compdem o guido da entrevista
e acrescentando as que se revelaram necessérias para abranger todos os dados pertinentes
que emergissem dos discursos dos participantes. Ou seja, de acordo com o conteudo das
entrevistas, as categorias obtidas foram decompostas em subcategorias, constituindo um
sistema (c.f. anexo 4) que congrega os dados relevantes de todas as entrevistas realizadas.
Esta categorizacao dos dados permite, assim, organizar e sistematizar a informacéao, bem
como cruzar os dados obtidos, facilitando ndo s6 a compreensédo do contetido explicito de
cada participante, mas também explorar informacdes implicitas e opinides contraditérias,
procurando chegar a novas interpretacbes com base no estabelecimento de conexdes,
dentro do proprio sujeito, bem como entre os diferentes participantes.

Com base nos dados obtidos a partir do discurso dos participantes foram definidas

as seguintes categorias e subcategorias:

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Experiéncia de gestdo curricular

Facilitadores da gestdo curricular

Obstaculos

CURRICULO Respostas a obstaculos

Concecoes Curriculares

Papel atribuido aos professores

Estratégias para assegurar 0 sUcesso

Experiéncia com alunos com NEE

Frequéncia de formacéo

INCLUSAO DE ALUNOS coM NEE | Importancia da formagéo

Caracteristicas importantes da formacao

PercecOes sobre a inclusao
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Vantagens da incluséo

Desvantagens da inclusao

Papel do Professor do Ensino Regular

Papel do Professor de Educacgéo Especial

Dificuldades no papel de Professor de Educacdo Especial

Facilitadores no papel de Professor de Educacao Especial

Especificidades dos alunos com Incapacidade Intelectual

DEFINICAO DAS MEDIDAS

EDUCATIVAS

Descricdo e intervenientes no processo de avaliagao

Partilha dos resultados de avaliacdo com professores

Descricdo e intervenientes no processo de tomada de decisdo
sobre as medidas educativas

Partilha das medidas educativas selecionadas com
professores

Medidas mais indicadas para I.1.

ADEQUACOES CURRICULARES

Descricao processo de elaboracéo

Dificuldades na elaboracdo de ACI

Modelo pré-existente para elaborar ACI

Opcdes tomadas na elaboracdo de ACI

Trabalho de Equipa na elaboracdo de ACI

Papel do Diretor de Turma

Monitorizacao das ACI

Préaticas de diferenciagdo em turmas inclusivas

Proposta de préaticas

Dificuldades na implementagéo de ACI

Fatores facilitadores da implementac¢do — Turma

Fatores facilitadores da implementacéo — Professor

Fatores facilitadores da implementacéo - Aluno NEE

Tabela 4 - Categorias e subcategorias

3.2. Analise categorial dos discursos

Nesta seccdo encontra-se a descrigdo e analise mais aprofundada do sistema de

categorias anteriormente referido, procurando defini-las e identificar os dados que

emergiram em cada uma delas, ilustrando-os com porcdes do discurso dos participantes.

Esta andlise pretende ultrapassar a esfera meramente descritiva, procurando refletir
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também sobre os conteudos mais implicitos e chegar a algumas interpretacdes. Os dados

serdo apresentados para cada uma das categorias.

3.2.1. Curriculo

Na categoria Curriculo foram incluidos todos os dados que se referissem a
percecOes, experiéncias praticas ou consideracfes acerca desta dimensdo da Educagdo.
Neste sentido, o discurso dos participantes foi catalogado em sete subcategorias:
experiéncia de gestdo curricular, facilitadores da gestdo curricular, obstaculos, respostas
a obstaculos, concec¢des curriculares, papel atribuido aos professores e estratégias para
assegurar 0 sucesso.

No que concerne a subcategoria experiéncia de gestdo curricular, € possivel

perceber que a participante P1 procura adaptar o curriculo a turma, apesar de considerar
que por vezes essa adaptacdo é complicada, referindo que “dentro do possivel nés tentamos
adaptar. Mas as vezes a adaptacdo, como este ano, fica assim um bocado complicada.”. ESta
adaptacdo a turma é também referida pela participante P2, que a considera como sendo
“normal”, referindo que “Independentemente de a turma ter esta caracteristica ou aquela, eu
tenho que ir ajustando, portanto, ndo me parece que seja por ser uma turma assim a, b ou c, é
diferente e eu ajusto o trabalho em fungdo daquele grupo.”. ESta participante acrescenta ainda
que procura sempre dar o0 seu cunho pessoal na gestdo do curriculo, pois procura com
frequéncia “exemplificar com situagées reais”. Refere que ndo sente dificuldades na gestéo
do curriculo, descrevendo-a como “pacifica”, desde que conhecga 0s programas e as metas,
de modo a ir “gerindo ao longo do ano em funcdo daquilo que tenho que lecionar e as metas
que os alunos supostamente terdo que atingir...”. Contribui para isto a capacidade de
organizacdo e planeamento com antecedéncia. Por sua vez, o participante P3 refere que
“(..) é evidente que ha determinados pontos da matéria ou do curriculo que nés ndo damos grande
énfase, porque eles também posteriormente terdo aqueles temas ou aquele dominio, ndo é?”,
realizando uma gestao curricular pelo foco nas “bases para terem alguma nogéo para mais
tarde.” No caso da participante P4, surge essencialmente a ideia de tentar cumprir o
programa pelo facto de dar todos os contetdos previstos: “Eu sei que tenho um programa a
cumprir... e forco-me um bocado... e quer dizer ‘Ndo, vamos la entdo cumprir.’ E geralmente,
muito raramente, eu chego ao final do ano e digo: “‘faltou-me dar isto... faltou-me dar aquilo.”
Portanto estd tudo equilibradinho.”. Pelo discurso da participante é ainda possivel perceber
o receio de “se perder”. Ao contrario de alguns dos seus colegas, esta participante nao

faz referéncia a adaptacGes mediante a turma, referindo que “(...) tento que as turmas do
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mesmo nivel estejam mais ou menos a par e passo, para ndo haver uma discrepancia muito
grande de uma turma em relagdo a outra... pronto, tenho essa preocupagado.”.

No que concerne aos facilitadores da gestdo curricular, emerge a ideia de que o

tipo de turma e qualidade desta pode ser um importante fator. Nesta I6gica, a participante
P1 indica que “Ha turmas mais fdaceis, em que nos...com melhores alunos, em que nos
conseguimos ir mais além.”, na mesma linha que a participante P2 que afirma que “quando eu
percebo que a turma acompanha bem aquilo que lhes é proposto tanto melhor, ndo é?”. Esta
ultima participante identifica ainda como fator facilitador os anos de experiéncia do
professor — “(...) estes anos ajudam-nos a ter algum traquejo...” -, 0 nUmero de tempos
letivos da disciplina, e os momentos de avaliacdo externa, pois considera que estes
“também pode ser visto pelo lado positivo que é, eu tenho aqueles timings e (...), para quem tem
mais dificuldade em gerir, sabe que até este x tempo eu tenho que ter aquilo feito...”.

A ter em conta também neste ambito, encontramos os obstaculos a gestdo
curricular. No que se refere aos obstaculos, surge novamente a referéncia aos tempos
letivos, mas agora na consideracdo de que a reducdo ou um numero de tempos letivos
insuficiente se constitui como dificultador da gestdo curricular. Esta ideia emerge no
discurso da participante P1, nomeadamente em relacdo a reducéo de trés para dois tempos
letivos na disciplina de ciéncias - “Programa para trés tempos e nés temos dois. Ndo fazemos
omeletes sem ovos.” -, bem como da participante P2 “(...) que eu acho que é muito grave por
causa dos tempos que foram reduzidos ”. Esta participante considera ainda que o livre arbitrio
podera ser um obstaculo, pois “(...) para mim é mais dificil gerir quando eu néo sei...quando
ficar no livre arbitrio de a, b ou c. Isso para mim até tem sido, para mim confesso (...) vai ser
mais dificil.”, ideia esta congruente com o facto de identificar a existéncia de timings
especificos decorrentes dos momentos de avaliacdo externa como facilitadores. A
participante P1 identifica ainda como obstaculos a pressao para avancar com a matéria,
afirmando que “(...) tentar adaptar para ver se consigo apanha-los e tudo é quase impossivel,
porque temos que andar para a frente com a matéria.”. Esta ideia surge igualmente no
discurso da participante PS5, que considera que a gestdo curricular pode ser “(...) muito
dificil porque h& programas... estdo oficializados e, portanto, tem de se cumprir e, portanto, é
muito dificil.”. Esta participante identifica ainda como obstaculo a comparacdo com os
colegas, sendo um obstadculo a uma possivel flexibilizagdo do curriculo quando os
professores “veem que estdo atrasados em relagdo também a outros professores...”, bem como
0 numero elevado de alunos na turma. A possibilidade de determinadas caracteristicas

das turmas se constituirem como um obstaculo é salientada por diferentes professores,
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com o0 mau comportamento das turmas a ser referido quer pela participante P1, que refere
“Passa-se uma boa parte da aula a tentar gerir os conflitos na sala de aula. E
claro...prejudicando a parte da drea curricular.”, € o participante P3 que refere “turmas um
bocado mais problematicas, as vezes tem a ver com atitudes e comportamentos, que podem ser
barreiras.”. Este participante identifica ainda como obstaculo a desmotivac¢ao dos alunos,
a falta de habitos de estudo e de trabalho e a falta de acompanhamento familiar, sendo
esta Gltima ideia corroborada pela participante P2, que defende: “(...) as vezes o fraco
acompanhamento familiar que eles tém, esse para mim é um dos grandes obstaculos. Porque este
trabalho e o0 sucesso do nosso trabalho passa muito por uma intervencdo conjunta da familia do
aluno e nés.”. A participante P2 indica ainda a extensao dos contetidos como dificultador.
Contraditoria a concecdo da participante P2 dos momentos de avaliacdo externa como
facilitadores, a participante P1 quando questionada se estes momentos condicionam o seu
papel na gestdo curricular ¢ muito clara, afirmando “Muito, muito, muito! Nés vemo-nos
obrigados a...”.

Na subcategoria resposta a obstaculos a participante P1 refere tentar ultrapassar

as dificuldades identificadas ao tentar acelerar o ritmo — “Ainda este ano eu tive duas turmas
muito fracas e aquilo teve que ser sempre a tentar acelerar, a tentar acelerar...”-, referindo
ainda que face a turmas mais fracas, “Déa-se sempre o jeitinho nesse género de coisas”. Por
sua vez, a participante P2 refere que procura acompanhar os alunos passo a passo, indo
mais atras nos contetdos — “Eu sinto que tenho que ir mais atras e ir passo a passo.”. Refere
ainda que procura gerir bem os contetdos de acordo com os timings e que, face a turmas
com mais dificuldades, seleciona conteudos, pois “(...) tenho mesmo que selecionar porque
nunca consigo fazer o mesmo que consigo fazer nas outras”, e reduz o nimero de tarefas —
“em quantidade de...de...de... tarefas, portanto é sempre menor, porque eles quase que s6 fazem
se estiver ali sobre eles” — ou seleciona tarefas mais acessiveis — “tenho que selecionar das
tarefas que me parecem mais adequadas e normalmente essas sdo as mais acessiveis”. O
participante P3 faz referéncia a tentativa de motivar os alunos para a matéria,
nomeadamente através do PowerPoint ou de um video, valorizando o recurso a imagem,
pois “a partir dessa imagem entdo construir um dialogo no dominio que a gente quer”.

Importa referir que os discursos dos sujeitos, quer no que concerne aos
facilitadores, quer aos obstaculos da gestdo curricular e respostas a estes, permitem, no
entanto, levantar a davida se estes fatores se constituem como facilitadores da gestdo do
curriculo, ou se estdo mais focados apenas no cumprimento deste.

Relativamente as concecdes curriculares dos participantes, emerge do discurso
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da P5 a ideia de que o ideal seria haver flexibilizacdo curricular para todos, mas que na
realidade “(...) é dificil flexibilizar”. Contraditdria a esta concegdo surge a da Participante
P4, que defende que haja uniformidade na implementacdo do curriculo, bem como do
participante P3 que considera que deve ser “De uma maneira geral uniforme para todos os
alunos”. Por sua vez, a participante P1 refere a necessidade de cumprir o curriculo,
fazendo para isso referéncia ao programa: “Agora, a nivel do curriculo nés temos de o
cumprir, ndo é? O programa estd ali a nossa frente e...”.

No que se refere & subcategoria papel atribuido aos professores, encontramos o

participante P3 novamente com a ideia da uniformizacédo, referindo: “(...) os alunos sdo
todos diferentes, ndo é? Mas tenta-se uniformizar uma situacdo uniforme, ndo é?”.,
considerando que para o professor ter um papel ativo na gestao do curriculo, “S6 se for no
caso de uma turma em que no geral ha muitas dificuldades de aquisi¢cdo de conhecimentos. Ai
temos de moldar um bocado o curriculo a forma dessa turma.”. Ja a participante P1 defende,
apesar dos obstaculos, que “(...) o professor devia ter sempre uma palavra em gerir o
curriculo™.

Finalmente, emergiu ainda uma categoria relativa as estratégias para assequrar

0 sucesso que alguns dos entrevistados utilizam nas turmas que apresentam mais
dificuldades em acompanhar os conteidos. Neste ambito a participante P1 refere lecionar
apenas o basico, bem como ajustar a avaliacdo, pois “(...) mesmo os testes, muitas vezes
damos um teste mais facil a essas turmas e um teste mais puxado para a outra.”. Também nesta
linha surge o participante P3, que refere ““(...) ai tenta-se ir quase aos objetivos minimos, para

se conseguir tirar ali qualquer coisa...”.

3.2.2. Incluséo de alunos com NEE

Nesta segunda categoria procurou-se aceder a dados relativos as experiéncias e
percecdes dos professores entrevistados sobre o processo de incluséo dos alunos com
NEE. Esta categoria deu origem a 12 subcategorias, nomeadamente: experiéncia com
alunos com NEE, frequéncia de formacdo, importancia da formacéo, caracteristicas
importantes da formacgdo, percecdes sobre a inclusdo, vantagens da inclusdo,
desvantagens da inclusdo, papel do Professor do Ensino Regular, papel do Professor de
Educacdo Especial, dificuldades no papel de Professor de Educagdo Especial,
facilitadores no papel de Professor de Educacdo Especial, e especificidades dos alunos
com Incapacidade Intelectual.

Na primeira subcategoria, a experiéncia com alunos com NEE, os participantes
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fizeram referéncia a diferentes problematicas com que ja tinham contactado, para além
da Incapacidade Intelectual. A participante P1 faz referéncia a casos de dislexia,
problemas de comportamento, problemas de visdo e autismo, acrescentando ainda que 0s
casos variam muito, pois “(...) cada caso é um caso.”. ESta participante refere também
diferentes experiéncias no que concerne a permanéncia do aluno em sala, relatando que
*“J& tive meninos que frequentam s6 uma aula. Normalmente tinhamos trés, que era o normal, e
eles estdo numa aula e nas outras ndo estdo.”, enquanto “Este ano, por exemplo, assistem a
todas as aulas.”. A participante P2 faz referéncia a existéncia de diferentes problematicas,
afirmando que apesar de sempre terem havido situacfes destas, nos ultimos anos se
identificam mais — “ Sim algo mais... entdo nos ultimos anos sim mais...”. Além das
dificuldades intelectuais faz também referéncia & Dislexia, Problemas Motores e Surdez.
Por sua vez, o participante P3 é concordante com a concecdo de que existem cada vez
mais situacdes de NEE, referindo que “(...) com alguma regularidade tenho tido alunos nestas
condicles. (...) fruto de qué, ndo sei, mas cada vez temos mais alunos com necessidades..." .
Refere que ao longo da sua experiéncia se foi deparando com muitas dificuldades,
sobretudo quando estd sozinho: “Estando sozinho, ele fica perdido naquele grupo de 20
alunos, e eu ndo sei como gerir esse aluno.”. Partilhou também a experiéncia com um aluno
com Trissomia 21, na qual se sentiu perdido - “Isso para mim... eu ai estava perdido no
deserto (risos). Completamente!”, mas defendendo que as experiéncias variam de acordo
com o aluno, inclusive dentro da mesma problematica. A participante P4 refere sé ter
comecado a trabalhar com criancas com NEE nos ultimos cinco anos aproximadamente,
identificando essencialmente dificuldades de aprendizagem — “Ora bem, geralmente os
miudos de educacao especial que eu tenho tido, séo mitudos com dificuldades de aprendizagem”,
e partilhando a experiéncia de ter em turma um aluno com Perturbacédo do Espectro do
Autismo pela primeira vez este ano: “Agora este ano surgiu um miGdo com Asperger que
nunca tinha tido, foi a primeira vez. E foi um ano muito enriquecedor para mim, porque ld estd...
me deu a conhecer uma problemdtica diferente...”. NoO ambito do trabalho com NEE refere
ainda as adaptacoes ao processo de avaliacdo, “Fazemos as tais adaptagées... nao é? Dos
testes... da avaliagdo...”. Por ltimo, a P5, sendo professora de Educagdo Especial, é a
participante com mais vasta experiéncia com NEE, trabalhando exclusivamente com estes
alunos ha 15/16 anos, tendo realizado a especializagdo em Educacao Especial ha 14 anos,
referindo que comegou “(...) com a prdtica. E depois é que fiz a especializagdo.”. Ao longo
desses anos ja trabalhou no 1° 2° e 3° CEB. Tem contactado com diferentes

problemaéticas, como perturbagdes do espectro do autismo, problemas metabdlicos e
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deficiéncia motora, mas considera que as mais comuns sdo as dificuldades intelectuais —
“Habitual é mesmo (...) a cognitiva.”.

Relativamente a frequéncia de formacdo no dmbito das NEE verifica-se que

nenhum dos participantes frequentou formacdo nesta area, com excecéo da Professora de
Educacao Especial (P5) que realizou a sua especializacao através de uma Pds-Graduacao

em Educagéo Especial. No entanto, na subcategoria importancia da formacéo todos os

participantes afirmam que consideram importante, com o entrevistado P3 a referir
inclusive que “uma vez sugeri, até a nivel de departamento sugeri que os professores tivessem
formacéo a esse nivel.”. A participante P4 defende esta importancia afirmando que “(...) eu
acho que, cada vez mais, n6s temos connosco meninos diferentes. E se a escola é uma escola de
inclusdo, nds temos que saber lidar com o assunto.”, e acrescenta ainda que tem procurado
formacdo nesta area — “(...) e eu por acaso quando dei a lista das formagdes.... eu ando sempre
a procura de qualquer coisa relacionado com isso, porque gosto de saber, ndo é?”. POr sua vez,
a participante P5 faz referéncia a sua especializacdo em Educacdo Especial, destacando
que esta foi essencial para conhecer as diferentes problematicas, aprender a trabalhar com
esta e conhecer diferentes estratégias, bem como para se adequar ao trabalho nos
diferentes ciclos:

“(...) o ter conhecido melhor as varias problemdticas, as varias deficiéncias que eu

poderia apanhar. Depois, estratégias especificas para trabalhar com elas. Pronto. Porque eu,
efetivamente, vinha de um secundario, ndo é? Portanto, alunos a preparar para exames
nacionais...e sou colocada a trabalhar com alunos de 2° ciclo e 3°, que é uma distancia enorme.
Mesmo assim n&o fiquei logo no 1° ciclo, foi s6 2° e 3°. Mas, senti uma diferenca enorme
porque...mesmo a linguagem.”

Relativamente a importancia da formacéo para os colegas do ensino regular, esta
participante considera que ‘(...) seria fundamental. Fundamental!”, acrescentando que
“Nesta area eu acho que todos deveriam ter alguma formacé&o, porque cada vez mais vém para
as escolas, portanto, alunos com limitagoes, ndo é?”.

Quanto a subcategoria caracteristicas importantes da formacdo, a mesma

participante faz referéncia a uma vertente de contextualizacdo sobre as diferentes
problematicas, mas que o foco deverdo ser os conteudos praticos, nomeadamente através
de estratégias, pois considera que 0 mais importante para os professores € saber lidar com
estes alunos: “Porque a teoria, no dia-a-dia, nés vamo-nos apercebendo das caracteristicas
dele. Agora, I6gico que nés podemos enquadra-lo num grupo, noutro, mas 0 mais importante é
mesmo saber lidar com estes...”. Com uma opinido semelhante surge também a participante

P2, que considera que algumas formacdes sdo demasiado tedricas e técnicas, defendendo
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que estas deveriam “(...) passar muito mais por casos reais, (...) primeiro contextualizar a
problematicas e (...) forma de atuar, eu acho que seria muito mais por ai que eu se calhar
avangaria ndo é?”. Ja a participante P4 refere que seria importante haver formacéao
especifica sobre cada problematica, destacando as probleméticas no ambito
comportamental. Esta ultima ideia surge também veiculada no discurso do participante
P3, que sugere como contetido ““(...) gerir atitudes e comportamentos de alunos com NEE
nessa drea...”. Este participante considera ainda que a formagdo deve passar por como
trabalhar com o aluno sem o professor de EE, e néo tanto na dimenséo curricular: “Néao
em termos de curriculo na nossa area, que isso nds podemos gerir mais ou menos e conseguimos
gerir. Agora, em termos de estar de saber trabalhar, de moldar agqueles alunos em contexto de
aula sem ter aquela parceria com o professor de NEE. .

Na subcategoria percecdes sobre a inclusdo verificam-se diferentes tipos de

opinides. A participante P4 refere concordar com este movimento, em todas as situagoes,
inclusive para os alunos que se encontram em Unidades: “Temos aqui, na escola, uma
unidade para mitdos com outros problemas, mas mesmo assim eu acho que é 6timo eles estarem
na escola.”. A participante P2 refere que a sua percecao sobre a inclusdo depende muito
da problematica do aluno, bem como da turma em que ele esté inserido. Esta ideia de que
depende da crianga surge também no discurso da participante P1 — “Mas claro, isto
depende muito das criangas. Isto varia muito.”. Esta participante considera ainda que o
processo de inclusdo vale a pena quando os alunos NEE sdo interessados e valorizam as
aprendizagens, mas que € bastante mais dificil para questes comportamentais,
defendendo ainda que para “(..) estas criangas...eu acho que devia ter um ensino
personalizado, porque a crianca aprende.”. O ensino individualizado é também referido pelo
participante P3, quando diz “(...) até as professoras do Ensino Especial, das NEE, achavam
que ele devia ser em contexto de ensino individualizado. Era isso... Porque ele ndo consegue
sociabilizar-se naquele grupo.”. Este professor considera que a inclusdo é muito dificil,
sendo da opinido de que é fundamental que o professor de Educacdo Especial esteja
sempre em sala de aula com os alunos, referindo que precisa de alguém para apoio em
sala de aula, pois é muito dificil quando o aluno esté sozinho: “(...) eles tém ali aquelas
duas horas em que ele consegue um determinado comportamento, mas quando ele est sozinho,

sozinho digo comigo e com 0 resto da turma é muito dificil... . Diferencia, no entanto, de acordo

com o nivel de dificuldade dos alunos, referindo:

“Claro que h& alunos com NEE que estdo bem, estdo v4, ali num borderline em que as

coisas sao faceis de gerir, ai ndo ha problema nenhum, ndo é? Em comportamentos, trabalhar,
acompanhar as tarefas propostas... Agora, alunos que ja estdo numa fase para além dessa
linha, ai é que é dificil. E eu ai ndo consigo...”
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Por sua vez, a participante P5 mostra-se concordante com a inclusao, apesar de
considerar que “Pretende-se que seja uma escola inclusiva, ndo é? Nem sempre se consegue.”.
A participante considera que muitas vezes “Consegue-se uma integracdo mas inclusdo
verdadeiramente ndo.”, pois este ¢ um conceito “Muito mais complexo”. Defende, por
exemplo, que os facilitismos por vezes criados ndo encaixam na inclusio: ““ *Nao é preciso
fazer’. Ndo é preciso fazer significa que ndo estamos a incluir.”. Considera que o processo de
inclusdo é demasiado tedrico, que em parte este processo se torna dificil por “(...) vdrios
condicionalismos também a niveis administrativos”, € que apesar de se verificarem esforgos
por parte de todos, “(...) os professores ndo estdo preparados para lidar com esta
diferenciacdo.”. Esta dificuldade passa também, na opinido desta participante, pela “(...)

preocupagdo com o curriculo, a preocupagdo que todos tém com o sucesso.”.

Na subcategoria vantagens da inclusdo a participante P1 identifica como

vantagem o facto do aluno NEE “(...) sentir que estavam a ser, entre aspas, normais.”. A
participante P2 encara a inclusdo como uma mais-valia na medida em que qualquer pessoa
pode vir a lidar com a diferenca no seu dia-a-dia. A participante P4 destaca o facto de a
inclusdo ser positiva para os alunos NEE, mas também “(...) para os outros que nds
consideramos normais, que tém que ver a vida conforme ela é... ndo é um mar de rosas.”. POr
sua vez, o participante P3 refere que, colocando-se no papel dos Encarregados de
Educacdo, consegue ver vantagens, mas que no que concerne a aprendizagem, apenas

“(...) se acompanhado de um professor de NEE, que o acompanhe. Isso para mim é essencial

Agora, estando um professor sozinho, do ensino regular, e o professor esta ali sozinho com um

’

ou dois alunos em que tém aqueles problemas... eu ai acho que ndo...".

No outro polo, encontramos a subcategoria desvantagens da incluso, sendo que

aqui o participante P3 faz referéncia ao impacto que o aluno NEE pode ter na turma,
havendo algumas situagfes em que impedem o0 prosseguimento das aulas ou ndo
permitem que os colegas participem. Também do ponto de vista social identifica
desvantagens, pois considera que “(...) h& alguma marginalidade. Os alunos geralmente séo
um bocado rejeitados.”, pois os colegas nem sempre os incluem. Refere ainda que estes
alunos por vezes “(...) Estdo apenas presentes, é. E isso também aflige-me, relativamente a
essa situagdo...”. Esta desvantagem é também referida pela participante P5, que considera
que “(...) Ele esta ali presente mas ndo ha reajustamentos de forma a que ele possa participar
com as condi¢des que ele tem, com as limitacBes que ele tem mas que possa participar de alguma

forma. E portanto, é excluido, no fundo... ”, podendo o aluno NEE até ser esquecido — “(...)
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muitas vezes vai-se avangando e até se esquece que é...que aquele esta ali.”. A participante P1
também faz referéncia & dimensdo da turma, considerando que o aluno NEE pode
prejudicar o resto da turma ou que esta se pode aproveitar de algumas situacGes criadas
por ele para ndo trabalhar. Refere, inclusive, um dos seus casos, dizendo que ¢ “(...) uma
dor de alma para ele, é um castigo para nés, e € um desatino para os colegas.”. J& a participante
P4 centra as desvantagens no facto de, por vezes, o professor ndo saber o que fazer,
enquanto a participante P5 é da opinido que existem desvantagens mediante a
problematica em causa.

No ambito da inclusdo, importava também perceber qual o papel atribuido aos

diferentes intervenientes. Neste sentido, na subcategoria papel do professor do ensino

reqular a participante P1 faz referéncia a um papel “(...) muito ingrato ”, sobretudo pela
dificuldade de gerir 20 alunos quando um tem um problema, considerando que a reducéo
da turma nao é suficiente para resolver o problema — “Ok, mas séo 19 que estdo la do outro
lado. Nao deixam de ser uma turma, e ndo é por ter & um menino e de 30 passar para 20 que
n6s de repente comegamos a conseguir gerir a atengdo sO para aquele, e o resto?”. A
participante P2 destaca o papel do professor na medida em que ‘(...) estes alunos estéio
inseridos numa turma, e o professor do ensino especial ndo esta, regra geral, presente.”, sendo
papel do professor do regular “(...) a contribuir para esta inclusdo...” na auséncia do
professor de Educacgédo Especial. Apesar desta participante apenas considerar este papel
na auséncia do professor de Educacdo Especial, a participante P5 defende que é o
professor do ensino regular que assume o papel principal, uma vez que o aluno faz parte
da turma, pelo que o professor continua a ser responsavel pelo seu processo de ensino-
aprendizagem, “Porque € ele o professor da disciplina. E ele o professor da area. Nos ndo
podemos, nods, por mais que tenhamos formacao...Nds temos formacao especializada, mas na
drea curricular nés ndo temos formagdo, ndo é? . POr sua vez, o participante P3 é da opinido
que compete ao professor do ensino regular arranjar ferramentas, dar orientagdes e pistas
para eles trabalharem, que pode passar por “(...) indicar determinadas tarefas de
consolidag¢do da matéria...”. Com exce¢do disso, refere precisar do apoio do professor de
EE, pois “o professor sem ser de NEE necessita dessa bengala para trabalhar...até dentro do
contexto de sala de aula, que era importante!”, afirmando que o professor de ensino regular
tem ““(...) varias missoes, mas essa missdo de ter um aluno a esses niveis é um bocado dificil.”.
Por ultimo, a participante P4 destaca 0 seu papel na dimensdo ndo so académica, mas
também social e emocional, na medida em que considera que os professores do ensino

regular devem “(...) ajudd-los o mais possivel nalguma... eu ndo lhe quero falar em dificuldade,
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I”

mas se calhar nalguma dificuldade que eles tenham na escola, quer a nivel pessoal”, bem como
“(...) integrar o melhor possivel os alunos na turma” ¢ ajuda-los a perceber que sdo capazes
— “Ajuda-los a mostrar que eles séo capazes numas coisas, tal como os outros sdo capazes numas
COisas e noutras coisas ndo, eles também... e sdo capazes de muita coisa.”.

Relativamente ao papel do professor de educacdo especial, surgem referéncias

ao papel de articulagdo com os professores do ensino regular, 0 maior conhecimento das
problemaéticas e dos alunos e a sugestdo de formas de atuacdo e de estratégias. Assim, a
participante P1 refere que estes agentes tém um papel muito importante, na medida em
conseguem chegar melhor aos alunos NEE e lhes impdem regras: “Alids, hd aqui uma
professora do ensino especial que estd com ele numa aula e ai ndo ha menino. Porque ela impde
as regras...porque esta crian¢a ndo tem regras nenhumas...e ela impée as regras e ai ele vai
ouvindo.”. Faz também referéncia as dicas que podem dar ao professor do ensino regular,
bem como ao trabalho direto e individual que fazem com o aluno em sala de aula. Esta
ultima ideia é bastante defendida pelo participante P3, que destaca o papel do professor
de educacéo especial no acompanhamento direto com os alunos, nomeadamente através
do apoio em sala de aula. Quando questionado sobre a sugestao de estratégias, afirma que
o papel destes agentes “E mais trabalho direto com o aluno”, mencionando o fornecimento
de orientacGes apenas para os diretores de turma. A participante P2 refere o conhecimento
mais detalhado que os professores de educacéo especial tém da problematica, destacando
0 papel em parceria que se deve estabelecer entre estes dois agentes, em que o professor
de educacdo especial orienta e sugere formas de atuagéo, desenvolvendo um “(...) trabalho
de retaguarda que no fundo suporta toda a nossa atuacdo posterior.”. As ideias veiculadas
pela participante P4 sdo bastante similares, referindo também o seu maior conhecimento
sobre os alunos e a ajuda na resolucdo de davidas. Quer a participante P2, quer a P4,
referem também a transmissdo de informacges relevantes sobre o aluno aos restantes
docentes. A P4 acrescenta ainda o papel dos professores de EE enquanto modelos de
atuacdo: “(...) por exemplo irem das nossas aulas e dizer assim: “olha, eu vou estar um
bocadinho com ele, vou fazer isto com ele”, e se calhar na aula em que ele ndo estda eu vou fazer
a mesma coisa com ele.”. A participante P5 mostra-se concordante com a ideia ja veiculada
do trabalho articulado entre estes dois agentes, com o professor de EE com o papel de
prestar suporte e sugerir estratégias. Dentro da sala de aula defende que o papel deve
passar por colaborar com o professor do ensino regular e ajudar o aluno a executar tarefas
que sozinho ndo consegue. Destaca ainda que o papel do professor de EE passa por uma

intervencao especializada, que por vezes se consiste num trabalho individual fora da sala,
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para “(...) trabalhar algumas coisas que nao é possivel trabalhar dentro da turma.”. Esta
participante destaca ainda as limitacGes da sua atuag&o a nivel do curriculo nas diferentes
areas, pois ndo consegue ter dominio em todas elas: “N&o conseguimos ter em todas as &reas.
Eu, por exemplo, se a minha formacéo base é filosofia € logico que eu estarei mais & vontade,
para ajudar, ou no secundario com alunos dessa area, ou entao no portugués.”.

Do discurso da participante P5 emergiram outras duas subcategorias,

nomeadamente as dificuldades no papel do professor de educacdo especial e 0s

facilitadores do papel do professor de educacdo especial, sendo que no primeiro a

participante fez referéncia a dificuldade de se ajustar aos diferentes ciclos de ensino, e
apontando como facilitador a possibilidade que teve de aprender com a préatica de uma
colega com mais anos de experiéncia.

Por Gltimo, na subcategoria especificidades dos alunos com Incapacidade

Intelectual procurou perceber-se se os participantes identificavam diferenca no processo
de inclusdo de criangas com esta problematica por comparacao as restantes. Neste ambito,
a participante P1 destaca que essa diferenca depende essencialmente do grau de
incapacidade do aluno. O participante P3 revela ter receio que esses alunos néo
compreendam as mensagens, afirmando: “(...) eu ndo sei se as vezes eles compreendem a
nossa mensagem. Se calhar tém dificuldades, as vezes, de perceber determinada mensagem, a
construcdo de frases ou explicacdo.”. O mesmo professor faz referéncia a presenga de um
défice de atencdo, que dificulta o recurso a imagens, recurso este geralmente utilizado por
si na explicacdo dos conteudos. As dificuldades de atengdo-concentracdo emergem
também no discurso da participante P4, referindo que estes alunos “(...) na sala de aula
distraem-se com facilidade e depois tém dificuldade em absorver...”. Acrescenta ainda que
estes sdao alunos que precisam de ser frequentemente chamados a aten¢do, mas que estas
chamadas de atencdo podem levar a comportamentos de rejei¢cdo posteriormente, pois 0s
alunos acabam por interiorizar um sentimento de incapacidade: “ 'Eu ndo sei... eu ndo sou
capaz... eu ndo sei fazer’. Vém muitos com este rotulozinho. ‘Eu sou burro, eu ndo sei’.”.
Considera, assim, que € preciso mostrar aos alunos com incapacidade intelectual que eles
conseguem: “Nos temos que lhes mostrar que ndo. S&o capazes como 0s outros. Se calhar ndo

tdo rapidamente, mas néo faz mal. N&o estamos aqui a fazer uma corrida, ndo é?”.

3.2.3. Definicao das medidas educativas
Revelou-se importante conhecer e perceber o processo de definicdo das medidas

educativas para alunos NEE, tendo para isso que conhecer os procedimentos associados
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ao mesmo. Os discursos dos sujeitos sobre esta dimensdo foram organizados em cinco
subcategorias: descricdo e intervenientes no processo de avaliacdo, partilha dos resultados
de avaliacdo com professores, descri¢do e intervenientes na tomada de decisdo sobre as
medidas educativas, partilha das medidas educativas selecionadas com professores e
medidas mais indicadas para L.1..

No que diz respeito a descricdo e intervenientes no processo de avaliacdo, é

possivel perceber pelo discurso da participante P5 que a maioria dos alunos ja vem
avaliada do 1°CEB, sendo que nas raras situagdes “novas” os alunos referenciados sido
avaliados por duas professoras de educacdo especial da escola, sendo que estes
normalmente ja foram avaliados nos dominios médico e psicoldgico. Esta participante
refere que os professores do ensino regular ndo costumam participar neste processo de
avaliagdo, referindo que “Costuma ser sé os professores de educacgéo especial que fazem a
avaliacdo.”, mas sao envolvidos no “(...) levantamento de informac0es, até para fazer a
anamnese, quer com 0s pais, quer com os professores, para vermos também caracteristicas
comportamentais”, bem como para recolher “caracteristicas do seu desempenho real em
situacdo de aula, nas diferentes disciplinas”. No entanto, para a avaliagdo propriamente “(...)
nos utilizamos uma bateria de testes também que aplicamos para cada situacdo e fazemos a
avaliacdo. E pronto, depois sai dai o relatério”. O envolvimento dos diferentes
intervenientes € descrito de forma semelhante pelos restantes entrevistados, com 0s
participantes P1 e P3 a destacarem o papel da educagéo especial, mas a referir igualmente
que os professores do ensino regular ddo sempre feedback sobre os alunos NEE, a medida
gue o vao conhecendo melhor. A participante P2 faz também referéncia a este feedback,
indicando que os professores geralmente acrescentam informacdes na 22 reunido do ano
letivo. Esta professora faz ainda referéncia ao facto dos novos alunos ficarem em “(...)
regime de observacdo pelos professores que fazem parte do conselho, de qual seria a
problematica”. A participante P4 acrescenta enquanto interveniente o Diretor de Turma,
destacando igualmente a importancia do professor de educacédo especial:

“Ali, mais uma vez, o professor de ensino especial € fundamental, porque s&o eles que,
para além do diretor de turma, recebem o processo do aluno, ndo é? Leem, fazem as suas
recolhas de quando ¢ que eles foram avaliados... quando é que eles foram vistos por uma

equipa de ensino especial...”

Relativamente a partilha dos resultados de avaliacdo com os professores, €

unanime no discurso dos participantes que numa fase inicial do ano o professor de EE

partilha o perfil e caracteristicas ja conhecidas do aluno, com o participante P3 a
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acrescentar que por norma recebem informacdes mais detalhadas num segundo momento
de reunido do ano, pois este primeiro nem sempre ¢ suficiente: “So6 depois, no meio do 1°
periodo, numa outra reunido € que a gente comeca a receber mais alguma informacéo, que a
primeira as vezes ndo é suficiente. Nem temos muito conhecimento, nem temos o perfil do aluno
que as vezes fica um bocado nebuloso...”. Este participante, bem como a participante P5
acrescentam também a ideia de passagem de informacao por parte do professor do 1°CEB:
“(...) mas vem, tradicionalmente, a professora de 1° ciclo, vem também a primeira reunido para
explicar como ¢ que funciona o grupo turma e como é que funciona aquele aluno (...) E que
estratégias é que foi usando para que haja uma continuidade.” (P5).

Na dimensdo da descricdo e intervenientes na tomada de decisdo sobre as

medidas educativas verifica-se elevado consenso entre os participantes que se trata de

um processo partilhado. A participante P5 afirma que as medidas sdo normalmente
previamente definidas pelos professores de EE, mas contam com a participacdo dos
professores do regular:

“As adequac0es, quem as vai implementar séo os professores. Portanto, nos definimos

aquilo que achamos, perante a nossa avaliagdo, aquilo que o aluno tem necessidade. Mas 0s
professores, também que ja estdo a trabalhar com o aluno também se apercebem. Portanto, no
fundo, ha uma confluéncia, um acordo...”

Esta participante refere que numa primeira fase o habitual € dar continuidade as
medidas de que o aluno j& beneficiava no ciclo anterior, fazendo depois o reajuste a
medida que se conhece melhor o aluno. As participantes P1 e P2 referem igualmente este
trabalho de parceria entre EE e professores do regular, considerando que os professores
de EE adaptam as medidas de acordo com o feedback dos professores — “As vezes nos
dizemos ‘afinal esta medida ndo esta a surtir efeito’, entao eles adaptam.” (P1); “(...) podem ja
estar elencadas algumas, que sao referidas e nds consoante aquilo que ja sabemos, nessa altura
até ja temos elementos de avaliagdo... achar que devem manter-se ou devem ser substituidas”
(P2). A participante P4 mostra-se concordante, referindo que as medidas sdo definidas
em Conselho de Turma, mas “Sempre com o professor de ensino especial a cabega, ndo é?”.
O participante P3 da menos destaque ao contributo dos professores, considerando que é
o professor de EE que traga as medidas, uma vez que “(...) tém um acompanhamento mais
assiduo (...) e vai dando esse perfil e indicagdes sobre o que deve ser feito, ou como fazer.”.
Refere também que a fase inicial é ainda para moldar o que sera preciso, pois “geralmente
a professora do Ensino especial precisa de algum tempo”.

Na subcategoria partilha das medidas educativas selecionadas com 0s

professores foi possivel perceber que esta € feita, por norma, na 22 reunido do ano.

76



Finalmente, no que concerne as medidas mais indicadas para alunos com L.1.,

a participante P1 refere que esta definicdo depende do grau de dificuldade do aluno,
identificando que em algumas situagdes pode ser suficiente adequar o processo de
avaliacdo. Por sua vez, a participante P5 faz também referéncia as adequacdes no processo
de avaliacdo, referindo que “as medidas que, geralmente, estdo a ser implementadas e que

ajudam, de certa forma, a que eles tenham sucesso é as adequacbes no processo de avaliagao™.

3.2.4. Adequagcdes Curriculares Individuais

Nesta categoria, central para os objetivos do estudo em causa, procura-se aceder
as percecbes e experiéncias do conjunto de professores entrevistado acerca das
Adequacdes Curriculares Individuais, quer em relacdo a sua definicdo, quer a sua
implementacdo. Nesta, emergem enquanto subcategorias mais generalistas as perspetivas
sobre ACI e a necessidade de formacdo sobre ACI, podendo as restantes subdividir-se na
Elaboracdo das ACI (descricdo do processo de elaboracdo, dificuldades na elaboracao das
ACI, modelo pré-existente para elaboragdo das ACI, opcbes tomadas na elaboragdo das
ACI, trabalho de equipa na elaboragdo das ACI, papel do Diretor de Turma e
monitorizacdo das ACI) e na Implementacdo das ACI (praticas de diferenciacdo em
turmas inclusivas, proposta de alteracdo de praticas, dificuldades na implementacéo de
ACI, fatores facilitadores da implementagcdo-aluno NEE, fatores facilitadores da
implementacédo — professor, e fatores facilitadores da implementagéo — turma). VVerificam-
se, assim, um total de 13 subcategorias.

No que concerne as perspetivas sobre ACI, é possivel perceber que a participante

P1 considera a esta medida “muito dificil ”, sendo destacado pela participante P2 que
devem sempre ter em conta que ndo podem fugir das metas curriculares. O participante
P3 considera esta medida necessaria para alguns alunos, uma vez que para alunos com
NEE “(...) determinados pontos do curriculo nao tém sentido”. Esta ideia ¢ corroborada pela
participante P4, que ¢ da opinido que “(...) algumas partes do curriculum ndo sdo
necessarias”. Esta mesma professora concebe ACI como “(...) aquele minimo que nos
exigimos”. A participante P5 defende que as ACI “(...) implica a flexibilizagdo do curriculo”,
mas que esta ¢ uma medida complexa e dificil, afirmando que “(...) ndo se sabe fazer as
adequac0es curriculares” e que muitas vezes “(...) ndo fazem muitas adequagoes curriculares.
Eles limitam-se as adequagdes no processo de avaliagédo.”. Contribui, para esta dificuldade, o

facto de a legislagdo sobre a medida ser demasiado vaga. Neste sentido, defende a
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Necessidade de formacéo sobre ACI, quer para professores de Educacgéo especial, quer

do Ensino Regular. Esta subcategoria emergiu apenas no discurso desta participante.
Conhecidas as concecOes dos professores acerca desta medida educativa,
procurou-se perceber o processo que cada um desenrolava para elaborar as ACI. Surge,

assim, a subcategoria descricdo do processo de elaboracdo. Neste ambito, a participante

P5 defende que o processo deveria passar essencialmente por uma aposta em objetivos
intermédios, que se constituem como degraus para chegar ao verdadeiro objetivo: “(...) ¢
introduzir contetdos que néo fazem parte do programa propriamente. Mas que tém de estar para
chegar...”. Os restantes participantes assumem processos diferentes, sendo comum entre
todos a estratégia de partir, ter como base, o curriculo comum. A participante P1
acrescenta enquanto passo do processo, a analise do processo do 1° CEB. Refere ainda
que conceber ACI implica conhecer o aluno e ir adaptando ao longo do tempo,
descrevendo-o0 como um processo de tentativa-erro: “As vezes vamos por tentativa erro, ndo
é? Ora vamos mais a frente mais atrds...”. POr sua vez, o participante P3 refere que procura
pensar na sua disciplina e retirar o que dai for Gtil para o aluno, procurando para isso ter
em conta os dominios da disciplina, o perfil e as capacidades do aluno, procurando “(...)
adaptar, tento também ver-me na pele do aluno, aquilo que ele poderd conseguir fazer.”. A
participante P2 faz referéncia ao facto de ser um processo individual para cada aluno.

No que diz respeito as dificuldades na elaboracdo das ACI, a participante P5

destaca a dificuldade que os professores do ensino regular ttm em compreender que ACI
ndo consistem em eliminar conteudos, revelando resisténcia mesmo quando lhes sdo
dados exemplos concretos, sobretudo no caso dos objetivos intermédio: “Entdo, nos
objetivos intermédios, quando eu explico o que € objetivos intermédios, eles acham que isso ndo
sdo objetivos intermédios”. \/eicula a opinido que este é um processo bastante mais dificil
na vertente cognitiva do que motora, fazendo ainda referéncia a sua dificuldade, enquanto
professora de educacgdo especial de “(...) em cada drea curricular, ndo sei quais sdo esses
objetivos intermédios”, pelo que essa tarefa competiria ao professor da disciplina. No
ambito das dificuldades a participante P1 refere a capacidade de distinguir uma opgéo
curricular do que ja se afasta significativamente do curriculo comum, limitacdo esta
também identificada pela participante P2. A participante P1 identifica ainda como
dificuldade a falta de conhecimento sobre a crianga, bem como perceber o que se ajusta
ou ndo ao aluno, afirmando ter também receio de retirar conteudos que o impegam de
chegar mais longe, mantendo estas dificuldades e incertezas ao longo do ano: “E mesmo

ao longo do ano nos dizemos ‘oh, serd que ¢ assim? Sera que eu estou a fazer bem? Ndo seria
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melhor assado’ (risos)”. O participante P3 admite sentir mais dificuldades quando os alunos
apresentam mais limitagGes cognitivas. Faz referéncia a dificuldade de distinguir, no
ambito da sua disciplina, o que é importante para a realidade presente e futura do aluno,
de modo a selecionar o que € melhor para o aluno: ““(...) em histéria é um bocado dificil, nao
é? As tematicas... quer dizer, tém a ver com o passado, o presente e até com o futuro, mas depois
é preciso saber o que é de facto importante para a realidade presente e futura.”. Contrariamente
aos colegas, a participante P4 afirma que ndo sente muitas dificuldades na elaboragéo das
ACI, destacando que falar com a professora de EE durante o processo ajuda. A
participante P2 faz também referéncia a este apoio, assumindo que o0 processo € bastante
mais dificil quando ndo sentem apoio da Educacdo Especial. Acrescenta ainda enguanto
dificuldade a necessidade de definir as ACI para o ano letivo, sugerindo que seria mais
facil se esta definicdo fosse trimestral:

“ Mas também logo dificulta ai, porque se me fosse dado, por exemplo, trimestral ndo

¢? (...) quando nos pedem a longo prazo (...) ,para o ano, e portanto... é o que eles dizem...
precisamos e portanto vou ter que a fazer (...) tento fazer com os conhecimentos que tenho até a
data e é o0 que eu digo, em caso de necessidade vou ajustando’.

De acordo com o discurso de todos os participantes, bem como a auséncia de

referéncias a este nivel, ndo se verifica a existéncia de um modelo pré-existente para a

elaboracdo das ACI.

Para a definicdo das ACI, é incontornavel ter de tomar algumas opc¢Ges em relacdo

a gestdo curricular, emergindo daqui a subcategoria opcdes tomadas na elaboracdo das

ACI. A participante P1 refere que estas opcdes variam de acordo com cada crianga,
mesmo dentro de cada problematica, mas que por norma procura reduzir a componente
cientifica, selecionando contetidos com significado e que tenham “(...) Utilidade mais para
a prdtica, porque a parte cientifica ndo lhes diz nada. ”. ESta ideia emerge também no discurso
da participante P4, que refere ir aos contetidos de base — “Por que é que nés vamos fazé-los
correr se eles ainda ndo sabem gatinhar, ndo é?” -, procurando ainda “ver aquilo de que eles
necessitam mesmo ”. No caso da participante P2, as op¢fes passam por manter as metas
para cada capitulo, eliminando aqueles conteudos que sdo de desenvolvimento,
acrescentando ainda que é preciso tentar sempre antes de cortar contetdos: “(...) vamos
sempre tentar, portanto nunca corta... portanto é sempre para fazer e nunca para ndo fazer...”.
O participante P3 faz referéncia a adaptacédo de temas demasiado complexos, procurando
ir pelos niveis mais genéricos e, a semelhanca das suas colegas, selecionar os temas com
ligagdo mais pratica a realidade atual.

A subcategoria trabalho em equipa na elaboracdo das ACI revela a existéncia
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de relatos diversificados. Em relacdo ao apoio do professor de Educacdo Especial as
participantes P1 e P4 referem que h& bastante trabalho em parceria. Por outro lado, a
participante P2 refere que essa colaboragéo depende muita da professora de EE em causa,
mas que como normalmente ndo sdo da sua area (matematica), acaba por elaborar as ACI
sozinha. No mesmo sentido o participante P3 refere que ndo sente muito apoio da EE
neste ambito e que gostava de ter mais acompanhamento. De um modo geral, este é
descrito como um processo individual (“Cada professor faz as suas” P1; “Cada um fica mais
responsavel pela sua area” P2; “E, cada um fica na sua casa” P3), com excec¢do da
participante P4 que afirma que os diferentes professores trabalham muito em conjunto:
“(...) ndo sei, quero dizer, é facil... isto é como eu digo, n6s trabalhamos muito em conjunto.”.
Os restantes apenas fazem referéncia a partilhas informais com colegas, ou partilha mais
superficial nas reunifes de final de periodo. Por sua vez, a participante P5 defende que
“(...) quem sabe quais sdo os conteudos fundamentais de cada unidade, séo eles (os professores
do ensino regular). Que sdo os da area.”, podendo haver o contributo do professor de EE
através de um trabalho articulado no reajuste dos conteudos.

Outro interveniente relevante é o Diretor de Turma, emergindo neste sentido a

subcategoria papel do diretor de turma. O participante P3 descreve este agente como

um acompanhante e parceiro do professor de EE, cabendo-lhe a funcéo de “(...) gerir estas

I’?

problematicas com o0 acompanhamento da Professora do Ensino Especial”, considerando ainda
que “(...) o Diretor de Turma tem ali uma situacdo de charneira e de mediador entre o Professor
do Ensino Especial e os outros professores”. A participante P2 refere que ¢ com o DT que
os professores partilham situacdes atipicas dos alunos, sendo também este que transmite
informacdes sobre os alunos aos diferentes professores, uma vez que “redne regularmente
com técnicos que apoiam estas criancas. N6s ndo.”. A participante P4 faz referéncia ao
contacto que este agente tem com os pais dos alunos, estando responsavel por transmitir
feedback dos diferentes professores aos pais e trazer informacdes relevantes do contexto
familiar. N&o surgem, no entanto, referéncias especificas sobre qual pode ser o papel deste
agente no @&mbito da definigdo das ACI.

Na subcategoria monitorizacao das ACI foi possivel perceber que quer a P1, quer

a P2, definem as ACI para todo o ano letivo. A P1 refere “Depois depende da crianca que
estd...De como é que ela aceita, como é que evolui. Quando vemos que ela ndo vai muito além,
pois, temos que baixar a fasquia. Se ela vai mais longe, até se pode dar mais um bocadinho.”,
procurando realizar uma monitorizacdo mais formal no fim de cada periodo. Por sua vez,

a participante P4, que também define as ACI para o ano letivo, refere que por norma ndo
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sente necessidade de as alterar no decorrer do ano, mas que existe essa possibilidade
mediante a evolugdo do aluno, ilustrando com um exemplo:

“(...) por exemplo, esse miuido que chegou ao final do ano e ja conseguia ler, se calhar,
no primeiro periodo eu pensei que ndo podia fazer perguntas de interpretacdo oralmente, e se
calhar a meio do ano eu ja lhe fazia isso e ele ja ndo respondia oralmente, porque ja entendia...”

Por outro lado, o participante P3 afirma que define as ACI por periodo, retirando
mais dominios se perceber que o aluno ndo consegue alcancar os definidos. Acrescenta
ainda uma ideia interessante na medida em que procura adaptar mediante o feedback de
diferentes parceiros, nomeadamente o professor de Educagdo Especial (“E também o que
o professor do Ensino Especial nos vai dizendo, ndo é?”’), o aluno (““(...) no 1° periodo o aluno
da-me um feedback relativamente a qual é o perfil dele...”’) e a familia do aluno ( “(...) também
0 que o diretor de turma nos diz dos contactos com o Encarregado de Educagdo...o tipo de

dificuldades, e ai vamos gerindo.”).

Apds conhecer os diferentes aspetos subjacentes a elaboracdo das ACI o objetivo
passou por perceber as diferentes dimensGes do processo de implementacdo destas
adequacdes. Neste sentido, surge a primeira subcategoria deste ambito, relativa as
préticas de diferenciacdo em turmas inclusivas. A este nivel, a participante P5 descreve

gue normalmente os professores do ensino regular mantém todos os conteudos, mas de
uma forma simplificada - “Estdo |4 os conteidos na mesma, do ano de escolaridade, mas de
uma forma simples de forma a que o aluno consiga” -, referindo que a estratégia, por norma,
passa por exigir pouco. Refere que as alteracdes sdo mais no tipo de avaliacdo do que na
forma como se lecionam os conteddos, optando por escolhas mudltiplas e
correspondéncias. Identifica ainda enquanto estratégia o recurso a imagens, a utilizacédo
de professores coadjuvantes e o sistema de pares. A participante P4 faz referéncia a
estratégias de localizacdo do aluno na sala de aula, recorrendo ao sistema de pares — (“(...)
pb6-los na frente da turma ou sozinhos para ndo se distrairem... ou entdo por um aluno a beira
deles que lhes dé aquele suporte e diga: ‘trabalha... olha, eu passei isto... passa também’), de
valorizar a oralidade (“pronto, valorizar muito a oralidade, porque normalmente os mitdos ndo
gostam muito de escrever, ndo é? ) € de aproveitar as suas tentativas de participacao:. “(...)
Aproveitar sempre quando eles querem participar.”. Refere ainda enquanto pratica que utiliza
a repeticdo de conteudos e ter o cuidado de confirmar se o aluno percebeu, bem como
procurar mostrar-lhe que somos todos diferentes. Relativamente a participante P2, as
praticas utilizadas por esta passam também por localizar o aluno na fila da frente ou junto

de pares com perfil ajustado, valorizando o trabalho e a tutoria entre pares — “ (...) tento
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sempre colocar, como disse, alguém que tenha um perfil... mais pacifico, que possa... que saiba
ajudar e que queira ajudar... . Refere também a gestdo do nivel de dificuldade das tarefas,
recorrendo a exercicios que o manual apresenta para alunos com NEE, e redugdo do
namero de tarefas, bem como a monitorizacdo mais de perto do cumprimento destas
tarefas. Destaca como positivo o facto do manual da sua disciplina ter exercicios com
diferentes niveis de dificuldade, pois a utilizacdo de exercicios do manual contribui para
que o aluno ndo se sinta diferente dos colegas. O participante P3 refere que, com
frequéncia, o aluno trabalha individualmente dentro da sala de aula, realizando uma tarefa
pratica enquanto o professor gere o resto dos dominios com a turma. Estas tarefas praticas
consistem, segundo relato do professor, na realizacéo de fichas de trabalho ou de apoio
que se ajuste ao perfil do aluno, apesar de afirma que “As vezes ndo temos materiais, na
altura ndo temos materiais para lhes dar...ou entdo, se damos, ndo ha um acompanhamento
efetivo dessa tarefa.”. A nivel dos recursos de aprendizagem, fez novamente referéncia a
utilizacdo de imagens e de PowerPoint. A participante P2 fez também referéncia a estas
técnicas, acrescentando o recurso ao video. Esta participante defende que as préaticas a
implementar variam de acordo com a crianga, mas refere que procura selecionar 0s
contetidos mais praticos para 0s momentos em que 0s alunos estdo em sala (nas situacoes
em que apenas frequentam algumas aulas), apesar de considerar que isto ja ndo € possivel
guando os alunos estdo presentes em todas as aulas — “Af ndo, ai temos mesmo que...temos
que dar a matéria para todos.”. Refere também que procura chamar o aluno a participar,
bem como limitar a sua exposicao ao insucesso, fazendo ainda referéncia ao fornecimento
de fichas adaptadas, sobretudo quando tem de avangar com a matéria para a turma: “E os
outros, olhe...até lhes podemos arranjar uma fichinhas para ir fazendo, mas pronto...”.

No caso concreto da participante P5 emergiu ainda uma subcategoria relativa a
propostas de alteracdes de praticas, onde esta realizou algumas sugestdes de estratégias

que na sua opinido permitiriam uma melhor implementacdo das ACI por parte dos
professores do ensino regular. Refere, neste ambito, a necessidade de introduzir
contetdos intermedios, de modo a que o aluno verdadeiramente fagca aquisicOes.
Considera que o professor deve monitorizar se o aluno percebeu o contetido e, “Se ndo
percebeu, ir mais atras e entdo dar-lhe exercicios...os tais exercicios intermédios.”. Destaca
ainda a importancia dos professores encontrarem forma de estar um pouco com o aluno,
enquanto o resto da turma trabalha autonomamente, referindo neste sentido que, para
turmas com menor autonomia, “(...) o professor tem de se munir mais de exercicios...mais

simples, mais complexos para o grosso da turma. Para depois estar um pouquinho com o aluno
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de educacdo especial...”, relembrando que as turmas estdo reduzidas para permitir esta maior
individualizacdo. Por Gltimo, sugere ainda a importancia de trabalhar o tema da diferenca junto
das turmas, de modo a promover a aceitagio dos alunos com NEE: “E preciso trabalhar os alunos,
é preciso trabalhar...no fundo, eles terem a nocéo desta diferenciacéo, que eles préprios sao
diferentes uns dos outros.”.

Foram vérios os constrangimentos a implementacdo das ACI identificados na
subcategoria Dificuldades na implementacdo das ACI. O participante P3 faz referéncia a

dificuldade de responder ao aluno NEE e a restante turma em simultaneo:

“(...) se fazemos um trabalho mais personalizado, das duas uma: ou estamos a

trabalhar com esses alunos e os outros alunos dispersam, porque esses alunos precisam de
maior atencdo. Mas mesmo que a gente dé (o conteido para todos), os outros alunos néo fazem
0 acompanhamento, quer dizer, eles estdo mais a frente e ali perde-se um bocado...quer dizer,

>

ndo é gastar tempo..." .

Identifica como uma dificuldade os momentos em que ndo tem material para dar
ao aluno, mas acrescenta que mesmo quando tem, ndo é possivel que haja um
acompanhamento efetivo das tarefas e os alunos acabam por se perder nestas sem
acompanhamento proximo, pois “(...) a questdo desses alunos é que geralmente perdem-se a
partir do momento em que ndo tém o acompanhamento de um professor do Ensino Especial.”.
Destaca ainda como obstaculo turmas agitadas ou com questdes comportamentais que
exigem sucessivas chamadas de atengdo, afirmando que nessas situagdes “(...)
praticamente...eu digo por mim, o aluno é esquecido. Completamente esquecido.”. As questdes
comportamentais nos alunos com NEE também pode ser uma dificuldade, pois “Ficam
agitados e a gente nem sabe como conseguir controlar aquela situacdo.”. Refere que ao retirar
contetdos, no ambito das ACI, deixamos um vazio, pelo que “(..) era preciso o
acompanhamento de outro professor ali”, afirmando que o aluno NEE ndo consegue
participar: “Pois, os que tém muitas dificuldades e com outras patologias, ficam ali... Nao tém
participacdo nenhuma.”. Quando estdo a ser dados conteudos que ndo fazem sentido para
o0 aluno NEE, o participante considera que o aluno deveria ter acompanhamento
individualizado em sala a parte.

Por sua vez, a participante P2 identifica como dificuldades a presencga de mais do
que um aluno NEE na turma, o facto do aluno NEE né&o receber bem a ajuda dos colegas,
ter de gerir o resto da turma e ndo conseguir dar apoio individualizado ao aluno porque a
restante turma nao trabalha neste momentos. Acrescenta ainda a necessidade de cumprir
0s timings, pois refere que sabe “(...) que ndo podemos deixar de fazer, porque se deixarmos

de fazer vamos atrasar o trabalho para... trabalho atrasa hoje mas atrasa amanhd e atrasa nos

83



dias sequentes e portanto dificulta tudo mais.... e... e dificulta, a este nivel dificulta”. EStas duas
ultimas ideias surgem tambem no discurso da participante P1, que refere ndo conseguir
dar apoio individualizado porque a restante turma aproveita-se, e sentir-se condicionada
pelo programa. Refere também a dificuldade de gerir os conflitos e problemas da turma,
bem como quando a turma é cruel para o aluno com NEE, mas acrescenta que turmas
muito boas podem também ser um obstaculo, uma vez que querem ir mais longe “E nés
temos de ir para a frente com a matéria, ndo podemos prejudicar esses alunos.”. Por sua vez, a
participante P4 identifica como dificuldade a existéncia de criancas com dificuldades,
mas que nao sao abrangidas pela Educacdo Especial (ndo estéo ao abrigo do Decreto-Lei
3/2008, de 7 de janeiro), estando esses alunos numa turma de 30. A participante P5
reconhece que este processo de implementacdo € muito dificil, identificando como
obstaculos as problemaéticas comportamentais das turmas, gozarem com o aluno com
NEE durante a aula e turmas heterogéneas, com muitos alunos com dificuldades. Realca
a falta de dominio de algumas bases como um impedimento a participacdo do aluno, uma
VEZ que se este “(...) ndo percebe uma competéncia que estd na base da que esta a ser dada...Se

ele ndo a possui, como é que vai conseguir para o exercicio em aula? N&o vai poder participar.

’

Fica parado.”. Acrescenta ainda uma nova ideia, que passa pelos professores ndo os

reconhecerem como seus alunos — “(...) também temos ainda professores ‘estes ndo sdo nossos
alunos, nés ndo estamos preparados, portanto voceés...é vosso!”.”, reforcando que (...) isto é
um obstaculo. E impossivel, com estes professores, nds termos alguma ajuda para que o aluno
evolua nessas disciplinas, quando tém esses professores.”.

Conhecidas as dificuldades com que os professores se deparam na implementagéo
das ACI em sala de aula, importava também conhecer quais sdo os elementos facilitadores
deste processo. As referéncias a este aspeto levaram a emergéncia de fatores facilitadores
a nivel da turma, a nivel do professor e a nivel do aluno. Assim, na subcategoria fatores

facilitadores — Turma, encontramos relatos muitas vezes focados no perfil dos colegas

da turma. O participante P3 faz referéncia a turmas com comportamentos e atitudes
adequados, considerando que, apesar de ser muito raro acontecer, isso facilita bastante o
trabalho do professor com o aluno NEE, fazendo inclusive com que “(...) se calhar nem é
necessdrio...ndo é que ndo seja necessdario: ndo é tdo necessario o professor de Ensino Especial
estar ali, porque a turma em si ajuda-nos e as vezes até ajuda o préprio aluno. E isso para mim
é importante. Mas isso € uma gota no oceano.”. A participante P5 faz referéncia a turmas
recetivas ao aluno e sem problemas comportamentais, bem como turmas autonomas, uma

vez que permitem um trabalho mais individualizado com o aluno NEE. O discurso das
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participantes P1 e P2 vai no mesmo sentido, com a primeira a valorizar os colegas que
apoiam o aluno NEE e a segunda a referir como positivo turmas “(...) em que ha este aspeto
de ajudar o outro, ndo ¢? De sentir que o outro... ha colegas que podem sentir mais dificuldade
aqui ou acold e eu ajudar...”. A participante P4 destaca a importancia dos alunos estarem
inseridos em turmas que ja o conhecem do ciclo anterior, bem como das turmas 0s
incluirem tanto a nivel do trabalho em sala, como social: “(...) estar no mesmo grupo onde
esteve nos anos anteriores ajuda muito... depois a inclusdo nas brincadeiras, nos intervalos...
mesmo a fazer trabalhos de grupo... ele sentir que pode incluir este grupo ou aquele... ser mais
aceite, ndo é?”. Esta participante refor¢a ainda a importancia das turmas reduzidas.

Relativamente aos fatores facilitadores da implementacdo — Professor,

verifica-se uma menor congruéncia. O participante P3 considera que ndo existem
propriamente caracteristicas do professor que sejam facilitadoras. Por sua vez, a
participante P2 refere que os professores sdo muito diferentes, “(...) uns sdo mais
organizados, outros sdo mais lentos... outros sdo mais preguicosos, outros sdo mais ativos...
somos todos diferentes... eles vao ter professores muito diferentes.”, 0 que considera positivo
pois contribui para “o grau de desenvolvimento do aluno, porque eu para desenvolver-me
socialmente tenho que... que lidar com diferentes pessoas, porque se eu me vou habituar sé a um
tipo de pessoa com esta caracteristica, 0 que é que eu vou desenvolver?”. A participante P4
reforga a relagdo professor-aluno estabelecida, pois “ter uma boa relagdo com o middo é
importantissimo”. A participante PS5 retoma aqui o tema da flexibilizacdo e da gestao
pedagdgica, identificando como caracteristica facilitadora “(...) ter uma nogao de que tudo
pode ser flexibilizado. (...) Um professor aberto a esta diferenciagdo pedagogica, € um
facilitador.”. Refere a importancia de um professor “Que saiba que ha muitos caminhos para
se atingir aquelas metas...”, considerando que os que “tém mais capacidade de flexibilizac&o,
sem duvida que sdo mais inclusivos.”. Destaca ainda a importancia dos professores ndo
verem a diferenca como obstaculo, valorizando “Quando temos aqueles professores que,
efetivamente, esto avidos por...até por ver que este aluno consegue progredir alguma coisa...”.

Por altimo, nos fatores facilitadores da implementacdo — Aluno NEE, o

participante P3 destaca os alunos com comportamentos mais calmos e afaveis, bem como
mais recetivos, sendo esta ultima ideia reiterada igualmente pela participante P4, que
destaca a importancia do aluno ser recetivo a ajuda do professor. Finalmente, a
participante P1 faz referéncia aos alunos serem recetivos e abertos as aprendizagens: “(...)

criancas que umas sdo todas abertas e qualquer coisa que se lhes ensine eles deliram. Outras

’

que, coitadinhas...”.
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CAPITULO 4 — Sintese dos Resultados

Num olhar global sobre os dados obtidos através do discurso dos participantes €
notavel a presenca de diferentes consideracdes de elevada pertinéncia sobre o tema aqui
em estudo. Os dados permitiram, pela exploracdo das percecdes e experiéncias reais dos
professores, uma compreensdo mais aprofundada de como se conceptualizam e
operacionalizam as Adequacdes Curriculares Individuais, explorando ainda os fatores que
contribuem para tal (e.g. percecdo sobre a Gestdo Curricular e a Inclusdo de alunos com
NEE). Importa, agora, organizar estes dados de modo a demonstrar como se integram nos
objetivos do estudo em questao.

Assim, partindo dos resultados anteriormente descritos, procedeu-se a anélise,
discussdo e sintese destes, a luz daquilo que foi possivel interpretar e integrando, sempre
que pertinente, com a literatura existente acerca desta tematica.

Procurando facilitar a compreensdo da informacéo recolhida e assim dar maior
coeréncia ao discurso, a andlise e discussdo dos dados provenientes das entrevistas sera
apresentada tendo como ponto de partida cada uma das questdes de investigacdo que

compdem este estudo, ja referidas anteriormente.

(1) Quais as concecdes dos professores sobre a gestédo curricular?

Na componente tedrica do estudo ficou bastante evidente a complexidade e
ambivaléncia que continua a existir a volta do conceito de curriculo, nomeadamente na
interpretacdo que os professores fazem do seu papel face a este e a sua gestdo. Importava,
assim, conhecer as concec¢des dos participantes do estudo em relacdo a este tema
essencial, intrinsecamente relacionado com o objeto central do estudo.

Os relatos dos participantes demonstram alguma diversidade e ambiguidade nas
dimensBes que compBem a gestdo curricular, o que seria expectavel considerando a
existéncia de significados distintos de curriculo, que correspondem a diferentes formas
de entender o desenvolvimento curricular, bem como o papel dos diferentes
intervenientes educativos (Canavarro, 2003). Ainda que se verifiqguem discursos distintos,
podemos identificar uma tendéncia nas opinides dos participantes no ambito da gestdo
curricular, que revelam um foco essencialmente no cumprimento daquilo que é o
programa. Esta ideia vai ao encontro das defini¢Ges iniciais de curriculo, de autores como

Tyler, Good, Belth, Phenix, Taba, Jognson e D’Hainaut, que conceptualizam curriculo
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como um plano de estudos, um programa estruturado e organizado com base em objetivos
e conteudos e de acordo com a natureza das disciplinas, contraditdria a concegdo de Vieira
(2005) que defende o curriculo como conjunto coerente de aprendizagens, e ndo um
conjunto de programas independentes entre si. Verifica-se um olhar para a gestdo
curricular enquanto necessaria face a turmas com maiores dificuldades, sendo nestas
situacOes reconhecido como necessario um papel mais ativo por parte dos professores.

Dentro desta gestdo curricular verifica-se que os participantes apenas fazem
mencdo a um dos trés possiveis niveis de diferenciacao considerados por Roldao (1999):
consideram a necessidade de diferenciar de acordo com as turmas ou grupos de alunos
para promover a aprendizagem (nivel 2), mas ndo tomam em consideragdo a diferenciacéo
das op¢des enquanto escola para responder ao seu publico (nivel 1). A diferenciacdo para
alunos individuais (nivel 3) parece estar mais diretamente associada a alunos com NEE.

Encontramos, assim, ainda alguns discursos que defendem a maior uniformizacéo
possivel, constatando-se ainda a prevaléncia de um curriculo hegemoénico, pressupondo
uma normalizacdo e homogeneizacao da aquisicao de saberes e conhecimentos como um
ato coletivo. De acordo com os dados obtidos parece plausivel considerar que se continua
a verificar a necessidade de um curriculo contra-hegeménico, ndo se constatando ainda
um curriculo que “(...) que rompa com a conce¢do e as praticas de um curriculo
hegemonico e homogéneo em que se concebe que se pode «ensinar a todos como se
fossem um so».” (Afonso, 2008:159). Surgem inclusive relatos que consideram
diretamente que o papel do professor deve ser tentar uniformizar. Além disso, de modo
geral as opinides que referem um papel mais ativo do professor, apenas o fazem quando
consideram turmas mais dificeis.

Mesmo face as situacdes em que poderia ser importante flexibilizar o curriculo,
ha unanimidade na consideracdo de que esta flexibilizacdo é muito dificil, levantando-se
inimeros obstaculos. Estes obstaculos sdo tipicamente associados a fatores relacionados
com a turma (e.g. numero de alunos elevado, turmas conflituosas ou com problemas de
comportamento), com os alunos (e.g. alunos desmotivados, falta de habitos de estudo,
com contextos familiares pouco apoiantes), ou com as pressdes impostas para cumprir 0s
programas (e.g. comparagdo com o0s colegas, momentos de avaliagdo externa). A
literatura tem vindo a identificar a avaliagcdo externa das escolas, focada no produto e
desvalorizando os processos de uma formacdo global (Figueiredo, Leite & Fernandes,

2016), como um elemento impactante na gestao curricular. Esse aspeto também emergiu
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no discurso dos participantes, ainda que nédo se tenha verificado congruéncia sobre o seu
carater negativo.

Constata-se, assim, que a quase totalidade dos fatores identificados como
condicionantes da gestdo curricular é externo ao professor. Aponta-se apenas como
excecao a consideracao do tempo de experiéncia do professor como um fator positivo. O
facto das respostas utilizadas face a estes obstaculos passarem por estratégias como
acelerar o ritmo, reduzir o nimero de tarefas ou selecionar o nivel de dificuldades desta,
parecem mais formas de assegurar o0 sucesso e garantir o cumprimento do programa, do
que propriamente de facilitar a gestdo curricular.

Posto isto, conclui-se que, das diferentes classificagcdes de concegdes curriculares
que podem ser identificadas (Kemmis, 1988, citado por Leite, 2011; Pacheco, 1996), os
participantes deste estudo parecem fazer referéncia apenas ao curriculo formal, nao
realizando uma distincdo entre este e o curriculo real, com excecdo das situaces em que
tém de facilitar o processo para as turmas com maiores dificuldades. A concegdo socio-
critica, que implicaria a reconstrucdo do curriculo pelos professores, através da
problematizacdo e questionamento deste, parece estar ausente, com uma concec¢do de
curriculo focada essencialmente no cumprimento das prescri¢bes emanadas pelo poder

central, associando a este o cumprimento dos programas de cada disciplina.

(ii) Quais as concecdes dos professores sobre a inclusdo de alunos com
Incapacidade Intelectual nas salas de aula?

Numa analise do discurso dos professores sobre a Inclusdo compreende-se um
posicionamento maioritariamente favoravel, mas com relatos muito ambivalentes e, por
vezes, contraditérios a verdadeira concecao de Incluséo.

Diferentes autores (e.g. Ainscow, 2005; Ainscow & César, 2006; Forlin, 2006,
citado por Freire, 2008) consideram que apesar de se verificarem nos ultimos anos
esforgos legislativos, se mantém algumas barreiras ao desenvolvimento de uma educagéo
inclusiva. Um dos primeiros obstaculos que se infere dos dados obtidos é a manutencéo
da confusdo entre os conceitos de integracédo e de incluséo, com excecdo da professora de
Educacdo Especial, que apresentou um maior dominio dos conceitos e, por conseguinte,
um posicionamento mais especifico face ao processo de inclusdo. Nos restantes sujeitos,
por vezes encontramos descricdes de situacdes de integracdo e ndo de inclusdo. Esta
constatacdo vai ao encontro da consideracdo de que o conceito de Inclusdo é pouco

preciso, permitindo interpretacBes variadas e praticas divergentes dos principios, sendo
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ainda muito frequentemente confundido com o conceito de Integracdo (Freire, 2008).
Uma das formas em que este aspeto emerge nos dados obtidos é pela constatacdo de que,
com frequéncia, o procedimento face aos alunos com NEE € a simplificagdo das suas
tarefas, verificando-se uma pratica de facilitismo que ndo se revela promotora de
aprendizagens e competéncias para o aluno com NEE.

Além deste, a literatura (e.g. Jorge, 2009; Silva, 2011; Cunha, 2010; Termentina,
2011; Coelho, 2011; Silva, 2012; Monteiro, 2012) identifica a existéncia de diferentes
desafios ao processo de inclusdo, tendo muitos deles emergido nos relatos dos
participantes. Reconhecem-se desafios como 0s aspetos organizativos da escola, a falta
de tempo para apoiar os alunos, as limitacfes da possibilidade de apoio da Educacgéo
Especial e os constrangimentos curriculares, surgindo este Gltimo sob a forma de “ter de
cumprir o curriculo”, congruente com os aspetos referentes a primeira questdo de
investigacdo. Parece poder considerar-se que 0s professores que apresentaram um
discurso mais flexivel em relacdo ao curriculo e a gestdo curricular apresentam um olhar
mais positivo face a integragdo de alunos NEE em geral, sendo esta ideia diretamente
defendida pela professora de Educacdo Especial.

Patente no discurso de alguns participantes esta a consideracdo de que 0 processo
de incluséo traz vantagens e desvantagens, destacando-se as desvantagens no ambito de
alunos com questbes comportamentais. Assim, parece haver uma maior aceitagédo da
inclusdo para alunos com dificuldades de aprendizagem, como o0s alunos com
Incapacidade Intelectual, do que com dificuldades de comportamento. Face a estes
ultimos, por vezes ainda veicula inclusive a ideia de ensino individualizado. Importa
referir, no entanto, que a considerag@o das vantagens para estes alunos prende-se muitas
vezes com 0s ganhos na dimensdo social, bem como nos sentimentos de normalizacdo
por parte dos alunos NEE, e ndo com ganhos para a aprendizagem. Estes dados sao
congruentes com a consideracdo de Correia (2003) de que um numero consideravel de
professores do ensino regular se mostra concordante com a inclusdo do ponto de vista da
socializagdo da crianca com NEE e na formacdo de autoconceitos mais positivos, mas
manifestam atitudes negativas quanto aos ganhos académicos. Os dados permitem ainda
identificar vantagens para os colegas. Os discursos dos participantes parecem, assim, ir
perfeitamente ao encontro do referido por Leite (2013:14):

(...) por um lado, consideram que a inclusdo destes alunos é ndo apenas um direito a
respeitar, como pode ser benéfica quer para o seu desenvolvimento social, quer para a
aprendizagem dos principios basicos de cidadania pelos outros alunos; por outro lado,
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assumem as dificuldades em trabalhar com turmas muito heterogéneas e em lidar com
criancas e jovens com diferencas acentuadas e/ou perturbadoras.

Os professores entrevistados referem, com frequéncia a dificuldade em gerir o
processo de ensino-aprendizagem do aluno com NEE e da turma, revelando receio de
prejudicar a restante turma. Isto leva a que, muitas vezes, se verifique uma situacdo de
mera integracdo fisica, com o aluno presente em sala de aula, mas sem uma participacao
ativa nesta: fica esquecido.

De um modo geral todos referiram a necessidade de ajuda face ao trabalho com
alunos com NEE, surgindo algumas referéncias sobre ndo se sentirem capacitados para
realizar este trabalho. No entanto, e apesar da generalidade dos participantes ter referido
ja ter uma longa experiéncia com alunos com NEE, nenhum deles fez formacao na area.
Desta forma, parecem contar essencialmente com a aprendizagem pela experiéncia e com
0 apoio da Educacdo Especial. Sdo unanimes, no entanto, na consideracdo de que seria
muito importante ter formacdo, sobretudo que abordasse a dimensdo mais pratica do
trabalho com alunos com NEE, através da discussdo de casos reais e identificacdo de
estratégias. Esta lacuna foi inclusive detetada no Relatdrio sobre Portugal para o Estudo
sobre as politicas dos Estados-Membros relativas a criancas com deficiéncia, sendo
considerado neste documento que uma das principais medidas a ativar deveria passar pela
melhoria no &mbito da formacdo dos agentes educativos, com destaque para 0S
professores do ensino regular, considerando-se aqui a necessidade de formacao
obrigatdria, inicial e continua (Pinto, Pinto & Teixeira, 2014).

Considerando os diferentes obstaculos identificados e a falta de preparacdo que
sentem, é consensual que o professor de Educacdo Especial assume um papel
indispensavel no trabalho com alunos com NEE. Apesar de atualmente 0s nossos
documentos legislativos e as boas praticas no &mbito da Educacdo Especial sugerirem
que os professores do ensino regular sdo os principais agentes responsaveis pela
implementacdo das medidas educativas dos alunos com NEE, constituindo-se como a
“chave para a inclusdao” (Bairrao, 1998), os dados obtidos sugerem um maior destaque do
Professor de Educacdo Especial neste &mbito. Assim, este agente € identificado como
tendo um papel ndo s6 no ambito do apoio e trabalho em parceria com os professores do
ensino regular, mas também na intervencao direta com a crianga, inclusive em sala de
aula. Surgem ainda relatos que consideram que a sua presenca em sala de aula deveria ser

permanente. Este papel de destaque surge ainda realcado na descricdo do processo de
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avaliacdo dos alunos com NEE, sendo o professor de EE encarado como aquele que tem
mais conhecimentos sobre o aluno, que é mais capaz de lhe impor regras e o ensinar,
sendo o unico diretamente envolvido no seu processo de avaliacdo, cabendo-lhe depois a
transmissdo das informacdes que possui aos restantes professores e auscultar e integrar o
seu parecer sobre 0s alunos.

Por sua vez, o papel do Professor do ensino regular é também considerado
relevante, sendo considerado que este deve procurar integrar o aluno o melhor possivel
na sala e na turma. Este papel parece, no entanto, ser considerado secundario, ganhando
preponderancia sobretudo face a auséncia do professor de Educacdo Especial. A sua
participagdo no processo de avaliacdo, nomeadamente, € bastante restrita, fornecendo
apenas as informac6es que Ihes forem solicitadas pela Educagéo Especial.

Muitas destas consideracdes sobre inclusdo sdo comuns as diferentes
problematicas de alunos com NEE, ja se tendo refletido inclusive sobre a diferenca face
a problemas de comportamento e problemas mais exclusivos da aprendizagem. Os
participantes destacaram ainda, enquanto especificidades de alunos com Incapacidade
Intelectual, a necessidade de considerar as suas dificuldades de manterem a atencao-
concentracdo, tendo de ser muitas vezes chamados a atencédo, pelo que € necessario um
maior cuidado para que estes alunos ndo figuem com uma reduzida autoeficacia
académica, sentindo-se pouco capazes por comparacdo aos colegas. Kauffman & Hung
(2009) referem a heterogeneidade da Incapacidade Intelectual como um desafio, uma vez
que dificulta a generalizacdo sobre as suas carateristicas. Este aspeto encontra-se
subjacente aos discursos dos sujeitos do estudo, com varias afirmacGes de que cada caso

é um caso.

(iii) Qual o processo de concecdo das ACI e os constrangimentos/dificuldades
deste?

A definicdo das medidas educativas de que o aluno com NEE vai beneficiar € uma
parte importante do seu processo de inclusdo, uma vez que estas determinam os apoios e
procedimentos que serdo ativados no ambito do seu processo. Segundo relato dos
participantes, o processo de definicdo das medidas conta, enquanto papel principal, mais
uma vez com a Educacdo Especial, mas verifica-se um papel de parceria e de opinido
partilhada com os professores de educacdo especial. Este envolvimento de ambas as
partes é encarado pela generalidade dos participantes como positivo, na medida em que

serdo os professores do Ensino Regular a ter de implementar as medidas definidas.
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Conforme ja foi visto em diferentes seccdes deste Estudo, a medida de ACI é
frequentemente utilizada para alunos com Incapacidade Intelectual. Este facto verifica-se
também no Agrupamento selecionado para a realiza¢do do estudo. No entanto, apesar de
frequente, no relato dos participantes verificaram-se opinides contraditorias e recheadas
de davidas e questdes. Esta dificuldade na concecdo de ACI € comumente identificada na
literatura, com diversos estudos (e.g. Batista, 2009; Jorge, 2009; Cunha, 2010) a
considerar que esta é uma das maiores dificuldades dos professores no processo de
inclusdo de alunos com NEE. Ao contrario do verificado no ponto anterior, em que 0s
professores consideravam mais facil e vantajosa a inclusdo de alunos com dificuldades
no dominio cognitivo do que motor, aqui emerge a nocdo de que delinear ACI é
especialmente desafiante na vertente cognitiva quando comparada a motora.

Constata-se unanimidade entre os diferentes participantes na consideracao de que
se trata de uma medida importante para algumas criancas com NEE, apesar de dificil para
0 professor. No entanto, a maioria dos discursos sugere que se trata de uma medida
importante porque alguns contetdos que fazem parte do curriculo sdo desnecessarios ou
demasiado complexos para a crianga com Incapacidade Intelectual, e ndo para adequar a
forma como lhe vai ser dado acesso a esses conteudos. Surgem ainda relatos que
relacionam as ACI com os minimos exigidos.

O processo de elaboracdo das ACI dos participantes parece ser semelhante entre
si, assumindo como ponto de partida o curriculo comum e fazendo as opcGes que
consideram mais adequadas de acordo com o aluno em causa, sendo este um processo
que muitas vezes é feito por tentativa-erro, mediante a resposta que o aluno for dando.
Distingue-se, aqui, a professora de Educacdo Especial que defende a necessidade de
introduzir objetivos intermédios, que possibilitem um percurso por passos que levam a
crianca a alcancar o objetivo tltimo. No entanto, os professores do ensino regular parecem
ter alguma resisténcia em aceitar isto como ACI, acabando por assumir um processo
sobretudo baseado na eliminagéo e selecdo de conteudos e objetivos. Este corresponde,
se considerarmos a hierarquia de adequagdes proposta por Madureira e Leite (2003), ao
ualtimo nivel, ou seja, ao que implica um maior afastamento do curriculo comum. A
frequéncia com que estes relatos surgiram € congruente com a consideracao realgada por
Leite (2011) de que este ultimo nivel acaba por ser frequentemente o que corresponde a
diferenciagdo curricular posta em pratica para alunos com NEE. Dificil torna-se a
distingéo entre as adequagdes que ainda cabem neste processo e aquelas que ja passam

para uma logica de CEIl. Algumas opc¢des, como o exemplo dado por uma das
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participantes que durante o 5° ano apenas ensinou o aluno a ler, parecem implicar ja um
afastamento significativo daquilo que sdo as competéncias terminais de ciclo.

No ambito das opgOes a tomar na ACI, os professores parecem privilegiar
conteudos que terdo aplicabilidade e utilidade para a vida do aluno com NEE. Estas
opcdes parecem vir, contudo, sempre acompanhadas de insegurancas e davidas. Uma
forma de as ultrapassar estas insegurancas e ddvidas poderia passar pelo trabalho em
equipa. Em relacdo a este, surge novamente enquanto agente privilegiado o professor de
Educacao Especial, com a consideracao de que pode dar um importante contributo. Mas,
na prética, verificam-se discursos contraditérios sobre o apoio efetivo neste processo,
com alguns professores a considerarem que € muito individual e que gostariam de ser
mais apoiados no ambito deste. Por sua vez, a professora de Educacdo Especial defende
que podera haver um trabalho articulado no reajuste dos conteddos, mas que quem
domina os aspetos curriculares de cada area sdo os professores do ensino regular,
cabendo-lhes o papel principal. De facto, como relembrado também por esta professora,
o professor de Educacéo Especial apresenta uma formacao especializada na area, mas nao
se torna especialista em todas as disciplinas que compdem a carga letiva. Esta dificuldade
intensifica-se a partir do 2°CEB, com a emergéncia de diferentes disciplinas segmentadas
que implicam um maior dominio especifico. Mais ainda os professores de Educacédo
Especial poderéo ter formacdes de base distintas, sendo inclusive uma possibilidade um
professor com formacao inicial em 1° CEB ser destacado para uma Escola Secundaria.
Este papel de Equipa poderia ser reforcado pela partilha e construcdo partilhada das ACI
entre colegas (tanto dentro do mesmo departamento, como entre as diferentes areas que
tém aquele aluno). No entanto, é particamente consensual a consideracdo de que tal ndo
acontece, verificando-se sobretudo uma partilha mais superficial em momentos informais
(conversas de corredor) ou nas reunides de final de periodo.

Por sua vez, o Diretor de Turma surge com um papel de interlocutor privilegiado
entre os diferentes contextos de vida do aluno, bem como um parceiro do professor de EE
e a ponte entre este e o0s restantes professores. No entanto, ndo surgem relatos que sugiram
uma participacdo ou envolvimento direto na elaboracdo das ACI dos restantes colegas.

As ACI parecem ser, apesar de algumas excegdes, definidas para a totalidade do
ano letivo, conforme exigido pelos processos burocraticos. No entanto, os professores
consideram isso um obstaculo, uma vez que a realizagdo de ACI adequadas implica um
bom conhecimento do aluno, que por vezes sé € alcancado com o tempo. Assim, é

comum, segundo relato da maioria dos professores entrevistados, a necessidade de rever
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as adequacdes delineadas num momento inicial, voltando aqui ao método ja referido de
tentativa-erro. Este destaque dado a necessidade de conhecer bem o aluno é congruente
com a ideia defendida por Tomlinson (2008:18) de que “embora 0s professores possam
saber mais acerca da matéria em questao, estdo continuamente a aprender sobre o modo

como os seus alunos adgquirem conhecimentos”.

(iv)y Qual o processo de implementacdo das ACI e o0s
constrangimentos/dificuldades deste?

Ao olhar para os dados que permitiram responder a terceira questdo de
investigacgdo, € possivel identificar que a concegdo de ACI continua imersa num mar de
duvidas e insegurancas, rodeada de desafios até para professores com muitos anos de
servico. A analise de dados que permitiu responder a quarta e ultima questdo de
investigacdo deixa evidente que estas dificuldades ndo desaparecem no momento de
implementacdo das ACI em sala de aula, sendo muitas vezes até aumentadas.

Os relatos dos participantes parecem congruentes com a ideia patente na literatura
atual de que as praticas de diferenciacdo em sala de aula para alunos com NEE ainda
passam muito pela simplificacdo e facilitismos, com estratégias que passam
essencialmente por uma diminuicdo da exigéncia. Bastante evidente ficou a confusédo
ainda existente entre ACI e AdaptacGes no Processo de Avaliagdo, sendo estas Ultimas
com frequéncia identificadas como formas de implementar as ACI. Na realidade, o
recurso a processos de avaliacdo mais simples (alteracdes dos enunciados para escolhas
maltiplas e correspondéncia, reduzir o nimero de contedos alvo de avaliagdo, etc.)
constituem-se mais como uma forma de garantir sucesso, do que com préticas
diferenciadas de ensino dos conteudos e objetivos.

Os professores entrevistados identificaram outras praticas que por norma
implementam nas suas salas de aula para concretizar as ACI. Na sua maioria, as
estratégias referidas vdo ao encontro do ja identificado noutros estudos que se ocuparam
desta tematica. Pode, neste ambito, destacar-se a localiza¢do do aluno em sala de aula
(mais préximo do professor para permitir monitorizacdo; proximo de colegas com boa
capacidade de concentracdo), a cooperacdo e mediagdo de pares, um maior incentivo a
participacao e feedback positivo (estar atento as suas tentativas de participacao, colocar
questdes em que se antecipa sucesso), maior acompanhamento e atencdo aos alunos com
NEE, atraves da repeticdo de contedos e certificagdo de que o0 aluno compreendeu o que

Ihe foi explicado, e o recurso a um professor coadjuvante.
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Apesar de nem todos os professores terem feito referéncia as mesmas estratégias,
uma das mais frequentemente identificadas no discurso dos participantes foi a referéncia
a diferenciacdo das tarefas e atividades a realizar pelo aluno com NEE, quer a nivel da
complexidade (tarefas mais simples), quer da quantidade (menor nimero de tarefas).
Surgem também relatos que indicam que quando os contetidos dados para a turma néo se
adequam ao aluno com NEE, este realiza por norma uma tarefa mais préatica, que parece
referir-se a realizacdo de uma ficha de trabalho. Esta constatagcdo sugere que o aluno
realiza maioritariamente um trabalho individual em sala de aula, ideia contraditdria a
consideragdo de que “diferenciar nao implica individualizar” o ensino (Perrenoud,
1995:29).

Alguns participantes fizeram referéncia & necessidade de ter materiais que
garantam que o aluno ndo se sinta diferente dos colegas, como selecionar as tarefas do
manual que sejam mais acessiveis para ele. No entanto, os dados sugerem que por vezes
o0 aluno com NEE ndo é tido em conta no planeamento prévio da aula, ndo havendo um
plano concreto, nem recursos pedagogicos previamente elaborados ou selecionados,
sendo sugerido que por vezes é preciso resolver a situacdo um pouco em cima do joelho.

A literatura sugere que os professores utilizem métodos e recursos pedagdgicos
diversificados (e.g. Leal & Gamelas, 2015) de modo a potenciar a oportunidade dos
alunos criarem significado para os contetdos lecionados. No entanto, neste estudo
surgiram referéncias essencialmente a métodos expositivos, identificando como recursos
pedagdgicos diferenciadores apenas o recurso a PowerPoint, videos e imagens.

Além das préticas identificadas anteriormente, a professora de Educacgdo Especial
sugere ainda que os professores do ensino regular deveriam investir na introducdo de
objetivos intermédios, acrescentando que deveriam também garantir a existéncia de
momentos em que trabalham diretamente com este aluno, prestando-lhe uma atencéo
mais individualizada. No entanto, este tempo para dedicar ao aluno NEE é uma das
principais dificuldades identificadas pelos professores, apesar da reducdo do nimero de
alunos por turma. Os entrevistados referem como obstaculos & implementagdo de ACI a
dificuldade em gerir simultaneamente o aluno com NEE e a turma, surgindo também nos
seus relatos a percecdo de que o tempo despendido com este aluno é sentido como falta
de atenc¢do dedicada aos outros (Silva, 2011; Cunha, 2010; Monteiro, 2012). O facto dos
alunos com Incapacidade Intelectual precisarem de uma elevada monitorizacdo e
acompanhamento, mesmo na realizacdo das tarefas adaptadas, potencia esta dificuldade

identificada pelos participantes.
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Um dos principais obstaculos que emergiu dos dados foram as questdes
comportamentais, que ja tinham anteriormente sido identificadas como dificultadoras da
incluséo dos alunos. Aqui surgem questdes comportamentais quer dos alunos NEE, quer
da turma. No caso da turma, os participantes referem que ter de gerir os conflitos e
comportamentos dos restantes alunos, leva a que ndo consigam dedicar momentos
individuais ao aluno NEE, nomeadamente porque os colegas aproveitam estes momentos
para ndo trabalhar. N@o se verificam nos relatos tentativas de solugdes para esta questao,
acabando por se optar por nao prestar essa atencdo individualizada ao aluno. Ainda no
que concerne a turma, o facto de esta ser heterogénea e/ou ter um nimero elevado de
alunos com dificuldades é também identificado como obstaculo. No entanto, o facto de
uma turma ser boa é referido também como dificultador, pois os professores acabam por
ter de avancar com o resto dos alunos. Por outro lado, parece ser valorizado pelos
professores quando a turma apresenta um perfil facilitador, com comportamentos e
atitudes adequados, uma postura de aceitacdo e de ajuda do colega com NEE e autonomas
do ponto de vista do trabalho, permitindo uma atencdo mais individualizada a este aluno.
Os participantes referem também a importancia da aceitacdo social, sendo
comportamentos de gozo e rejeicdo encarados como obstaculos. Apesar de este aspeto
n&o estar diretamente relacionado com o processo de ensino, considerando a componente
emocional indissociavel deste, considera-se essencial atentar a esta dimensao.

De forma mais ou menos direta, emerge também enquanto obstaculos as
preocupacfes com 0s timings e a necessidade de cumprir 0s programas, considerando-se
a existéncia de uma certa pressao.

A estratégia de retirar contetdos no ambito do delinear das ACI surge aqui como
possivel obstaculo, na medida em que nos momentos em que esses conteldos estao a ser
lecionados, o aluno com NEE pode ficar, segundo relato de um participante, no vazio.

Importa destacar as proprias atitudes dos professores face a inclusdo como
importante fator influenciador, sendo identificado pela professora de EE que ainda ha
alguns professores que ndo olham para os alunos NEE como seus alunos, o que leva a que
ndo se envolvam no processo de ensino-aprendizagem deles. Neste ambito, emerge,
também, a ideia de que professores com mais capacidade de flexibilizacdo,
nomeadamente a nivel da gestdo curricular, e que ndo olham para a diferenca como um
obstaculos sé@o um importante fator facilitador.

Dado o elevado nimero de obstaculos, verificam-se ainda relatos que consideram

que o professor de Educagédo Especial deveria retirar o aluno para apoio individualizado
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em alguns momentos da aula, ou estar sempre dentro de sala de aula. Esta visdo afasta-se
largamente daquelas que parecem ser as orientagdes para o futuro da escola inclusiva,
patentes no Relatorio de Progresso do Grupo de Trabalho criado pelo Despacho n°
7617/2016 de 8 de junho.

Mais ainda, algumas das praticas descritas, bem como a falta de capacidade para
resolver os obstaculos identificados, sugerem que em muitos momentos os alunos com

NEE ainda experienciam um processo de integracgdo, e ndo de incluséo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluida a realizagdo deste estudo, importa agora sintetizar as principais
conclusdes e reflexdes que este permitiu desenvolver. De um modo geral, verificou-se
que as Adequacbes Curriculares Individuais se constituem como uma medida com
elevado potencial e pertinéncia para a inclusdo de alunos com Necessidades Educativas
Especiais, nomeadamente para situacdes de Incapacidade Intelectual, mas que na prética
esta revestida de dificuldades e incongruéncias. Estas dificuldades parecem estar
presentes desde a compreensao do significado de ACI, passando pela sua concecéo e,
finalmente, a sua implementacéo em sala de aula.

Pensar em Inclusdo implica ir muito além da dimenséo social ou da simplificacéo
ou reducdo de exigéncia para os alunos com NEE. Uma verdadeira inclusdo deve
significar que sdo criados 0s meios e estratégias para que também a crianca com
Incapacidade Intelectual tenha acesso aos contetdos, conhecimentos e competéncias que
fazem parte do ano escolar que frequenta. No entanto, essa ndo é a realidade para algumas
criangas com NEE, verificando-se essencialmente uma cultura de facilitismo, reduzindo
a exigéncia para que alcancem sucesso, mas correndo 0 risco deste sucesso ndo vir
acompanhado de aprendizagens e competéncias que sdo tarefa da escola promover.
Apesar da veracidade de todos os obstaculos identificados, que de facto tornam esta uma
medida de dificil concecdo e implementacdo, na realidade se ela existe e é selecionada
enquanto medida educativa a aplicar para determinado aluno, entdo tém de ser criadas e
asseguradas as condicGes para que seja eficaz.

O facto de ser tdo frequente, segundo os dados obtidos neste estudo e a partir da
revisdo bibliogréafica realizada, os professores considerarem que as ACI para alunos com
Incapacidade Intelectual tém de passar por retirar um numero elevado de contetdos,
levanta também uma outra reflexdo: sera esta a medida mais indicada para estes alunos?
No entanto, uma vez que a medida que se poderia constituir como opg¢ao seguinte € muitas
vezes considerada como demasiado diferenciadora — o Curriculo Especifico Individual -,
pode refletir-se sobre a necessidade de uma outra resposta, que fosse intermedia entre as
ACI e o CEI e pudesse responder a esta parcela de alunos que se encontram nas ditas
areas cinzentas.

O estudo deixou bastante clara a importancia de formacdo no ambito das NEE.

Apesar dos professores reconhecerem a importancia desta, importaria arranjar formas de
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0s motivar a efetivamente frequentarem formac6es, encontrando respostas que vao ao
encontro daquelas que sdo as suas reais necessidades, evitando o carater demasiado
tedrico-conceptual que eles identificam nas ofertas existentes. No &mbito desta formacéo,
considera-se que seria importante incluir a clarificacdo das diferentes medidas educativas
existentes e de que forma estas devem ser colocadas em pratica, com destaque para as
ACI devido as davidas que a envolvem. Tratando-se de um universo muito diversificado
e complexo, pode defender-se que esta formac&o deveria ocorrer numa ldgica longitudinal
e continua. Ac¢des de curta duracdo e restritas no tempo podem ser um importante fator
de sensibilizacdo, mas podem nao ser suficientes para gerar mudancas efetivas na préatica.
Para efeitos desta formagdo a longo prazo, considera-se que os Departamentos de
Educacao Especial e os Servigos de Psicologia poderiam assumir um importante papel,
concretizando a sua fungéo de consultadoria e trabalho colaborativo com a classe docente.

Enquanto psicdloga de um contexto escolar a realizacdo deste estudo foi de
extrema importancia para a pratica diaria, fazendo emergir reflexées que poderdo ser
generalizaveis para a pratica de outros profissionais da area da Educacgdo. Uma vez que
uma das funcbes do Servico de Psicologia é prestar servicos de consultadoria aos
professores no ambito das Necessidades Educativas Especiais, € crucial conhecer as
dificuldades com que estes agentes lidam diariamente. Este estudo permitiu a aquisi¢cdo
de uma maior consciéncia sobre estas dificuldades e os desafios que surgem em sala de
aula. Contribuiu ainda para uma maior capacidade de reflexdo conjunta com o0s
professores sobre estes desafios, de modo a encontrar solucdes e respostas conjuntas. As
respostas, para funcionarem, ndo devem ser vistas como impostas externamente, mas sim
definidas conjuntamente, com base na analise real das dificuldades. De qualquer forma,
conhecer uma maior diversidade de estratégias € uma enorme mais-valia, uma vez que o
estudo deixou clara a necessidade sentida pelos professores de Ihes serem transmitidas
estratégias praticas e concretas para implementarem em sala de aula. Considera-se, no
entanto, também necessario sensibiliza-los para a realidade de que ndo existem receitas
certas e infaliveis, devendo cada caso ser olhado de forma individual e analisando também
a sua conjuntura, inclusive no que diz respeito as caracteristicas da turma e do proprio
professor. Refletindo ainda acerca da pratica da psicologia escolar, o estudo permitiu
também uma maior consciéncia da necessidade de clarificar alguns conceitos associados
a tematica das NEE (integragéo versus incluséo, papel dos diferentes intervenientes, ...),
dado verificar-se que ainda existe muita confusédo entre estes, o que acaba por ter elevado

impacto nas préticas.
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O presente estudo permitiu explorar um pouco da realidade dos professores do
2°CEB na concecédo e implementagéo de ACI para alunos do I.1., mas seria de grande
importancia explorar e analisar um conjunto mais diversificado de participantes e
contextos. Nesta maior exploracdo, considera-se que seria muito interessante a
oportunidade ndo so6 de explorar estas praticas através do discurso dos participantes, mas
acrescentar ainda uma componente de observacdo destas em contexto real. Outro aspeto
relevante passaria por ouvir também os alunos com NEE. Ainda no dmbito desta maior
exploracdo, outra variavel a analisar poderia ser qual a influéncia dos anos de servico dos
participantes nas suas concecdes sobre a Educacgédo Especial e as Necessidades Educativas
Especiais. Poderia acrescentar dados pertinentes ter acesso as perspetivas de professores
com carreiras mais recentes, de modo a perceber a existéncia ou ndo de diferencas a este
nivel.

Retomando aquela que se constitui como questdo de partida para este estudo -
Como se concebem e implementam as Adequacdes Curriculares Individuais para alunos
com Incapacidade Intelectual no 2° CEB? —, considera-se ter obtido dados que permitiram
uma analise e reflexdo muito proficua sobre o tema. Importa, no entanto, referir que
guanto mais conhecimento e exploracdo se faz dos temas do Curriculo e das NEE, mais
claro fica que as inquietacbes de hoje, quando resolvidas, dardo lugar a novas
inquietacdes, tratando-se de um tema que tem tanto de complexo e desafiante, quanto de
fascinante.

O presente estudo leva a refletir sobre a necessidade de preparar os profissionais
do terreno para a implementacdo eficaz das medidas que sdo definidas na vertente tedrica
e legislativa. Avizinham-se alteracdes nas legislacGes referentes a escola que, no papel,
parecem promissoras e condizentes com uma educacao integral e inclusiva. No entanto,
de que vale gerar alteracdes politicas, lancar novas leis, se ndo preparamos efetivamente
as pessoas que as terdo de implementar? A medida das Adequacdes Curriculares
Individuais € um exemplo perfeito desta falta de concordéncia entre o objetivo da medida
e a sua real implementacdo. Esta poderia ser uma importante medida para garantir a
equidade da educacdo para todos, mas a forma como tem sido posta em prética levanta
muitas questdes sobre a sua eficiéncia.

Em jeito de conclusdo, importa acrescentar que, ao analisar os dados,
nomeadamente no que diz respeito as praticas a implementar na sala de aula, pode refletir-
se sobre o facto de muitas destas préaticas, provavelmente, nem deverem ser consideradas

como especificas ou exclusivas para alunos com NEE: se tivéssemos salas de aulas que
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aprendessem a trabalhar e a valorizar as diferencas e idiossincrasias de cada um, salas
verdadeiramente inclusivas, encontrariamos escolas capazes de responder a todos 0s seus
alunos. Parte do trabalho para promover escolas e salas de aula mais adequadas a alunos
com NEE passa por melhorar os métodos, recursos e estratégias utilizados no processo
de ensino-aprendizagem em geral, pois s6 assim conseguiremos chegar ao ideal da escola
verdadeiramente inclusiva: uma escola que é efetivamente para TODOS. H& mais de cem
anos, Almada Negreiros escreveu: “Quando eu nasci, todos os tratados que visavam
salvar o mundo ja estavam escritos. SO faltava uma coisa: salvar o mundo.” Aproveitando
a adaptacdo a esta frase outrora feita por José Pacheco, identifico-me com a consideragédo
que quanto mais profundamente me envolvo na educacéo, percebo que todos os tratados

que visavam salvar a escola ja estavam escritos... so falta salvar a escola.
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