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RESUMO

E nosso propdsito neste estudo, conhecer as linhas orientadoras em que se
baseiam os professores do ensino regular para a construgao do plano curricular
dos alunos a frequentarem o 2.° e 3.° ciclos com Curriculo Especifico Individual
(CEI) numa transi¢cao para a vida adulta, assim como a procura de estratégias
e formagao profissional diferenciada para o trabalho diario com estes alunos
com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID), em que a escola
apesar de ser o trampolim para a sua vida em sociedade, precisa de dar a
resposta mais adequada. Para tal, realizamos um conjunto de nove entrevistas
semiestruturadas, dirigidas aos professores que lecionam com os alunos de
CEl, na area do concelho de Valongo.

Da analise das referidas entrevistas, constatamos que de facto, ha uma
aceitacao por parte dos docentes, da inclusdo destes alunos nas turmas do
ensino regular, mas € essencialmente na base da intengdo. Isto porque, tal
como era expectavel, os professores delegam o trabalho a realizar com o aluno
no professor de educagao especial, dando prioridade aos alunos do dito
curriculo comum, numa clara pratica hegemodnica. Também nesta situagao,
manifestam a sua preocupacgao pelos direitos constitucionais aplicados a estes
alunos, mas ao contrario do que era de esperar, ndo conhecem o suporte
legislativo. A nogcao de curriculo €, de certo modo, dubia nas praticas dos
professores e na sua aplicacdo a alunos de CEIl. Acresce a esta situagao, o
papel da escola com a interligagdo de uma uniformidade na heterogeneidade
dos alunos e com fraco poder de gestdo curricular perante o seu plano de
estudos. Sobrepde-se o curriculo nacional ao curriculo local, sendo que a
autonomia da escola é condicionada pelas diretrizes da Tutela e surge num
incumprimento, nomeadamente no estabelecer de parcerias com o exterior,
aumentando o fosso que separa a escola da sociedade envolvente. O
planeamento de novas respostas visa também a formacao de professores, que
percecionamos nesta analise como lacunar.

Uma reflexdo sobre estes dilemas conduz a que se consciencialize sobre o
significado da imposi¢cdo hegemonica das acdes educativas, ao esperar da
escola que ela adote um curriculo diversificado e flexivel e se assuma como
parte da comunidade local, numa légica de “escola para todos”.

Palavras-chave: DIFICULDADES INTELECTUAIS E DESENVOLVIMENTAIS,
CURRICULO, ESCOLA, CURRICULO ESPECIFICO INDIVIDUAL.



ABSTRACT

It is our purpose, with this study, to know the guidelines that teachers of regular
education base themselves, in order to build the curriculum plan for students of
lower secondary education with ISC in transition to adulthood, as well as the
search for strategies and specific training for daily work with these students,
where school despite being the springboard for his life in society, needs to give
the most appropriate response. To this purpose, we conducted a set of nine
semi-structured interviews, addressed to teachers who work with students with
ISC, in the Valongo area.

Analyzing these interviews, we realized that in fact there is an acceptance by
the teachers, the inclusion of these students in regular classes, but is
essentially on the basis of intention. This is because, as was expected, teachers
delegate the work to be done with the student in the special education teacher,
giving priority to students of the said common curriculum, in a clear hegemonic
practice. Also in this situation, teachers express their concern for the
constitutional rights applied to these students, but contrary to what was
expected, they don’t know the legislative support.

The notion of curriculum is somewhat dubious in the teachers’ practices and its
application to ISC students. We can also add to this situation, the role of the
school interconnecting an uniformity in students heterogeneity with weak
curriculum power management to plan their studies. The national curriculum
overlaps to the local curriculum, and the school’s autonomy is constrained by
the guidelines of the Undertaker and comes in a failure, mainly in establishing
partnerships with the outside, increasing the gap that separates the school from
the surrounding society. The planning of new responses also includes teachers
training that we’ve realized, through this analysis that is unsatisfactory.

A reflection on these dilemmas creates awareness about the meaning of an
hegemonic imposition of educational activities, in expecting that school adopts a
diverse, flexible curriculum and assumes itself as part of the local community, in
light of a “school for everybody”.

Keywords: INTELLECTUAL AND DEVELOPMENTAL DISABILITY,
CURRICULUM, SCHOOL, INDIVIDUAL SPECIFIC CURRICULUM.
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INTRODUCAO

O presente trabalho de investigacao insere-se no ambito do Mestrado em
Ciéncias da Educacao, especializacdo em Educacao Especial, pela Escola
Superior de Educagao Paula Frassinetti.

A pertinéncia da tematica escolhida para este estudo “Plano curricular dos
curriculos especificos individuais - 2.° e 3.° ciclos. Representagoes dos
professores” surgiu em fungdo da pratica pedagdgica exercida com os alunos
com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID) a frequentarem um
Curriculo Especifico Individual (CEIl) e no contacto com os professores do
ensino regular que, enquanto intervenientes na construgdo do seu curriculo,
manifestam as suas inquietudes no palco educativo que é a escola. A forma
como esta se organiza e da respostas a estes alunos, numa transicéo para a
vida adulta, incute em ndés um alerta para a compreensao de praticas
educativas, que pretendemos clarificar com a abordagem das representagdes
dos professores do ensino regular.

Considerando o atendimento diferenciado que atualmente se afigura nas
nossas escolas, a diversidade € entendida como a grande heterogeneidade
social e cultural com que a mesma se debate, oriunda da democratizagao do
ensino e da mescla social.

Implica, assim, uma outra conceg¢ao de organizacédo escolar que transponha a
linha da uniformidade e da hegemonia e que conduza a um experimentar de
aprendizagens com sucesso, com aplicagado de apoios sempre que necessario,
como acontece com os alunos com DID referenciados neste estudo. Esta
filosofia organizacional fortificada em torno da nossa atuagéo, conduz-nos a
procurar estratégias de diferenciagcdo e de conhecimentos, entre as quais se
pressupde a formacgao de professores.

Neste contexto, também a escola tem sido protagonista no que respeita a
reforma da administracdo do sistema educativo, nomeadamente com a
introdugédo do termo descentralizagdo, que conduziu a um significativo corpus
normativo, ao qual tém sido aditadas novas dimensdes e significados as

componentes autonomia e gestéao.



Ora, com os alunos de CEl, torna-se necessario criar respostas a nivel local e
diriamos que assistimos a uma dicotomia entre o poder central e o poder local,
em que o ideal seria a prevaléncia de uma contra-hegemonia, pela privagao de
centralidade das decisbes, aplicadas agora no contexto real da escola, com
ideologia descrita por Leite (2003:45) “tém de ser as escolas a construir e
desenvolver as suas reformas e as suas mudancgas”.

Queremos acreditar que a educagao dos alunos com CEI é incompativel com
um modelo de organizagdo curricular do tipo “pronto-a-vestir de tamanho
unico”, como refere Formosinho, 1991, corroborado por Leite, 2000 e Roldao,
2005, acérrimos defensores da flexibilidade curricular e de uma pedagogia
diferenciada.

Este principio, baseado na diversidade das respostas educativas tomando em
consideragdao as necessidades dos alunos, serve de referéncia ao nosso
trabalho que se apresenta estruturado em duas partes fundamentais, sendo
que a primeira corresponde ao enquadramento tedrico e a segunda a
componente empirica.

A primeira parte deste estudo contém trés capitulos, descritos seguidamente
de forma ordenada, e a segunda parte quatro capitulos, referenciados
posteriormente.

No primeiro capitulo, elaboramos uma revisdo dos estudos sobre o conceito
de deficiéncia mental, a sua mutagcdo que originou um novo conceito de
avaliagdo, diagnéstico e classificagdo da pessoa deficiente mental com a
extrapolacédo dos limites de quociente da inteligéncia e apelidada de DID. Esta
nova conceitualizacdo apresenta uma intervengdo com uma concegao
funcional e multidimensional que favorece a aplicacdo dos apoios a pessoa
com DID e viu fundamentada a sua terminologia com a promulgacdo da
Diagnostic and Satistical Manual of Mental Disorders (DSM V) em maio de
2013. Neste contexto, o diagnostico da DID envolve trés critérios: limitagbes
significativas do funcionamento intelectual; limitagbes significativas no
comportamento adaptativo e idade de inicio antes dos 18 anos. Ainda neste
capitulo, serdo abordados a capacidade funcional e adaptativa dos alunos com
DID, contemplando a intensidade dos apoios necessarios e com base no

critério quantitativo, a determinag&o do grau da deficiéncia.
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No segundo capitulo pretende-se clarificar alguns conceitos determinantes
sobre a pratica pedagodgica, nomeadamente o conhecimento do curriculo e a
diferenciagao curricular. De facto, com a denominada “escola de massas” e a
proposta de uma equidade educativa, subscrevemos Cortesdo (2001:62) ao
referir “ o publico mudou (...) parece légico admitir que a pratica educativa tera
de mudar’. E nesta contextualizagdo que a diferenciacdo curricular faz todo o
sentido, ao articular a finalidade social do curriculo com os contextos da
diversidade dos alunos. Conceitos como curriculo uniforme, curriculo
hegemonico e flexibilidade curricular, entre outros, serdo abordados neste
capitulo.

No terceiro capitulo pretendemos realizar uma aproximagao a tentativa de
descentralizagao educativa por parte da escola e ao suporte de respostas
efetivas que a mesma podera proporcionar aos alunos com CEI, com base nos
seus instrumentos de organizacdo e autonomia. A valorizagdo de uma
educacao democratica, com apelo a autonomia da escola, torna visivel a
articulagao do curriculo nacional com o curriculo local, ao que Roldao (2003:13)
coloca no patamar da “diferenciagao, entendida como expressao dialética de
necessidades sociais novas face a escola e ao seu curriculo”.

No quarto capitulo realcamos o envolvimento do professor na mudancga, e a
forma como pode implementar o seu papel de gestor do curriculo, numa
dindmica de formagao docente de continuidade, que conduz segundo Afonso
(2004:38) a tornarem-se “verdadeiramente profissionais reflexivos”. Abordamos
ainda, a sua atuagdo na construcdo do curriculo, nomeadamente na
elaboragao de adaptagdes curriculares com o intuito de uma aproximagao a um
curriculo funcional para os alunos com CEI.

Na segunda parte prevalece uma orientagdo para as praticas e um
aprofundamento do estudo, subdividindo-se em quatro capitulos: construcdo do
objeto de estudo, opgdes metodoldgicas, metodologia da investigacao cientifica
e apresentacao e discussao dos resultados.

No primeiro capitulo, projetamos a definicdo do objeto de estudo, ao
corroborar com Fortin (2003:48) em que “qualquer investigagdao tem por ponto
de partida uma situagao (...) uma inquietude, e por consequéncia, exige uma
explicagao ou pelo menos uma melhor compreensao do fendbmeno observado”.

Sendo assim, o nosso estudo versa sobre as representagdes que o0s
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professores do ensino regular apresentam sobre a forma como a escola
organiza as respostas educativas, nomeadamente na construgdo do plano
curricular dos alunos com CEI do 2.° e 3.° ciclos. Sabendo da heterogeneidade
de alunos que frequentam a escola, como ja foi referenciado, surge a
necessidade de aprofundar o nosso conhecimento e compreender como se
procede a esta organizacdo. Para este efeito, foram descritas questdes de
investigacao norteadoras do nosso estudo.

No segundo capitulo procede-se a definicao e caraterizacao da amostra
que incidiu sobre trés escolas de trés agrupamentos do concelho de Valongo,
de acordo com a determinacao dos critérios de selecéo.

No terceiro capitulo definem-se as opgoes metodolégicas adotadas na
realizagdo do trabalho. A nossa opgao recaiu na investigagao qualitativa e na
entrevista semiestruturada, como técnica de recolha de dados. A
fundamentagdo da escolha é justificada em Bogdan e Biklen (1994:16) ao
atentarem que a investigacao qualitativa, quando aplicada a nivel da educacao,

é frequentemente apontada de “naturalista”. Isto porque, “o investigador
frequenta os locais onde ocorrem os fendmenos e nos quais esta interessado,
incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas”.

No quarto capitulo referimos a apresentacao e discussao dos resultados,
tendo por base a amostra do nosso estudo e as entrevistas realizadas. Nesta
analise, pudemos constatar que tanto os professores do ensino regular, como a
escola, ainda ndo passaram da suposigao do “estar junto” para “um aluno da
turma”. Ha, de facto, conhecimento e aceitacdo da diferenca e dos direitos de
qualidade educativa, mas na realidade falta a acdo para que este se aplique,
nao basta mudar mentalidades s6 por mudar, mas também, mudar as praticas
pedagogicas.

Por fim, sucedem-se as consideragoes finais em fungdo do estudo realizado,
a limitacao do estudo e algumas propostas de trabalhos de investigagao futura,
tendo por base o nosso tema, assim como a bibliografia deste estudo.

Nos anexos (em CD) constam o guido das entrevistas, as condigbes de
realizacdo das mesmas e respetiva transcricdo, analise de conteudo, assim
como o modelo de consentimento informado do entrevistado para a realizagao

das entrevistas.
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Parte | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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Capitulo | — Deficiéncia mental

Fundados na revisdo da literatura mobilizamos conceitos inerentes a quatro
grandes areas de intervencdo cruzadas entre si e enquadradas na tematica
que pretendemos estudar: Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID),
Curriculo, Escola e Curriculo Especifico Individual (CEIl) explicitadas no

Esquema 1.

Esquema 1 - Areas de Intervencéo

Correntes

Classificagdo i
 Flexibilidade
Curricular
,/“_’-\\
Curriculares

Etiologia
Definicdo

Ao efetuarmos uma abordagem ao conceito de DM constatamos que este tem
sido motivo de variadas modificagbes a nivel de categorizagbes e
terminologias, influenciadas pela natural evolugao das diferentes perspetivas e
modelos desenvolvimentais.

O processo evolutivo do conceito de DM surge como resposta as necessidades
e exigéncias acrescidas da institucionalizacdo da escolaridade obrigatoria,
nomeadamente em Franga, em 1910, seguindo a linha de aplicagao dos testes
psicométricos de Binet (1909). Esta caraterizacdo da DM foi desenvolvida na
“correlagado encontrada entre uma medida baixa de capacidade intelectual com
a incompeténcia revelada na dificuldade em aprender” (Morato, 1995:11) e,

permitiu estabelecer uma conexdo entre as medidas das capacidades
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intelectuais com outras de conhecimento escolar, dando origem a uma analise
fatorial.

A referéncia a esta estruturacdo da DM e a sua discussdo em torno do conceito
de inteligéncia, leva-nos ao entendimento de estarmos perante “uma
capacidade de adaptacao relativamente a uma ou varias tarefas” (Morato,
1995:12), num decifrar de diferentes tipos de inteligéncia: social, académica e
pratica. Neste sentido, a alusdo ao comportamento adaptativo associado a um
funcionamento intelectual inferior a média constitui a primeira proposta da
Associacdo Americana para a Deficiéncia Mental (AADM,1876) que durante um
periodo de tempo foi designada por Associagdao Americana de Retardo Mental
(AARM) também alterada por motivo de terminologia e conotagcédo de rétulo.
Posteriormente a AADM ¢é reforgcada pelo parecer da Organizagdo Mundial de
Saude (OMS,1959) com descricao em Ajuriaguerra (1974, citado por Reis e
Peixoto, 1999:23) como “um funcionamento intelectual geral inferior a média,
com origem no periodo de desenvolvimento associado a uma alteracédo do
ajustamento ou da maturacdo, ou dos dois, na aprendizagem e na
sociabilizagao”.

No decorrer dos anos, o conceito de DM passou por diversas definicbes e
terminologias para a caracterizar, dependendo da perspetiva e da condugao
cientifica de cada um dos autores, ao estabelecer diferentes correntes para a
sua definicdo. De acordo com Reis e Peixoto (1999:23) a AADM adotou a
proposta de (Luckasson et al.) em 1992, com a alusdo a uma nova definicao de
DM nao so referente a sua classificacdo, mas também, aos sistemas de apoio,

e descrita da seguinte forma:

“um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média (...
concomitantemente com limitagbes relacionadas em duas ou mais areas das
competéncias adaptativas: comunicagdo, autonomia pessoal e em casa,
competéncias sociais, autodire¢do, saude e seguranga, funcionamento
académico, lazer e emprego (...) manifesta-se antes dos 18 anos”.

Nesta dinamica de opinides, Verdugo e Bermejo (2001:1) aludem que a DM
“‘ndo € uma condigdo a parte das pessoas, pois surge mais num continuo da
normalidade do que como um estado qualitativamente diferente deste”. Numa
uniformidade de definicdo referem ainda, que as diferenciagcdes que o0s
individuos com deficiéncia apresentam, distinguem-se entre si exatamente

como 0S que nao a possuem, e este aspeto passa pela ampla categoria de
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pessoas “ que tém em comum uma realizagao fraca nos testes de inteligéncia,
nas aprendizagens escolares e na vida, e que demonstram uma incompeténcia
para gerir os seus proprios assuntos com independéncia”.

Considerando que a evolugédo historica deste conceito foi influenciada por
exigéncias sociais, culturais, politicas e administrativas, pretendemos neste

estudo efetuar uma breve abordagem a esta concetualizagao.

1.1 - Correntes explicativas da deficiéncia mental

Ao tentarmos definir e compreender o conceito de DM é relevante priorizarmos
a sua definicdo, sustentada em varios autores de referéncia (Kirk e Gallagher,
1991; Bautista, 1993) entre outros. Nesta perspetiva evolutiva do conceito,
constata-se uma mudanga significativa de uma condi¢gdo, associada a um
individuo, para uma outra que representa a interacdo do mesmo com o meio.
Aludindo Bautista e Valencia (1997:210), Carrula e Mellado et al. (1995:41) a
DM ¢é definida fundamentalmente pelas trés correntes seguintes:

. a “corrente psicolégica ou psicométrica”, baseada nos dados obtidos através
da aplicagcao de testes com o resultado expresso sob a forma de quociente da
inteligéncia (Ql). Neste caso, além de permitir a medicdo da inteligéncia,
elabora uma definicdo de DM em funcéo da pontuagao obtida nos testes sendo
que considera deficiente mental, aquele em que o valor do QI esta um ou dois
coeficientes de variacdo abaixo da média da populagao, cujo valor 70 assume
na opinido de Morato (1995:16) “a linha de separagdo entre a deficiéncia
mental e inteligéncia” divergindo assim, as definicbes e que permitiu a sua
classificacdo em grau de deficiéncia, com descricdo mais concisa a ser
abordada posteriormente. Entre os varios impulsionadores desta corrente
destacam-se Binet e Simon (1905), com o uso de instrumentos de medicao da
inteligéncia. Também Vieira e Pereira (2007:44) a entendem “como um
fendmeno unitario, singular e indivisivel’. Em opinido contraditoria esta
Wechsler (1944) citado por Reis e Peixoto (1999:54), que entende o fendmeno
inteligéncia como “agrupado e composto por muitas aptidées mentais distintas”.
Esta premissa mantém a sua atualizagdo comum, com fundamento numa

bateria de testes para a mensuragao da inteligéncia, com a denominagéo de
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Wechsler Intelligence Scale for Children e Wechsler Adult Intelligence Scale
(WISC 1ll), diferenciada para adultos e criangas, com subtestes que permitem
uma avaliagao clinica da capacidade intelectual dos individuos.

e a “corrente sociolégica ou social” que atenta como deficiente mental todo
aquele que apresenta em maior ou menor medida, dificuldade em se integrar
no meio social em que vive, com o intuito de possuir uma vida autbnoma. De
uma forma geral é defendida como um estado incompleto de tipo e grau
variavel, resultante da incapacidade do individuo em se adaptar ao ambiente
dentro de um conceito de normalidade (Verdugo e Bermejo, 2001:145);

e a “corrente médica ou biolégica” em que a deficiéncia mental é envolvida
num conjunto de fatores psicopatolégicos, com origem bioldgica, anatomica
e fisioldgica que se manifesta durante o desenvolvimento, até aos 18 anos.
Este modelo médico alude a uma etiologia pelo diagndstico, utilizando
termos como sindrome e transtorno, induzindo a uma sintomatologia e como
tal, fomenta a relacdo de medidas preventivas a aplicar. Esta corrente prevé
a realizagdo de um diagnodstico que implica a rotulagdo e pressupde,
validando a opinido de Sousa (1998:88) “a identificagdo precisa de um
défice”, distinguindo as criangas “capazes das incapazes” de obter um
rendimento escolar aceitavel.

Efetivamente, decorreu uma evolugao na determinagao da acecao do conceito

de DM surgindo outras correntes mais recentes e incidentes noutra linha de

pensamento, tal como descreve Bautista e Valencia (1997:211):

e a “corrente comportamentalista ou condutista” que interpreta a DM como um
défice a nivel do comportamento, condicionado por fatores ambientais
externos ao individuo e, por esse motivo, mutavel por acdo do ambiente,
produto da interagdo dos fatores bioldgicos passados (genéticos, pré-natais,
perinatais e pos-natais); fatores bioldgicos atuais (drogas ou farmacos,
cansago ou stress); histéria anterior de interacdo com o meio (reforgo) e
condigcdes ambientais presentes ou outras situacdes atuais. Pressupde-se
assim, que a DM nao seja uma carateristica do individuo, mas sim,
determinada pelas condi¢gdes sociais que ele ocupa num determinado
sistema e n&o no outro, isto €, pode mudar este papel mudando o seu grupo

social;
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e a “corrente pedagodgica’ com base no pressuposto de que o individuo com
DM apresenta um desenvolvimento cognitivo deficitario e como tal, com
maior ou menor dificuldade, necessitando de apoios e adaptacdes
curriculares, para se aproximar do seu grupo de pares, no ensino regular.

A existéncia de uma diversidade de correntes € relevante para a determinacao

da sua definicdo, ainda que para tal, se considere um processo dificil de

conseguir na integra, ndo existindo um consenso comum, tal como € verificavel

no desenvolvimento deste estudo.

1.2 - Etiologia da deficiéncia mental

A etiologia da deficiéncia mental é atribuida a inumeras causas e fatores de
risco, sem que para tal seja possivel, numa grande parte das vezes, definir com
clareza esta questado. Esta fundamentagao € apontada por Sousa (1994:26), ao
afirmar que a “etiologia da deficiéncia mental € um campo vasto” onde existem
causas plenamente delimitadas e outras, em grande parte desconhecidas.
Descreve ainda a dificuldade em conceber uma divisdo, dado que “na maioria
dos casos, os fatores associam-se (...) podem nao surgir s6 por si, mas
acompanhar varias desordens orgéanicas e problemas afetivos”.

Na opiniao de Bautista e Valencia (1997:213), existem dois tipos de fatores de
risco: os “genéticos”, cuja denominagao € atribuida aos genes, a sua herancga
genética, isto €, representam a hereditariedade do individuo e, dependendo do
nivel de comprometimento do material genético pode induzir a um risco de
deficiéncia mental, com a particularidade de que atuam antes da gestacao.
Nesta denominacdo enquadram-se as alteracbées no metabolismo, enddcrinas
e hormonais e as sindromes por anomalias ou alteragdes cromossomicas; e 0s
“extrinsecos”, classificados e associados a ordem em que podem aparecer no
tempo. Para Reis e Peixoto (1999:31) poderdo surgir os de “causa
desconhecida ou mista”.

Neste sentido, considerando a forma como uma série de influéncias nocivas
podem afetar as estruturas cerebrais e consequentemente originar deficiéncia
mental, torna-se relevante entender que fatores atuam no seu periodo de

desenvolvimento e como se interligam, sendo identificados da seguinte forma:
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o fatores “pré-natais”, que ocorrem desde a concecao até o inicio do trabalho
de parto e neles se enquadram as embriopatias infeciosas, as
endocrinometabolopatias, intoxicagbes, as radiagdbes e perturbacdes
psiquicas.

o fatores “perinatais e neonatais” que ocorrem a partir do inicio do trabalho de
parto até ao trigésimo dia de vida do bebé, destacando-se a prematuridade,
metabolopatias, sindrome de sofrimento cerebral, infegdes e
incompatibilidade RH.

o fatores “pds-natais” incidem do trigésimo dia de vida até ao final da
adolescéncia, destacando-se as infegdes, endocrinometabolopatias,
convulsées, anoxia, intoxicagdes, traumatismos cranio — encefalicos e
fatores ambientais.

Num acréscimo a classificagdo dos fatores etioldgicos, Landivar (1999:38)
relata que a OMS em 1968 fazia referéncia também ao aparecimento de
causas desconhecidas que poderiam influenciar na concec¢ao da etiologia da
DM. Nesta contextualizagdo, Fonseca (1989:19) menciona que é com estes
fatores que entramos no desenvolvimento biopsicossocial da crianga, numa
interacdo dependente do meio e fundamentalmente do adulto socializado,
ocasionando “afetividade, seguranca, estimulo e aprendizagem que possam
desde o nascimento, equacionar um desenvolvimento harmonioso do ponto de
vista emocional, psicomotor, linguistico e cognitivo”.

Ainda de acordo com a AADM (1992), surge-nos uma perspetiva causal de

abordagem multidisciplinar e multifatorial definida por Morato (2002 citado por

Franca, Nunes e Alves, 2008:11), com referéncia a quatro causas diferentes:

o fatores “biomédicos” relacionados com os processos bioldgicos, tais como,
nutricdo e desordens genéticas; “fatores sociais” que incluem a interagao
social e familiar, nomeadamente, a responsabilidade e estimulagéo por parte
dos adultos; “fatores comportamentais”, como por exemplo, o abuso de
substancias toxicas e “fatores educacionais” relativos a viabilidade dos
apoios educativos que promovam o desenvolvimento do comportamento
adaptativo.

Ora, no contorno desta projecao, indaga-nos perceber como é classificada a

deficiéncia mental sabendo que deixou de fazer sentido atribuir a rigidez da

atribuicdo de um determinado nivel limitativo, e foi evidenciada a forma como
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cada pessoa se adapta as condigdes de vida e as exigéncias do seu meio

envolvente.

1.3 - Classificacao da deficiéncia mental

A ocorréncia de diferentes modelos para determinar o grau de DM e as
diversas técnicas psicométricas utilizando o QI para a determinagcdo desse
grau, produziu segundo Bautista e Valencia (1997:211) a relevancia de definir
exatamente o conceito de QI. Este conceito foi introduzido por Stern (1912) e “é
o resultado da multiplicagao por cem do quociente obtido pela divisdo da idade
mental (IM) pela idade cronoldgica (IC)”.

E com base neste QI que a OMS e a Classificacdo Internacional de Saude na

sua décima revisdo (CID 10) classificam a gravidade da DM assente num

critério quantitativo QI 70, retratada nos seguintes graus de incapacidade
intelectual:

e limite ou bordeline (Ql 68-85) em que o individuo manifesta apenas atraso
nas aprendizagens ou algumas dificuldades concretas, muitas vezes fruto de
ambientes socioculturais desfavorecidos e pode realizar tarefas mais
complexas com supervisao;

e ligeira (Ql 52-68) onde se enquadram um grupo de individuos vitimas da sua
origem cultural, familiar e ambiental e manifestam dificuldades minimas nas
areas percetivas e motoras. Durante a vida adulta poderdo adquirir
competéncias sociais e vocacionais adequadas a uma autonomia minima,
por vezes com necessidade de algum apoio e orientagao;

e meédia/moderada (Ql 36-51) comporta um grupo de individuos que podem
adquirir competéncias de comunicacao e beneficiar de treino laboral. Por
vezes, podem apresentar dificuldades em reconhecer as convengdes
sociais, provocando interferéncia nas relagcbes com os pares. Na idade
adulta, a maioria € capaz de realizar trabalhos n&o especializados ou
semiespecializados, sob supervisao e adaptar-se a vida em comunidade;

e severas (Ql 20-35) necessitam de um trabalho continuo para criar habitos de
autonomia, ja que ha a probabilidade de adquiri-los e desempenharem

tarefas simples sob uma supervisdo bem dirigida. Aprendem de forma
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sequenciada e sistematizada n&do s6 as atividades de vida diaria basicas,
mas também aprendizagens pré-tecnoldgicas, muito elementares;

e profunda (Ql inferior a 20) em que apresentam uma incapacidade total de
autonomia, com dependéncia completa e com graves limitagcbes na
aprendizagem, no desenvolvimento motor, nas aptiddes de comunicagéo e
de autocuidados, necessitando de um ambiente muito estruturado, com
ajuda e supervisdo constantes.

Esta classificacdo considera, tal como Nielsen (1999:50), que os individuos

com DM desenvolverao de forma diferente as suas competéncias académicas,

sociais e vocacionais, dependendo “o grau dessa diferenga do facto de a

deficiéncia ser ligeira, moderada, severa ou profunda”. De facto, diagnosticar

uma DM implica a conjugacgéo de varios sinais e muitas vezes é associado ao
que a crianga faz, a nivel de desenvolvimento neuropsicomotor e a dificuldade

na aprendizagem escolar. Nesta linha de pensamento, Nielsen (1999:48)

observa que surgiu uma alteracéo na classificagdo baseada na categorizagao

dos individuos, com “valorizagdo para os fatores como a intensidade e o

padrao de apoios diferenciados” considerados necessarios ao individuo, ao

longo da sua vida.

Com este argumento, reconhecemos que a CID 10 cumpre a sua fungédo ao

apresentar o diagnéstico da pessoa com DM baseado num critério quantitativo,

ou seja, numa perspetiva médica, mas necessita de incluir uma outra
perspetiva, a social e ambiental. E neste contexto, que surge como seu

complemento a Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e

Saude (CIF) publicada em 2001 e que valoriza a perspetiva funcionalista,

ecolégica e multidimensional. Aludindo a Carvalho e Maciel (2003:150), a CIF

estd organizada em duas partes com respetivas componentes: “fungdes do
corpo e estruturas do corpo” com referéncia as funcgdes fisioldgicas dos
sistemas, incluindo as fungdées mentais, bem como as partes estruturais ou

anatomicas, tais como os 6rgédos e membros; e os “fatores ambientais” com a

descricdao dos facilitadores ou barreiras. A existéncia destes fatores esta

também condicionada pelos “fatores pessoais” existentes na referida
classificagdo, numa correlagdo com os diferentes dominios contextuais da

relagao social: o lar, a familia, a educacao, o trabalho e a vida social.
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Significa entdo, na opinido dos mesmos autores que a DM pode acarretar
problemas significativos as pessoas nos seguintes aspetos: “na sua
capacidade de realizar, por impedimentos da funcionalidade; na sua habilidade
de realizar, devido a limitagbes na atividade de um modo geral e nas suas
oportunidades de operar no meio fisico e social, devido a restricdes de
participagao”. Este enfoque menos centralizado no sistema quantitativo do Ql e
mais no ponto de vista das oportunidades e autonomia destaca, segundo
Ballone (2007), a “avaliagdo qualitativa da pessoa”.

Reportando a Kirk e Gallagher (1991:123) e Vieira e Pereira (2007:47),
encontramos a hierarquizacdo da DM baseada em testes psicométricos,
considerando ndo sé a gravidade da deficiéncia, mas também a sua
“capacidade funcional e adaptativa” e a as suas implicagdes educacionais, com
a seguinte explanacao: “educavel’, enquadrado numa deficiéncia mental ligeira,
e que apresenta uma inteligéncia dita limitrofe ou lenta com adaptagcéo de
aprendizagem em contexto escolar comum, necessitando para tal de apoio
psicopedagodgico; “treinavel”’, correspondente a uma deficiéncia mental
moderada com fundamento de que poderiam treinar varias funcbes como
disciplinas e cuidados pessoais, ajustamento social no lar, na escola e
comunidade envolvente, e a sua aprendizagem estabelecer-se com
metodologia de ensino bem adequada e “dependentes”, com estabelecimento
de uma deficiéncia profunda, que apresentam uma capacidade minima para o
funcionamento sensério-motor e nivel de adaptagdo em ambiente controlado.
Estes casos séo efetivamente os mais graves com deficiéncias multiplas e, na
maior parte das vezes, encontram-se institucionalizados.

Este comportamento adaptativo é definido por Grossman (1983, citado por
Vieira e Pereira, 2007:45), como “a eficacia ou o grau com que o individuo
encontra o padrdo de independéncia pessoal e responsabilidade social
esperada para a sua idade e grupo cultural’” e, € neste contornar de opinides,
que Carvalho e Maciel (2003:15) evidenciam a constatacdo de algumas
reflexdes tedricas e empiricas relativamente aos modelos anteriores da AADM
e surge uma “concec¢ao multidimensional, funcional e bioecolégica “ de DM com
a AADM (2002). Os critérios definidos na AADM (2002) diferem da AADM
(1992) pelo facto de contemplar as habilidades adaptativas e pressupdem

avaliar as respostas do individuo as alteragbes nos diferentes contextos,
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promovendo uma adequada intervengao educativa e terapéutica. Faz aluséo a
quatro dimensbes diferentes de avaliagcdo: “dimensao I”, em que aborda o
“funcionamento intelectual e do comportamento adaptativo” (habilidades
conceituais, sociais e praticas) e “dimensao II”, que menciona “aspetos
psicologicos — emocionais”, nomeadamente na dificuldade em distinguir
conceitos como “DM” e “doenca mental” (Verdugo e Bermejo 2001:17). Os
mesmos autores indicam que o sistema categorial para classificar as
“dificuldades emocionais das pessoas com atraso mental” deve ser o mesmo
que para os restantes individuos. Utilizando o DSM IV a “dimensao III’
relaciona-se com “as condigdes fisicas, de saude e etioldgicas”, considerando a
igualdade de problemas de saude que as pessoas com e sem DM apresentam,
mas que para estes, os efeitos podem ser diferentes devido aos ambientes em
que se desenvolvem e as suas capacidades limitadas para os enfrentarem. Do
ponto de vista etioldgico é preponderante o seu conhecimento tendo em conta
os fatores casuais ja mencionados anteriormente neste estudo. A “dimensé&o
IV”, comporta as “consideragdes ambientais” designadamente ao observarmos
que as carateristicas ambientais “podem facilitar ou impedir o bem estar e a
satisfagcdo da pessoa” Schalock e Kiernan (1990, citados por Verdugo e
Bermejo, 2001:21).

Sendo assim, Luckasson et al. (2002 citado por Carvalho e Maciel, 2003:151)
define o comportamento adaptativo como “um conjunto de habilidades
conceituais, sociais e praticas”, integradas na dimensdao |, que podem
prejudicar a pessoa nas relagdes com o ambiente, dificultar o convivio diario e
sao explicitadas da seguinte forma: “habilidades conceituais”, relacionadas com
os aspetos académicos, cognitivos e de comunicagdo, nomeadamente a
linguagem, a leitura e escrita e os conceitos inerentes a autonomia;
“habilidades sociais” com incidéncia na competéncia social, de que fazem parte
a responsabilidade, a autoestima, as habilidades interpessoais, a credulidade e
ingenuidade, a observancia de regras, normas e leis, evitando a vitimizagéo e
“habilidades praticas”, relacionadas com o exercicio da autonomia, que
integram as atividades de vida diaria, as atividades ocupacionais e as
atividades que promovem a seguranga pessoal.

Analisadas as dimensdées em que o individuo se move, é fundamental

determinar a “intensidade dos apoios” necessarios, que um individuo requer em
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diferentes ambientes e a sua capacidade de resposta, de forma a propiciarem
um estimulo ao seu desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida.
Deparamos assim, com a visdo de Santos e Morato (2002:19) ao considerarem
que o “enfoque ndo vai para a definigdo das capacidades cognitivas dos
sujeitos, mas sim para o tipo e duragédo de apoios que estes necessitam.”

Com base nesta realidade, Carrula e Mellado et al. (1995:42), Santos e Morato
(2002:35) e Carvalho e Maciel (2003:152) referem que de acordo com a sua
intensidade, os apoios podem obter a seguinte classificagdo: “intermitentes”,
quando disponibilizados em situacbes esporadicas e especificas tais como,
momentos de crise ou transicdo no ciclo de vida de uma pessoa e podem ser
de alta ou baixa intensidade; “limitados”, que tal como nos traduz o termo, tem
uma temporalidade limitada, mas nado intermitente e destinam-se a apoiar
pequenos periodos de treinamento do individuo, como por exemplo 0 apoio
transitério durante o periodo escolar, sendo mantido até a sua finalizagao;
‘extensivos”, devido a sua regularidade e periodicidade com recomendacao
para alguns ambientes (escola, trabalho), isto é, sem limitagcbes de
temporalidade e “generalizados”, tratando-se de apoios constantes, estaveis e
de alta intensidade a serem disponibilizados provavelmente toda a vida, com a
intervengao de uma equipa com o maior numero de pessoas envolvidas.

Em sintese, referenciamos (Verdugo e Bermejo, 2001:12) no sentido em que
descrevem a pessoa com DM num modo compreensivo e global, determinando
e analisando: a existéncia de “atraso mental”’, em face de outras provaveis
condicdes de incapacidade; as “potencialidades e as limitagdes” existentes nos
aspetos psicologicos, emocionais, fisicos e de saude; as carateristicas dos
contextos habituais dos individuos (casa, escola/trabalho e comunidade) que
facilitam ou dificultam o seu desenvolvimento e as carateristicas do contexto
que permitam desenvolver os apoios necessarios para facilitar autonomia e a
sua integragdo na sociedade. Face a esta visdo, permanece definida a
triangulacéao entre DM, funcionalidade e apoios necessarios a sua participagao
nos contextos em que estdo inseridos, mas do ponto de vista da terminologia
da DM, surgem contestag¢des a utilizacdo do termo devido ao seu “constructo
estigmatizante” (Belo e Caridade, et al., 2008:7). Efetivamente, é esta mudanca
de terminologia e a sua fundamentagdo que nos propomos explanar

seguidamente.
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.4 — Mudanca de paradigma: dificuldades intelectuais e
desenvolvimentais

Ao expormos a DM do ponto de vista técnico e ao classifica-la em funcao das
capacidades do grupo que a compde, estamos a aludir a criagado do roétulo e
como tal, a desencadear expetativas comportamentais dadas como absolutas e
reagcdes emocionais negativas por parte da sociedade, fazendo-se acreditar em
ideias preconcebidas em relacdo as capacidades, as deficiéncias e ao
potencial do individuo. A associagao a uma redugao da capacidade intelectual
situada abaixo dos padrdes considerados normais para a idade, ou inferiores a
média da populagdo, quando adultas, originou a que a apelidasse com
frequéncia, de oligofrenia, idiota e debilidade entre outros. Este critério que
evidencia um défice ou diminuicdo das capacidades intelectuais mensurado em
termos de Ql, recorre a aplicagao de testes da Escala Métrica, defendida por
Binet e Simon (1909). Nesta perspetiva, serviram de base a definicdo de DM,
adotada em 1968 pela OMS e pela AADM, que vigorou entre 1972 e 1992,
também ja delineada por Grossman (1983), embora com ténues divergéncias
de expressdes graficas, com a opinido de que “a deficiéncia mental refere-se a
um funcionamento intelectual geral significativamente inferior a média, surgido
durante o periodo de desenvolvimento e associado a um défice no
comportamento adaptativo”.

Esta definicdo é sintetizada por Correia (1997:48), ao considerar que a DM
depende de trés critérios essenciais: “funcionamento intelectual avaliado em
termos de QI cujos valores se encontram abaixo da média 70 e 75; limitagdes
significativas em duas ou mais areas do comportamento adaptativo e
verificagao destas carateristicas desde a infancia”.

A grande mudancga nesta definicdo estabeleceu-se ao introduzir o critério de
défice no comportamento adaptativo como um diagnostico para a DM,
deslocando a importancia centralizada no Ql. A partir do século XX, com a ideia
comum emanada pela DSM.IV e a AADM (1992), especificou-se como ja foi

referenciado que a deficiéncia mental fosse caraterizada por:

“um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, existindo
concomitantemente com limitagbes em duas ou mais das areas do comportamento
adaptativo: comunicagéo, independéncia pessoal, vida em casa, comportamento
social, utilizagdo dos recursos da comunidade, tomada de decisées, cuidados de
saude e segurancga, aprendizagens escolares (funcionais), lazer e trabalho e
manifesta-se antes dos 18 anos de idade”.
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Desta definigao, também adotada por Verdugo e Bermejo (2001:6), a DM situa-
se numa perspetiva mais ativa, sendo definida como “uma dificuldade basica
na aprendizagem e na realizacdo de determinadas competéncias da vida
diaria”. Acrescentam ainda, que devem existir limitagdes funcionais
relacionadas ndo s6é com “a inteligéncia conceptual, mas também com a
inteligéncia pratica e com a social’.

Numa sintese deste constructo, Ballone (2007) reconhece que “na deficiéncia
mental, o elemento mais fortemente ligado a no¢do de normal (...) é a
capacidade de adaptacdo” do individuo a sociedade e ao mundo. Numa
perspetiva escolar mantém a posicao de que néo deve ser diagnosticado um
quadro de “deficiéncia mental a um individuo com um QI inferior a 70, se nao
existirem deficits ou prejuizos significativos no funcionamento adaptativo”. Esta
visdo é centrada na adaptagdo sem a qual ndo poderiamos compreender as
relagbes entre a forma e fungcéo e/ou a teoria da evolugéao, ja referenciada por
Piaget em 1952 indicando que a inteligéncia é um prolongamento da adaptagéo
organica, adequada as exigéncias do meio, levando-nos a constatar a
dificuldade que surge em definir o conceito de DM.

Assim, com o intuito de clarificar este termo, centrando-se na intensidade de
apoios que o individuo necessita para a sua funcionalidade, sem excluir o meio
que o circunda, e nao por niveis de Ql, a AADM em 2007 muda a sua
designagdo para Associacdo Americana das Dificuldades Intelectuais e
Desenvolvimentais (AADID), substitui o termo “DM” por “dificuldade intelectual”
e implementa um novo paradigma denominado Dificuldades Intelectuais e
Desenvolvimentais (DID), referido por Santos e Santos (2007:55), com a nitida
passagem de uma categoria biomédica para um modelo biopsicossocial.

Numa sintese deste processo evolutivo da definigdo, relevamos a concegao da
(AADID,2007) cuja DID apresenta: “significativas limitagdes do funcionamento
intelectual e do comportamento adaptativo expresso em trés dominios
fundamentais: conceptual, social e pratico (habilidades adaptativas) e
manifesta-se antes dos 18 anos”.

A proposta desta terminologia prende-se, segundo Belo e Caridade et.al.
(2008:8), com o facto de ha muito se contestar a utilizagdo do termo

“deficiéncia” e a estigmatizagdo que ele acarreta. A alteracdo de mental para
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“‘intelectual” é reportado pela evidéncia de a primeira ser passivel de medida
pelo QI e a segunda, mais abrangente em termos funcionais, porque se
relaciona com a dindmica das dimensdes orgéanica, neurofisiolégicas e
bioquimica.

Num complemento desta opinido e, numa tentativa de clarificar esta
terminologia, Schalock et al. (2002, citado por Morato e Santos, 2007:60),
define os trés conceitos-chave: o conceito de “dificuldades”, com referéncia as
limitagdes que o individuo apresenta em sociedade, considerando os fatores
pessoais, o contexto e os apoios individualizados, com o proposito de
promoverem o funcionamento adequado e com qualidade. Em sintese, reflete
as limitagées que colocam os individuos com DID em desvantagem, quando
inseridos na sociedade; o conceito de “inteligéncia”, que envolve a capacidade
de pensar, resolver problemas, compreender e aprender, com a sua
representacdo, obtida em testes estandardizados pelos resultados de QI. Nesta
envolvéncia, relembra ainda, o comportamento adaptativo como representacao
das competéncias concetuais, praticas e sociais que as pessoas aprendem
para serem capazes de funcionar no seu quotidiano e o conceito de
“‘comportamento adaptativo”, com fundamento nas competéncias conceptuais,
praticas e sociais numa associagdo ao termo “desenvolvimental”, ou seja a
interagdo da pessoa com o meio na sua diversidade contextual e ecoldgica.
Considera-se subjacente, a manifestacdo de dificuldades e/ou limitagdes que
as pessoas com DID apresentam em diversas areas da sua vida, que se
revelem importantes para a sua inclusdo e normal funcionamento em
sociedade.

Esta definicao aplicada ao desenvolvimento humano assenta em cinco aspetos
fundamentais definidos por (Morato e Santos, 2007:57): “uma DID ndo € um
traco absoluto do individuo”, mas da sua interagdo com o funcionamento
intelectual limitado e o seu contexto ambiental; € necessario “uma avaliacao
valida” em que considera tanto a variedade cultural e linguistica como as
diferencas dos fatores fundamentais que possibilita uma compreensao mais
abrangente da dificuldade nomeadamente, a comunicagao, aspetos sensoriais,
motores e adaptativos; “uma pessoa com limitagdes” também coexiste com as
capacidades considerando as suas areas fortes e fracas; “um diagndstico com

base nas competéncias adaptativas” devera implicar a elaboracdo de um plano
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de desenvolvimento das necessidades de apoio e “uma pessoa com DID” tera
um melhor bem estar se beneficiar durante um periodo de tempo de apoios
individualizados adaptados.

Em suma, devera tratar-se de uma compreensdo mais equitativa da definicao
de deficiéncia mental, usada atualmente e implementada pela AADID (2010),
numa apreciagao ja anteriormente expressa por Morato e Santos (2007, citado
por Belo e Caridade et al., 2008:4-9).

Referenciamos as correntes explicativas da DM, etiologia, classificacédo e a
mudanga gradual da aplicagdo deste termo, com a substituicdo de classificar o
individuo por niveis de QI para em alternativa, emergir uma nova classificagcao
baseada no critério de intensidade dos apoios, nas diferentes dimensdes.Com
referéncia a esta mudancga, tentamos desenvolver o nosso estudo com 0 uso
da terminologia DID em substituicdo da DM, atendendo ao fundamento da
ADDID (2007) e corroborada pela ADDID (2010) que atenta que o diagndstico
deve ser formulado considerando o funcionamento intelectual, “oriundo no
periodo de desenvolvimento antes dos 18 anos” (avaliado em termos de Ql
com um valor abaixo da média, entre 70 e 75), identifica aspetos psicoldgicos e
emocionais bem como a etiologia e deficits fisicos associados e 0 ambiente em
que o individuo se situa. Por fim, refere as limitagbes significativas em “duas ou
mais areas do comportamento adaptativo ou da capacidade do individuo em
responder adequadamente as demandas da sociedade”, tais como, no dominio
da comunicagao, dos cuidados pessoais, competéncias para a area domestica,
habilidades sociais, utilizacdo dos recursos da comunidade, saude e
seguranca, aptiddes escolares, lazer e trabalho e como tal, considera relevante
estabelecer os suportes necessarios para que possa maximizar O seu
desempenho adaptativo. Esta descrigao realizada pela DSM IV é corroborada
pela DSM V, publicada em maio de 2013, sem produzir alteragdes a definicao
de DID anteriormente mencionada.

O sucesso de aprendizagem dos alunos com DID em que a aquisigdo de
conhecimentos se processa de forma mais lenta, uma vez que a
autorregulacao cognitiva é construida de forma diferente, deve ser ponderada a
nivel da escola na construgao de um curriculo flexivel e funcional. E com base,
nesta ideologia que tentaremos definir a nogéo de curriculo e o seu fundamento

na diversidade dos alunos, com aplicabilidade educacional e social.
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Capitulo Il — Uma visao sobre o curriculo

1.1 — Conceito de curriculo

Ao abordarmos a aprendizagem dos alunos com DID, concebemos a sua
associacdo a varias dimensdes, nomeadamente “macro”, no dominio das
diretrizes gerais, “meso”, instituida a nivel da escola e “micro”, a nivel da sala
de aula. Considerando a sua especificidade e a promog¢ao de uma educacao,
tanto quanto possivel, enquadrada numa organizagdo curricular comum,
ocorre-nos pesquisar como se estabelecem estas decisGes curriculares e que
modelos educativos estdo implicados, isto €, definir a concegao de curriculo.
Relembramos de forma sintetizada alguns movimentos mais marcantes desta
oscilacao curricular, como a definida pela linha de Tyler (1949) e de Bloom
(1956), citados por Rolddo (1999:17), ao introduzirem nos curriculos uma
componente tedrica formal, manifestada ao “nivel da planificagdo e avaliagao
do ensino”, assim como “pressupostos de uma teoria curricular de natureza
instrucional” (Pacheco, 2009:111) tendo por base a estrutura do conhecimento
em disciplinas e em planos curriculares, inerentes ao curriculo nacional.
Conduziram assim, nos finais dos anos 60 e inicio dos anos 70, a criagao de
uma nova vaga de curriculos centrados nos interesses do aluno, no seu
contexto em sociedade, no conhecimento da sua realidade, em suma, na
flexibilidade e abertura dos planos curriculares. Surge entéo, outra visdo do
curriculo, em que o conhecimento € repensado “ndo na sua base disciplinar,
mas no modo como deve ser didaticamente organizado”, como nos expde
Pacheco (2009:112), com alusdo a “pedagogia de objetivos e pela pedagogia
de competéncias” numa referéncia a “reengenharia social”, definida por Pinar
(2007, citado por Pacheco, 2009:112). Isto porque, a nogdo de conhecimento
era direcionada para o mundo concreto de mercado e a escola deveria ser “o
engenho social da fabricagdo cognitiva de saberes” que sofreram alteragdes
com a perspetiva de globalizagéo.

Contudo, a conceitualizagao de curriculo manteve algumas divergéncias e num
processo evolutivo foi abordada por Bobbitt (1918), Jonhson (1977), Kelly
(1980), Zabalza e Coll (1987) entre outros, ligados as politicas educativas

curriculares, existindo para tal, situagcdes que oscilaram entre a corroboragao e
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a divergéncia de ideias que promoveram e enalteceram o seu estudo.
Investigadores como Pacheco (1996), Tadeu (2000), Goodson (2001) revelam
que o lexema “curriculo” é proveniente do étimo latino “currere”, cujo significado
€ caminho, jornada, trajetdria, percurso a seguir, induzindo a necessidade de
criar uma teoria que fornega uma ideia ordenada de discutir este conceito,
envolvido num contexto social, cultural e historico, do qual faz parte a politica
educativa que racionalmente define as suas coordenadas, a sua linha de
orientagdo. Usado na linguagem educativa em diferentes acegdes, o curriculo
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, tornando por vezes,
alguma imprecis&o na sua natureza e ambito.

Por seu lado, Stenhouse (1984) entende o curriculo como um processo de
trabalho. Ou seja, algo que é tratado teoricamente e que pode, efetivamente,
ser transportado para a aula. Outros autores como Schwab, Gimeno, e Perez,
em 1985, definem o curriculo como um projeto e como uma pratica, devendo
este ser decidido, através da deliberagdo nas escolas, pelos professores e
pelos alunos. Esta proposta nao foi bem aceite na época, entendia-se que o
curriculo devia ser valorizado nos contextos escolares (Sancho, 1990:58).
Atendendo ao processo de globalizagdo em toda a Europa, também em
Portugal surge nos anos 80 e 90 uma nova reforma educativa, nomeadamente
com a homologacéo da Lei de Bases do sistema Educativo n.° 48/1986, de 14
de outubro, (LBSE) cujas mudancgas introduzidas questionavam o contexto
tecnicista. Nesta circunstadncia, os professores como gestores da
implementacao reflexiva do curriculo, sentiam até entdo, um vazio de
fundamentagbes, com dificuldade na sua ades&o, visto a sua indicagdo
constituir mais uma norma administrativa do que formativa.

Nos fins do século XX e inicio do século XXI, o curriculo mantém o despertar
de interesse, sobretudo pela necessidade do aprofundamento da relagao entre
o campo do curriculo e o trabalho pedagdgico dos professores, nomeadamente
nas praticas curriculares. Relembramos o curriculo, anteriormente com forte
ligacdo as teorias anglo-saxonicas, em que o conhecimento organizacional era
etnocéntrico e reduzido, relativamente a sua interagcdo com o mundo exterior,

com a sociedade. Numa mudancga de publico, experimenta com a massificacao
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da escolarizagdo, uma natureza social e retrata-se como um processo que
implica um continuum de tomadas de decisdes a diferentes niveis e contextos,
em que Pacheco (1996:19) assume que pode ver-se também o curriculo numa
dimensao politica da educacéo, ou seja, “como um instrumento que reflete quer
as relacdes sempre existentes entre a escola e sociedade, quer os interesses
individuais e os de grupo, quer ainda os interesses politicos e os ideoldgicos”.
Este aspeto leva a ser considerado ainda, (ibid:44) como uma construgao
permanente de praticas, “com um significado marcadamente cultural e social e
um instrumento obrigatorio para a analise e melhoria das decisdes educativas”.
Nesta dinamica de pensamento, Coll (1987:30) considera como orientagao
destas decisdes na pratica educativa, os seguintes componentes do curriculo:
‘O qué ensinar? Quando ensinar? Como ensinar? O qué, como e quando
avaliar?”. Sao questdes que fazem parte do guia de acdo diaria dos
professores e servem de indicadores para a sua pratica educativa,
nomeadamente na projecéo do plano de estudos destes alunos.

Contudo, Roldao (1999:41) apresenta o curriculo de uma forma simplificada ao
referir “ (...) o que se pretende que o aluno aprenda, adquira e interiorize ao
longo da sua passagem pelo sistema educativo e a escolha e aplicagao dos
meios para o conseguir’ e Alarcao, (1999:8) considera “o curriculo (...) como
um processo de construgéo, gestao e formacao reflexiva centrada na escola.”
Dentro da perspetiva das definigdes tradicionais, encontramos duas possiveis
definicbes de curriculo descritas por Machado e Gongalves (1991:43 cf. em
Formosinho, 1987) e que se traduzem da seguinte forma: como o “elenco das
disciplinas” a lecionar com indefinicdo de contemplar apenas ao nome da
disciplina, mas também abranger o programa e os metodos a utilizar, o que
valoriza claramente a componente académica do curriculo e como o “conjunto
de atividades educativas” programadas pela escola, dentro e fora da sala de
aula, incluindo também as atividades mais recreativas, num sentido mais
globalizante e abrange as componentes culturais, sociais e desportivas do
curriculo escolar.

Assumida a intervengdo a nivel das praticas educativas, Zabalza (2000:47)
entende-o como espago de decisdo em que a partir do “programa e pela
programacgao, a comunidade escolar, a nivel da escola, e o professor, a nivel

de aula, articulam os seus respetivos marcos de intervencao”.
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Como percecionamos, questionar o curriculo € um tema tao versatil como
identificar a sua tipologia, numa perspetiva de modificagbes graduais,
enquadradas em diferentes teorias.

Nesta linha de estruturagao curricular, deparamo-nos com a opinido de autores
como Hegarty, Hodgson e Clunies (1988), corroborados por Santos e Morato
(2002:153) que consideram que expor para estes alunos a organizagao da
escola, implica uma “simbiose com um curriculo especial ou modificado”. Isto &,
uma forma implicita de definir um curriculo desde as indicagbes gerais e
comuns até um estreitamento das orientagbes e praticas que conduzam a um
processo continuo definido por Hegarty (1988: 65-66) e Correia (2008:112-115)
na seguinte sequéncia: “curriculo geral; curriculo geral com pequena
modificagdo; curriculo geral com uma modificagdo significativa; curriculo
especial com uma adicao e curriculo especial’. Efetivamente ha um afunilar de
modificagdes que conduzem a um curriculo mais especifico, dirigido ao aluno e
as suas dificuldades de aprendizagem, comportando um ensino mais
especializado. Nesta linha condutora, parece existir uma parceria de equilibrio
entre o que denominamos por orientagdes gerais dos programas curriculares
estabelecidos e as necessidades especiais reais do aluno, com a garantia de
“‘que o curriculo ndo se converta num instrumento de separagdo” mencionado
por Hegarty (1988: 67) que induza a “um afastamento do seu grupo de pares”.
Na explanagédo sintetizada desta variacdo do curriculo, o autor define a
integracao destes alunos no “curriculo geral”’, quando n&do apresentam limitagao
intelectual de forma a aproximarem-se do seu grupo/turma e das normas
curriculares gerais. Considerando que existem matérias curriculares
inadequadas em funcao da especificidade do aluno e com necessidade de uma
abordagem mais alargada, surge um possivel desvio desta norma, que conduz
ao “curriculo geral com algumas modificacdes”. Nesta situagdo, o aluno
encontra-se numa aprendizagem igual aos seus pares, mas com pequenas
modificagdes dirigidas a sua problematica, sendo esta essencialmente de
carater sensorial que inclui, por exemplo, a adaptacdo de equipamentos e
tecnologias de apoio.

Por sua vez, o “curriculo geral com modificacdo significativa” envolve um
reajuste no estabelecido para o curriculo comum, pois considera

essencialmente as necessidades e capacidades do aluno, determinando o grau
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de modificagdo. Algumas matérias curriculares sao substituidas ou aplicadas
com tempo reduzido, direcionando-se para as necessidades individualizadas
dos alunos, proporciona-lhes a implementacdo de atividades adicionais, com
introducado de uma flexibilidade curricular.

Com o propésito de centrar o interesse de aprendizagem nos alunos com
necessidades especiais, surge o0 “curriculo especial com adi¢bes”. Todas as
experiéncias educativas centravam-se no modo como o0s alunos se
diferenciavam dos seus pares e néo o que poderiam ter em comum. A ligagao
ao curriculo geral é realizada para enquadrar o aluno em algumas opgdes
curriculares, apos esgotadas as consideradas essenciais para atender a sua
especificidade.

Numa dimensao mais restritiva ocorre o “curriculo especial”, cuja aprendizagem
estabelece-se a tempo inteiro nas unidades especializadas, priorizando as
areas de desenvolvimento da autonomia pessoal e habilidades sociais com
objetivos bem definidos, relativamente as areas basicas académicas.
Cumpre-nos indagar se realmente toda a estrutura curricular comporta esta
linha orientadora ou se a pratica nas nossas escolas € tomar como ponto de
partida e unica dire¢cdo, a problematica do aluno. Esta visdo é quase como
considerar uma divisdo bem sectorizada e coloca-la na respetiva
categorizagdo, numa associagao plena de que a problematica é significado de
apenas uma determinagao curricular, ja definida, e a maior parte das vezes a
mais restritiva. As politicas curriculares de agdo ndo podem considerar que
curriculo minimo comum seja significado de escola comum. Estes alunos estao
inseridos numa sociedade onde existem diferengcas culturais e de
oportunidades e “as experiéncias culturais extraescolares e suas expetativas
de futuro conectam desigualmente com essa cultura comum e com o que fique
fora dela”, de acordo com Gimeno (2000:111) referindo-se a uma perspetiva
social.

As diferentes perspetivas apresentadas conduzem-nos a proposta de
analisarmos como se repercutem no desenvolvimento curricular e, de uma
forma precisa, como se estabelece a sua flexibilidade curricular, numa
perspetiva de diferenciagdo positiva, manifestada por Roldao (1999:21), ao
sintetizar que “o curriculo €, contudo, e principalmente, aquilo que os

professores fizerem dele”. Trata-se de uma referéncia dirigida a necessidade
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dos professores procurarem, numa reflexdo conjunta, encontrar formas mais
equilibradas de gerir o curriculo com que trabalham e de fomentar a critica
sobre a sua atuagao, de forma a criar um novo saber pedagogico.

Na aplicacédo da aprendizagem em niveis satisfatérios para todos, torna-se
importante repensar o curriculo escolar num contorno de alguns vetores de
mudancga, aclarados por Rodao (1999:38) como a necessidade de
“diferenciacao das ofertas curriculares com identificacdo de metas comuns”; o
enfoque na “aquisicdo de niveis desejaveis de competéncias referentes a
aprendizagem escolar”; a persisténcia das “praticas curriculares em contextos
de referéncia e significativos” para todos os que frequentam a escola e a
‘reconstrucdo do curriculo como projeto individualizado de cada escola”,
direcionado para os seus atores e gestores, numa substituicdo da intencéo de
norma para uma mais contextualizada.

O crescente interesse nas questdes curriculares, a forma como sao justificadas
e a finalizagdo a que se destina, numa escolha de métodos e objetivos, leva-
nos a debrucar sobre a etapa essencial da construgdo curricular e que
conteudos de aprendizagem incorporam o curriculo. Neste sentido, retratando
a mudanca de paradigma assinalada anteriormente para os alunos com DID,
Rodrigues (2001:29) focaliza o curriculo como “todo o conjunto de experiéncias
planeadas proporcionadas a um individuo ou grupo, tanto em atividades
académicas como noutros contextos habilitativos”, cujo objetivo € prosperar a
sua inclusao social e qualidade de vida. Numa abordagem de conhecimento do
conceito de “habilitacdo”, o mesmo autor define-o como “o processo de usar
recursos metodoldgicos, ecoldgicos, relacionais e materiais, para estimular
maximamente o desenvolvimento e autonomia da pessoa”’, numa interagao
sobre o meio, de forma a torna-lo acessivel, possivel e significativo. Neste
conjugar de situagbes e oportunidades proporcionadas pelos agentes
habilitativos da educacao dos alunos com DID, surge o desenvolvimento
curricular categorizado da seguinte forma (ibid:29) "a selecdo do modelo; a
diferenciagao e a funcionalidade”.

Nesta intencionalidade, interessa saber quais os referenciais de conhecimento
e de competéncias funcionais que a escola pretende proporcionar aos alunos
com DID, num processo de formacao pessoal, em sociedade. Em suma, “o que

deve a escola ensinar?” (Rolddo,1999:25). Numa opinido mais alargada
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referente a esta questdo, Coll (2004:43) afirma que a participagdo da escola
deve passar primeiramente pela transformacédo do curriculo, “é preciso haver
um curriculo comum para todos os alunos que posteriormente deve ser
adequado ao contexto social e cultural de cada escola e as necessidades
diferentes de seus alunos”. Elaborar o curriculo &, neste sentido, tomar
decisdes sobre os saberes que serao considerados, valorizados e transmitidos
pela escola. E também decidir numa aposta na perspetiva multicultural, que faz
com que o curriculo se comprometa com o ensino de qualidade e com a
perspetiva de acolhimento e apreco as diversidades.

Como vimos anteriormente, a massificagao escolar e o direito de todos a uma
educacao de qualidade, criou a necessidade de “reinventar a escola” de modo
a que pudesse ser construido um curriculo diferenciado e significativo. Esta
diferenciagdo, numa pratica curricular tradicional baseada numa escola
uniformizada, provocou uma ambiguidade na aplicacdo deste conceito,
deparando-se com a necessidade de mudancgas de atuacdo da acao educativa,

como pretendemos refletir, seguidamente, neste estudo.

1.2 — A uniformidade curricular

Na década de 1970 surgiu em Portugal a denominada “escola de massas” que
veio alterar a dinamica educativa, ndo s6 pela entrada massiva de alunos com
variadas educagdes informais, aptidées diferenciadas, motivagoes, interesses e
projetos de vida, mas também a obrigatoriedade de recrutar um grupo de
professores que desse resposta a esta diversidade cultural.

Com este fendbmeno, a escola teve necessidade de se organizar, descolando-
se do modelo centralizado e burocratico, dirigido a um curriculo uniforme
construido a volta de um aluno médio, para um alargamento de todo o seu
publico escolar. Percebe-se também, que o ensino de métodos e técnicas para
a transmissdo de conteudos programaticos, definidos pelo poder central,
tornaram-se inadequados e desajustados.

Nesta visdo, Leite (2005:17) considerou os curriculos emanados da
administragdo central assentes em “légicas uniformes e uniformizantes que
ignoram as realidades locais”. Em complemento desta situagao, surge também

a dificuldade em ensinar “todos eficazmente”, como esclarece Roldao
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(2003:11), uma vez que a extensdo da escola se alargou a publicos mais
diferenciados social e culturalmente. Assim, assegurar que todos aprendam
mais e com qualidade, passa pela capacidade de diversificar e adaptar o
ensino aos alunos e permitir-lhes o direito de aprenderem aquilo que véao
necessitar ao longo da vida.

Nesta contextualizagédo, este uniformismo assente num curriculo uniforme é
referido por Machado e Gongalves (1991:262) como uma hierarquia da filosofia
curricular em que predomina “uma organizagado de centralizagao estabelecida
em dois papéis distintos” atribuidos na seguinte configuragdo: aos 6rgéos da
tutela a “concecao”, e aos professores, a “execugao’.

Os referidos autores focalizam as carateristicas essenciais deste curriculo no
denominado  “curriculo  pronto-a-vestir de  tamanho  Unico”  (cf.
Formosinho,1987), ao estabelecer o conjunto de conhecimentos a serem
ensinados, agrupados em disciplinas: o “iluminismo”, planeado centralmente
por um grupo de pessoas; 0 “centralismo”, adaptado e determinado executar
pelos servigos centrais; o “enciclopedismo”, integrado por um saber fracionado
conduzido pelo lema “um pouco de tudo”; o “uniformismo”, dirigido a todos os
alunos, a todas as escolas, a todos os professores, independentemente das
aptidées de quem o transmite, das particularidades de quem o recebe e das
condicbes da sua implementacdo e o “sequencialismo”’, preparado
necessariamente para o grau escolar imediatamente superior, sem alternativa
na diversificagao de percurso.

Esta concecao ilustra a especificidade de um curriculo uniforme que comporta
também um uniformismo curricular, destacado pela atribuicio de uma
organizagao homogénea das disciplinas e da carga horaria atribuida a todos os
alunos, independentemente das suas necessidades, interesses, orientacdes
vocacionais, carateristicas psicoldgicas e até da sua educacéo informal familiar
que reporta para a escola, e que definitivamente difere dos seus pares, 0 que
implica diferentes necessidades educativas entre si.

A par deste panorama educacional, hd também uma notdria indiferenga do
curriculo uniforme em relacdo a aprendizagem real, evidenciando o estigma
burocratico e centralista que o define. E neste sentido, que Machado e
Gongalves (1991:265) sintetizam, quando afirmam que “o curriculo uniforme é

por consequéncia, completamente indiferente a eficacia da sua aplicacdo” e
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Rolddo e Marques (2001:127) destacam como o reconhecimento da
‘inadequacao dos curriculos uniformes, de sistemas educativos demasiado
centralistas e organizados de uma forma rigida; a necessidade de reforgo do
poder decisor das escolas no plano curricular e organizacional e a necessidade
de diferenciacdo curricular”’, dirigida a organizacdo dos conteudos de
aprendizagem e também nos procesos e métodos de ensino. Isto, porque,
“‘manter a igualdade de tratamentos uniformes para publicos diversos” segundo
Roldao (1999:50), mais ndo € do que acentuar “graves assimetrias sociais”.
Nesta auséncia de interesse pelas particularidades dos alunos, Pacheco
(2005:174) afirma o “compromisso do curriculo para com a sociedade que o
legitima e reforga” por um lado, os aspetos que s6 podem ser organizados
através de estruturas que favorecam a aprendizagem e por outro, os aspetos
particulares que se prendem com a realidade de cada um.

Neste sentido, importa saber como entende o professor o conceito de curriculo
e como o aplica na sua pratica pedagodgica, numa contradicdo da proposta
uniforme de um dado conjunto de aprendizagens a promover e os objetivos a
atingir pelos alunos, a que Correia (2008:122) o retrata como “o conjunto de
experiéncias a que o aluno é exposto nos ambientes onde interage (escola,
casa, comunidade). Estas experiéncias devem reportar-se a forma como a
informagdo deve ser selecionada, priorizada, sequenciada e organizada’,
completando a ideia de Patton e Serna (2001) citados pelo mesmo autor ao
referir-se a todas “as experiéncias de aprendizagem planeadas e orientadas
pela escola”.

Cada vez mais o curriculo tem como missao garantir um corpus comum de
saberes, de competéncias, que crie condigbes para um melhor percurso
individual do aluno. Este facto, torna-se cada vez mais fragilizado no seu
sucesso, ao manter-se a “estrutura e os modos organizativos e metodoldgicos
de matriz uniforme que marcam o funcionamento das praticas curriculares de
escola” tal como nos referenciam Barroso (1999), Rodrigues (2001) citados por
Rold&o (2003:51).

A proposta de uma alternativa a este curriculo passa no entender de Machado
e Gongalves (1991:267) por um outro modelo curricular, em que a nivel central
sejam determinados alguns conteudos do saber, que a nivel da escola sejam

ajustados as necessidades dos alunos concretos numa “substituicdo do
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iluminismo e do centralismo”; com possibilidade de aprofundar certos assuntos,
numa referéncia a “substituicdo do enciclopedismo”; a carga horaria por ano e
por disciplina possa ser diferente para cada aluno na parte base e obrigatéria
de cada disciplina, mas com a possibilidade de introduzir outras disciplinas
opcionais, numa “substituicio do uniformismo” e que cada ciclo tenha
finalidades préprias condizentes com o “fim do sequencialismo”.

Em suma, diriamos que a construgdo de uma escola unificada que contrarie os
pressupostos do uniformismo curricular alicerca-se num curriculo planeado em
grande parte pelo professor, com um carater opcional, flexivel e aberto, com
objetivos bem definidos e com uma adequagédo centrada na heterogeneidade
dos alunos.

Sendo assim, torna-se relevante perceber como foram inseridas as
modificagdes na escola face ao uniformismo e consequentemente, a
interpretacéo atribuida a entrada deste publico heterogéneo que por um lado,
uniformizou as praticas educativas e por outro, distanciou o papel atribuido a

escola.

I1.2.1- A escola de massas

A partir dos anos sessenta, do século XX, com o aumento da escolaridade
obrigatoria e sequenciada nos anos setenta com a democratizagao do ensino,
foi impulsionada uma nova visao de escola, tal como referimos anteriormente, e
nesta circunstancia, em termos organizativos, sujeita a uma definicdo
normativa e a um controlo pelos érgaos centrais do Ministério da Educacéo.
Surgiu com a revolugao industrial e chegou ao século XXI. Diriamos que em
dois séculos mudaram os alunos, mudou a sociedade, mudou o mercado de
trabalho e mudou a escola?

Sem evasivas respostas, constatamos que a chamada “escola de massas”
conduziu a uma heterogeneidade social relativamente a composi¢gédo do seu
corpo discente, que na reflexdo de Formosinho (1987:8) “congrega criangas e
adolescentes das varias posicdes sociais, de variados meios rurais,
suburbanos, urbanos, o que implica grande diversidade de educagdes
informais familiares e de valorizagdes da educagao escolar’. Surgem nesta

situacdo, a multiplicacédo de interesses, motivagdes, necessidades e projetos
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de vida que conduzem a diferentes esforcos e implicacdes educativas reais,
assim como a nivel local, o que leva as escolas a comecarem a ser edificadas
em contextos rurais e suburbanos, direcionadas numa heterogeneidade
contextual. Perante este cenario, concordamos com a ideia expressa por
Roldao (1999:28) ao considerar que surgiu um “reinventar da escola” traduzido
no “reconhecimento efetivo do direito de todos a uma educacgao de qualidade” e
como tal, a necessidade de construir um curriculo diferenciado e significativo
que possa “tornar mais semelhante o nivel de competéncias a saida do sistema
escolar” e que sera um fator influenciador no sucesso social e pessoal dos
alunos.

Sendo assim, a definicdo de escola de massas podera ter um sentido hibrido
na sua contextualizacdo. Referimo-nos a sua aplicabilidade positiva, quando
mencionamos a igualdade de oportunidades educativas dos diferentes grupos
sociais, implementada com a determinagéo da escolaridade obrigatéria e, por
outro lado, a face menos visivel da ideologia, mas sentida na pratica educativa,
com a introdugdo de um clima organizacional modificado, com objetivos mais
abrangentes.

Numa contextualizagdo paralela ao fendmeno de massificacdo, encontramos
com a LBSE e a Reforma do Sistema Educativo (1987-1988), a superagao do
paradigma normativo prescrito na pedagogia, com uma referéncia a didatica
geral e do paradigma centralista na organizagédo das escolas, em que se definia
o papel da disciplina do curriculo. Pretendia-se sobretudo, ensinar os melhores
métodos e técnicas de transmissdo de conteudos pré-definidos. Introduz-se
assim, o conhecimento do desenvolvimento curricular, em que o professor
torna-se um agente ativo na forma como analisa o curriculo em geral, no
pensar, “a formular objetivos, a selecionar conteudos e métodos que melhor
sirvam a diversidade dos alunos que encontra na escola de massas e nas suas
turmas”, tal como nos refere Formosinho (1991a:8). Esta atitude surge numa
contradicdo a homogeneizagdo dos alunos em que Barroso (2003:79-106)
identificou a escola como “uma colecdo de salas de aula e o ensino, uma
repeticdo de atividades pré-formatadas, iguais todos os anos”.

Recordamos que a massificacdo da escola e a oferta curricular para publicos
com destinos sociais diferentes provocou o movimento da unificagdo e da

extensdo da escolaridade, conduzindo a um unico curriculo, igual para todos.
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Pois foi precisamente esta massificacdo e uniformizacdo que acarretaram o
insucesso, quando confrontados com a inalterabilidade escolar e curricular,
fazendo emergir a necessidade de diferenciar, transformando-o numa solugéo,
quando até entao este conceito era a raiz do problema. Esta representagao da
escola trouxe outros fatores subjetivos, tais como os problemas sociais do
trabalho infantil, a delinquéncia infantil e o conflito de grupos sociais, que
conduziram a crise na educagao escolar.

Contudo, nédo é de mais lembrar que estes problemas ja existiam na sociedade,
mas a determinacdo da escolaridade obrigatoria contribuiu para a sua
visibilidade, assim como para a atribuicdo do papel da escola na
homogeneidade das componentes curriculares e organizacionais, ou seja, a
escola de massas correu o risco de sentir uma inadaptacao do sistema escolar,
quer a nivel dos elementos diretivos, quer a nivel da organizagcao pedagdgica.
Parafraseando Formosinho (1997:11) “a escola de massas € uma organizagao
que nasceu ja em crise, ou melhor, € uma organizagdo cuja construgao
incorporou desde o inicio essa representagao de crise”, e num complemento
desta linha acresce o facto de ser requerido a escola enquanto instituicdo de
funcao social, a reconfiguracao de tarefas na sua intervencao ativa do sistema
escolar.

Deparamo-nos perante uma reconceptualizacdo de conceitos que conduzem a
novas modalidades de diferenciagdo com abolicdo discriminatéria, que nas
palavras de Canario (1999, citado por Roldado, 2003:59) “transportam a
exclusdo para dentro da escola”. Por assim dizer, procura-se resposta na
diferenciagao identificadora e estruturadora de provaveis quadros de acgao
curricular, com fundamento na escola que a organiza, e de todos os elementos
que dela fazem parte, sendo o professor um elemento chave para a
concretizagado destas tarefas. A tipologia destas novas fungbes da escola de
massas € definida por Formosinho (1997:11) como uma divisdo em “tarefas
organizacionais” que pelo facto de obrigatoriamente manter os adolescentes na
escola, deve velar pela sua seguranga e prestar os cuidados basicos da sua
mobilizacdo para a mesma, com fundamento na denominada “agao social
escolar’. Ainda nesta dindmica, deve a escola promover agdes e programas

que “resultem na prevencado do abandono escolar’, atendendo a diversidade de
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comportamentos agora nela existente, e a resolugdo encontrada para a sua
solugao, na atribuicdo de uma funcao de prevencéao social.

A implementacdo de uma escola de massas frequentada por alunos que, na
opinido de Becker (1977, citado por Leite, 2003:13), ndo correspondem ao
perfil de “cliente ideal” e em que prevalece um “ensino-padrao” tao
sistematicamente caraterizado pela escola tradicional e adepto das regras
valorizadas por este modelo, também denominado de “modelo-padrao” (Leite,
2003:15). Esta ideologia é reforcada por Zabalza (1998:28) quando afirma que
o planeamento do ensino diversificado passa pela determinagdo dos objetivos
educacionais e ressalta que “um modo de determinar os objetivos ou
finalidades da educacgao consiste em fazé-lo em relagao as capacidades que se
pretende desenvolver nos alunos”, num perfil de “escola democratica”.
Apelamos aqui a Freire (1987:33) quando contesta sobre o conceito de
democratizagdo da escola e o alcance dos seus objetivos. Efetivamente,
considerar a “democratizacdo da escola”, pelo facto de anualmente o numero
de alunos que a concluem e obtém diplomas ser maior, ndo € compativel com
o outro conceito de democratizagcdo associado a alunos oriundos de diferentes
‘meios sociais e culturais” e, em nossa opinido, acrescentamos com
caracteristicas especificas e diferenciadas, em que as “mesmas chances de
éxito estdo ainda condicionadas e questionam este poder democratico”.

Uma outra questdo, ja no plano curricular, € apresentada por Delors (1996,
citado por Roldao e Marques, 2001:127) e traduzida no “que fazer’? Numa
perspetiva dirigida aos efeitos de quebra, ocasionados pela massificacdo da
escola, propde avangar com respostas renovadas e renovadoras da propria
“l6gica da instituicdo escolar e do seu funcionamento curricular”.

E evidente a aquisicdo de novas tarefas que a escola tem de preconizar frente
aos novos utentes que comporta e o modo de aplicacdo dos novos desafios
pedagdgicos, reproduzidos nos sucessivos apoios aos alunos de forma direta
ou com mediagao, como é o caso dos prestados pelo professor. A verdade é
que ao professor deixou de lhe ser atribuido o papel de transmissor de
conteudos, de forma sistematica num tempo determinado, e foi-lhe atribuido
uma cultura burocratica acrescida pela intensidade e diversidade de tarefas a
desempenhar, assumindo assim que ser professor na escola de massas

significa na concegédo de Formosinho (1997:18) “ser responsavel pelo apoio
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especifico a um grupo de alunos, avaliar compreensivamente o progresso dos
alunos, apoiar os alunos com necessidades educativas especiais presentes
nas suas classes”, entre outras fungdes que requerem a maior parte das vezes
diferentes niveis de especializagao.

Perante esta situacdo controversa, com a entrada de novos publicos assistimos
a uma divisdo do poder pela presenca de grupos numerosos de alunos com
interesses, saberes, experiéncias e valores muito diversificados, que agitam a
escola, até ai habituada a lidar com um publico bastante homogéneo. Este
facto requer o saber lidar com a diversidade, sendo este também, um dos
problemas apresentados a escola e aos professores. Instalados nesta
mudanga por parte da escola e na resisténcia por parte dos professores em
aceitar a diversidade, ocorre num “daltonismo cultural”’, exposto por Corteséo e
Stoer (1999:5), esquecendo as multiplicidades socioculturais que eles
representam e é neste sentido que é importante apresentar respostas flexiveis
e variadas de ensino e aprendizagem, que fomentem uma boa gestdo da

heterogeneidade.

11.2.2 - Curriculo hegemoénico

Efetuada uma visdo ao movimento gerado pela heterogeneidade de alunos nas
escolas, também surgiu como motivo de observagdo, o conhecimento das
normas orientadoras produzidas, atendendo a permanéncia de grupos sociais
dominadores das praticas educativas. Esta reflexdo conduz-nos ao
entendimento do conceito de hegemonia, que surgiu com Gramsci, em 1971,
citado por (Pacheco, 2005:68), com alusdo a predomindncia de um grupo
social que determina a relacdo entre dominadores e dominado. Tem como
ideologia “que toda a relacdo hegemonica € necessariamente uma relagéao
educativa”, uma vez que os grupos dominantes envolvem-se em “disputas
pedagogicas de modo a obter o consenso dos grupos dominados”. De forma
sintetizada, apresenta-nos o curriculo como “uma construgdo ideoldgica,
representando um dado projeto hegemodnico”. Na reflexdo sobre os cenarios
escolares mencionados ao longo deste estudo, constatamos que estes tém
sido alvo de mudangas desde os finais do século XVIII, quando comegaram a

despontar varios grupos sociais e culturais nas escolas e também devido a
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organizacado do emprego, por parte das classes trabalhadoras, o que provocou
uma fusdo de multiculturalidade da sociedade. Ou seja, o alargamento desta
“clientela social” descrito por Leite (2003:12). Uma escola de igualdade de
oportunidades, a denominada “escola contemporanea”, exposta por Correia
(2008:19) como a “escola para todos e para cada um” e de interagao entre os
diferentes grupos sociais.

Nesta realidade social de uma transformacédo da escola orientada por uma
cultura unica e para as praticas de homogeneidade social, Leite (2003:24)
reconhece que se penaliza determinados grupos, pelo facto de “moldarem a
sua diferencga cultural” relativamente a um modelo considerado padrao, ao que
denomina de “cultura hegemonica”, em detrimento do enriquecimento que pode
advir da existéncia de culturas diversas e da interacdo entre as suas
carateristicas, também dissemelhantes. Argumenta favoravelmente a esta
ideologia, Cabanas (1995, citado por Rolddo e Marques, 2001:115) ao
defender um curriculo multicultural centrado simultaneamente nos padroes
culturais preponderantes na sociedade portuguesa e nos padrdes culturais das
minorias. Esta questao evidencia uma nova sintese curricular aberta a outras
culturas e uma nova visao do curriculo, com a anulagdo da sua concecgao
aditiva como “uma colecdo de culturas, mas sim em torno de um eixo
intercultural”.

Tal argumentacao foi também ja referenciada por Connell (1999:45), ao afirmar
que o conhecimento € uma construgado social e como tal “o curriculo escolar
criou-se mediante determinados processos sociais, por determinadas pessoas
com determinados pontos de vista”. Ora, uma vez produzido o conhecimento,
torna-se imperativo fazer uma selecdo deste conhecimento para possibilitar a
elaboragao do curriculo. Assim sendo, o curriculo ndo é sé um manifesto sobre
0 que devem aprender os alunos, mas também do trabalho do professor,
nomeadamente em sala de aula, ao que Connell (1999:47) descreve como “um
processo laboral” confrontado com as exigéncias organizativas e
administrativas da escola e do sistema escolar.

Trata-se de um sistema escolar que condiciona o pensamento educativo e na
sua generalidade a educagao, que é entendida por Quintanas (1995, citado por
Roldado e Marques, 2001:106) “n&o sO problematica mas também antindbmica”.

A educacao é uma realidade complexa e € nela que as oposi¢des polares sao
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mais evidentes e estas antinomias exprimem tensdes entre a liberdade e a
autoridade, educacdo transmissora e educacgao libertadora, educagao ao
servico do individuo ou ao servigo da sociedade, educagdo como funcéo
adaptadora ou como funcdo transmissora entre outras, comuns na nossa
pratica educativa e que o autor canaliza para um equilibrio de meio-termo.

A nossa realidade abarca contudo, uma ideologia curricular controlada pelo
poder do Estado, através das aprendizagens realizadas na escola, no sentido
globalizante de que esta educa em fungéo das opgdes ideoldgicas e interesses
do grupo do poder, definindo assim os conteudos a aprender, com a estrutura
de um “escalonamento pedagdgico” de acordo com Guerra (2003:166),
condicionando o conhecimento e apontando para uma uniformidade da cultura
civica de sociedade.

Nesta situagao, torna-se imperativo ponderar a forma como os alunos adquirem
as suas aprendizagens, o desenvolvimento das suas capacidades e o ritmo a
que se reproduzem, numa alusdo a uma “evolugao individual competitiva”
determinada por Connell (1999:50), com referéncia a aquisicdo do
conhecimento ideal aplicado no sistema educativo publico. Dai que, na sua
perspetiva, a forma como esta organizado o conhecimento tenha
consequéncias sociais e como tal o “curriculo produz efeitos sociais, ndo de
forma acidental, mas sim pela sua prépria natureza de conhecimento
organizado”. Com esta ordenagdo, o curriculo estda desenhado como um
conhecimento organizado de forma hierarquica, pontuado pela sua posig¢ao
dominante dentro das escolas e entre as classes sociais, em que Connell
(ibid:51) o apelida de “curriculo hegemonico”.

Face a esta visao social do curriculo, a selecado de conhecimentos e métodos
de forma alguma podera ser neutra, relativamente a estrutura da sociedade em
que se representa, num cruzamento com as relagdes de desigualdade que se
produzem em sociedade e constituem os interesses sociais. Corrobora desta
opinido Rodrigues (2007:8), ao afirmar que o “curriculo hegemonico reproduz
as desigualdades, pois o conhecimento que engloba nao responde aos
interesses, motivagdes e bagagem cultural de todas as classes”, pressupondo
uma normalizagao na aquisicdo de saberes como ato coletivo.

Considerar aprendizagens comuns para toda a populagdo escolar, pressupde

relacbes de hegemonia entre os interesses e os grupos da sociedade a que se
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destina, numa alienacao das necessidades especificas do aluno, evocando um
vazio social e uma quebra entre o processo educativo e a sua insercdo em
sociedade. Esta trajetoria tem, na opinido de Connell (1999:56), o seu cariz
hegemodnico produzido nas escolas, com a seguinte incidéncia: “limita outras
formas de organizagao do conhecimento; esta integrado nas estruturas de
poder das instituicdes educativas, e 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.

Formaliza-se este curriculo com uma aprendizagem em que os conhecimentos
e as competéncias a desenvolver estao dispostos de forma hierarquica, e de
antemao definidos pelo poder central, numa evidéncia de um curriculo
dominante. Em definitivo, esta logica condiciona as politicas educacionais por
serem prescritas, homogeneizantes e centralizadas no Estado. Mas a resposta
da escola para a inversdo desta hegemonia, requer no parecer de Connell
(1999:64), que o curriculo seja decidido pelos “professores que trabalham em
diferentes situagbes”, ao que Leite (2003:16) acresce que a educagao nao so
deve reconhecer a renovagao da sua gestdo curricular em fungéo também da
existéncia de diferentes manifestacdes culturais necessarias para a troca e
enriquecimento das aprendizagens de todos, mas também que “o professor
tenha a capacidade de flexibilizar a sua atuagdo pedagdgica sem
despersonalizar e aculturar”.

Questiona-se assim, por um lado, o papel da escola no despertar do interesse
do aluno para a aprendizagem, ao desligar-se do conhecimento hegemonico, e
por outro, o papel do professor no encontro de outras formas de aprender e ele
também um elemento ativo na pretensao de ensinar na e para fora da escola.
Situacédo esta ilustrada por Guerra (2003:166), ao mencionar “as pessoas
inteligentes estdo sempre a aprender, as outras ensinam continuamente (...)
temos de ser aprendizes dessa escola imensa que € a vida”.

Aditamos ainda, que esta mudanga de pratica educativa € urgente em toda a
alteracdo do sistema educativo e é prioritaria em todo o processo de
construcdo do conhecimento dos alunos com DID, fomentando as
aprendizagens significativas e relevantes e na identificacdo dos seus
interesses, com a implicagdo de toda a comunidade educativa, num

intercambio com a sociedade, fazendo jus a opinido de Guerra (2003:168), em
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que “a educagdo deve ser um dos elementos essenciais para o
aperfeicoamento da sociedade”. Este procedimento é reconhecido ndo apenas
nas suas intencgdes, mas também na persisténcia e na forma racional de
educar, pressupondo que “educar ndo € domesticar, nem servir-se dos alunos
(...) é facilitar a libertagao”.

Nesta viragem contra-hegemonica, o curriculo que a carateriza deve ser o
comum para todos os alunos, mas com acesso a ofertas educativas
diferenciadas que promovam o0 seu sucesso escolar, num lugar chamado
escola e, em nosso parecer, caraterizada com exceléncia por Roldao
(1999:33), ao considera-la “um inegavel instrumento de liberdade e valorizagao
dos individuos e das sociedades”, numa relagdo proxima com o conhecimento
e com a exclusédo social.

Relembramos que com a concretizagdo de uma escola aberta a novos publicos
e de democratizagcdo ao seu acesso, esta vé-se confrontada com fatores
adversos carateristicos da diversidade dos alunos e, como tal, com dificuldade
em encontrar respostas que travem o insucesso escolar. Ao que Afonso
(2005:56) defende que “o reconhecimento de que o modelo de escola
uniformizada assente num curriculo hegemédnico supostamente homogéneo
nao faz sentido”, e alerta para a oportunidade de assumir uma rutura que va
mais além do que uma “mera cosmética pedagdgica bem enrolada em
perspetivas aparentemente progressistas”.

No desenrolar destas opinides, revemos e atentamos que continua valida a
observacgao da pedagogia do oprimido, sustida por Freire (1984:32) “o grande
problema esta em como poderdo os oprimidos, que hospedam o opressor em
si, participar da elaboragdo, como seres duplos, inauténticos, da pedagogia da
sua libertagao”. De facto, a educacao e o curriculo sdo “arenas politicas”, nas
quais os conhecimentos convergentes, divergentes e antagdnicos combatem
de forma a dar voz aos oprimidos contra a unicidade e o determinismo imposto
pela hegemonia, numa corroboragédo com o parecer de Goodson (2001:25) em
que “os blocos de poder ndo possuem a capacidade de hegemonizar a
paisagem cultural e de consolidar os seus interesses com uma perfeicao
irrepreensivel”’. Revemos aqui, a alusdo aos alunos como agentes ativos que
trazem para a escola as suas identidades criadas ao longo da sua vida e, a

maior parte das vezes, em contextos reguladores. Por esta razdo, uma
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educacgao contribuinte para a globalizagdo contra-hegemonica precisa de se
sustentar de ousadia para combater a pedagogia estatica e do uniformismo ao
permitir uma abertura a outras opc¢des curriculares, contemplando a
diversidade aplicada também aos programas curriculares diferenciados,
nomeadamente a introdugcdo de curriculos alternativos para este grupo de

alunos.

1.3 - Flexibilidade num cenario de diferenciagcao
curricular

Ao conceitualizarmos o curriculo, relevamos a importancia do conhecimento do
aluno e do seu meio envolvente como preponderante para O sucesso
educativo, na medida em que “exercite a flexibilidade com relacdo as
capacidades individuais de cada criangca e coloque suas necessidades e
interesses no centro de suas atengdes”, como nos é descrito pela Organizagao
das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO,
2005:17). Surge-nos assim, o aparecimento da flexibilidade curricular,
defendida por Correia (2008:122) como “a aplicabilidade e a adaptabilidade do
desenho curricular (curriculo) a diversidade de alunos e situagcbes que a escola
engloba”.

A flexibilidade curricular ao nivel do ensino basico e secundario constitui um
dos principios orientadores da educagado em Portugal desde a aprovagao da
LBSE, que estabelece o quadro geral do sistema educativo nacional. Esta
concegao provocou a abertura de alternativas de flexibilidade curricular, que
podemos analisar no seu artigo 50°, em que “os planos curriculares do ensino
basico devem ser estabelecidos a escala nacional, sem prejuizo de existéncia
de conteudos flexiveis integrando componentes regionais”, o que facilitou uma
nova mudanca dirigida a aprendizagem dos alunos.

Esta mudanca implicou o proprio processo de planificagdo do curriculo formal,
mais exigente aos niveis da consideracéo das diversas fontes do curriculo e da
fundamentacao publica da tomada de decisbes, no que concerne a selecéo de
objetivos de aprendizagem, de estratégias e de métodos, e de processos de
avaliacdo que eram propostos. Numa perspetiva de que a escola adquire a sua

autonomia com a legitimidade da autonomia pedagdgica, entdo a gestdo do
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curriculo torna-se um instrumento de diferenciacdo e adequagao do curriculo
nacional ao contexto escola e a sua populacdo de alunos. Isto pressupde
apoiar-se num sistema de flexibilizagdo da gestdo curricular, que sofreu um
processo evolutivo desde a homologagao da LBSE e do questionamento do
seu sucesso, assim como o desenvolvimento de uma reorganizagao curricular,
que ficou consagrada com o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 6 de janeiro, revogado
e reestruturado com o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, com alteragbes
subsequentes no Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e Decreto-Lei
n.° 137/2012, de 2 de julho.

Suportados nestas ideias, nao poderiamos deixar de referenciar a importancia
atribuida a concegdao do modelo que sustentou o que foi denominado de
Gestado Flexivel do Curriculo (GFC), regulamentado pelo Despacho n.°
4848/97, de 30 de julho, e pelo Despacho n.° 9590/99, de 14 de maio, em que
foram aprovadas medidas de incentivo, apoio e acompanhamento ao
desenvolvimento, pelas escolas, de modalidades de gestdo flexivel do
curriculo, assim como os principios regulamentadores. Este projeto esteve
enquadrado no ambito do regime de autonomia, administracédo e gestdo das
escolas, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio e deu lugar a
reorganizagao curricular consignada no Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de
janeiro. Em definitivo, a LBSE surgiu como um grande marco na educagao, que
também foi sujeita a uma avaliagdo de continuidade, que levou a questionar o
insucesso da reforma curricular. Neste contexto, a GFC era entendida por
Alonso (2001:4) como:

“a possibilidade de cada escola organizar e gerir autonomamente o processo de
ensino/aprendizagem, tomando como referéncia os saberes e as competéncias
nucleares a desenvolver pelos alunos no final de cada ciclo e no final da
escolaridade basica, adequando-o as necessidades diferenciadas de cada
contexto (...) contemplar a introdugdo no curriculo de competéncias locais e
regionais”.
Nesta realidade, estamos perante o que Zabalza (1992, citado por Roldao,
1999:53) denomina “tratar-se de procurar obter um curriculo baseado nas
necessidades reais da populacdo escolar, em oposicdo aos curriculos
standard, definidos a nivel geral para todo o pais”. Tal concegédo do curriculo
como projeto, pressupde o conhecimento e ajuste das necessidades e
situacdes reis, com a contemplacdo da especificidade dos contextos e a

diversidade dos alunos. Acresce a preocupacdo de modificar ambientes em
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que decorre a aprendizagem e as estratégias educativas, com o intuito ja
anteriormente definido por Wang (1997:52), de “adaptar, de forma eficaz, o
curriculo e os métodos (oportunidade de aprender ou acesso ao curriculo) as
diferencas entre os alunos”.

Visualizamos este cenario na nossa realidade escolar, com uma concegao
curricular maioritariamente centrada ao nivel do poder central. A moderagao
desta clivagem entre a uniformizacao e a diversidade curricular como pontos-
chave do acesso de todos as aprendizagens, passa pela reconceptualizagao
do curriculo, segundo Zabalza (1992), nomeadamente numa associagdo a um
projeto de escola, numa légica global que pressuponha uma flexibilidade e
autonomia na gestao curricular, numa operacionalizacdo na atuagado dos
docentes, numa dinamizacdo da decisdo pedagogica local que apele a
diferenciagao. Esta diferenciagdo é entendida por Roldao (2005:94) como os
“diferentes modos de fazer aprender, diferenciando e adequando o curriculo
nacional a uma situagao/realidade concreta, de modo a que todos aprendam”.
Este facto assenta na premissa de respeitar e potenciar os alunos “no sentido
individual e coletivo”, como indicam Pacheco e Pacheco (2013:13).

A este respeito, Roldao (1999:25) afirma que sempre se geriu o curriculo e
sempre tera “que se gerir, isto €, decidir o que ensinar, o porqué, como e
quando, com que prioridades, com que meios, com que organizagdo, com que
resultados”. Isto, porque as escolas estabeleceram um tipo de organizagao
segundo classes ou turmas, nas quais os “alunos sao agrupados, de acordo
com a idade e o nivel de conhecimentos, tratando-se todos como se de apenas
um se tratasse” (Leite, 2003: 47).

Nesta circunstancia pressupde-se o definido no Decreto-Lei n.° 6/2001, de 6 de
janeiro, como consta no seu preambulo: “o conjunto de aprendizagens e
competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de
acordo com os objetivos consagrados na LBSE, para este nivel de ensino” e
que produziu a elaboragcao de orientacdes curriculares contemplando todas as
areas e os trés ciclos do ensino basico. De mencionar que € neste decreto que
ha clareza no discurso educativo referente ao projeto curricular de turma, como
veiculo de adequacéao do curriculo nacional ao contexto de cada turma.
Introduziu também, as praticas mais autonomas e flexiveis de gestao curricular,

nomeadamente entre outras, a definicdo de competéncias para cada disciplina,
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nos niveis gerais, transversais e essenciais, definicado de areas curriculares nao
disciplinares; a organizagado do plano de estudos para o 2.° e 3.° ciclos e a
adocdao de uma nova atitude pelos professores face aos conteudos
disciplinares. Permitiu ainda, organizar as aprendizagens de forma aberta num
determinado contexto (nacional, regional, escola, turma). Atualmente, o
conceito de “competéncias essenciais” foi substituido por “metas curriculares”
constantes no Despacho n.° 5306/2012, de 18 de abril, que pressupbe “a
aprendizagem essencial a realizar pelos alunos em cada disciplina, por anos de
escolaridade, ou quando se justifique, por ciclo (...) e o Programa (...) um
documento normativo de progressiva utilizagdo obrigatoria, por parte dos
professores”.

Assim, ao construir-se um “curriculo nacional” de acordo com o0s objetivos
consagrados na LBSE e com base nos desenhos curriculares definidos pela
administragao central, deve ficar bem explicito o conjunto das aprendizagens a
desenvolver pelos alunos ao longo de ensino basico. Contudo, Roldao
(1999:54) refere que “flexibilizar opde-se a uniformizar segundo um modelo
comum e unico”. Mas nao significa libertar o curriculo de balizas, muito pelo
contrario, so é possivel “flexibilizar dentro de um quadro referencial muito claro,
definido em funcao das aprendizagens pessoal e socialmente necessarias”.
Efetivamente, abordada a flexibilidade da gestao curricular, reconhecemos a
sua intrusdo com a diferenciacdo curricular e a preméncia da escola em se
repensar face a esta mudanca. Ora, a escola que se confrontou com a
massificagdo do acesso a educacgao, vé-se hoje com a necessidade de elevar a
aquisicao de saberes, a qualidade educativa para todos os alunos, descolando-
se do papel socializador atribuido a uns, comparativamente com a
aprendizagem de melhor nivel atribuida a outros. E nesta alteracdo que surge a
base da diferenciagdo curricular, entendida por Rolddo (1999:69) como a
capacidade da escola em “responder satisfatoriamente a todos”, com qualidade
educativa, sendo que os alunos sdo cada vez mais um publico socialmente
heterogéneo, inserido numa sociedade, no seu espago e com as suas
especificidades. As praticas desta diferenciagao curricular tornam-se por vezes
dissimuladas pelos discursos comuns, mas sao percebidas no entender de

Roldao (2003:51) pelos seguintes principios:

50



“simplificacao-redugao”, ao nivel do curriculo, com a definicdo de minimos
requeridos para aqueles alunos que supostamente nao reunem condi¢des
para atingir as aprendizagens do curriculo comum;

“‘adequacdo as carateristicas dos aprendentes”, numa proposta de
alternativa curricular caraterizada pela redugao das areas académicas e um
reforgo das areas mais ligadas a pratica ou habilidades do tipo técnico;
“défice institucional”, orientado apenas para o plano da socializagédo e nao da
pratica curricular, porque se pressupde que as aprendizagens curriculares e
as praticas docentes instituidas sdo adequadas, pelo que a melhoria a
promover é efetivamente a nivel social, afetivo e cultural da escola;
‘compensacao quantitativa”, em que a diferenciagdo curricular € traduzida
nas medidas de apoio aplicadas aos alunos com necessidades educativas
individuais (NEE), num principio de inclusdo, mas que raramente sao
centralizadas na definicao de estratégias que respondam adequadamente a
este grupo referenciado, optando por medidas de logistica, tais como
aumentar o apoio individualizado e/ou reduzir o grupo de alunos envolvidos
Nno apoio;

“‘producao e gestdo curricular dos profissionais”, processa-se a nivel da
mudanc¢a na organizagao do trabalho curricular com incidéncia bilateral,
como por exemplo, a organizag¢ao do trabalho escolar em pequeno grupo em
vez da légica da turma e na reorganizagdo do modo de lidar dos professores
com o curriculo assente no conhecimento profissional e na acao

caraterizadora da pratica docente.

Entdo, diferenciar o ensino prevé, no parecer de Correia (2008:95), “alterar o

ritmo, o nivel ou género de instrugcdo, tendo por base as capacidades e

necessidades de cada aluno” e o professor enquanto agente impulsionador

deste processo deve “partir para o estudo do curriculo, para a diferenciacao

pedagogica, onde os seus objetivos de ensino se entrecruzam com os objetivos

da aprendizagem desse mesmo aluno”.

Esta diferenciacédo incorpora a forma como a escola proporciona um corpo de

aprendizagens comum, como O organiza e como estabelece a sua oferta

curricular. Sendo assim, a diferenciagao curricular tera de se articular com a

definicdo de objetivos que permitam a consecucdo das aprendizagens efetivas
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necessarias a todos, sintetizada nos seguintes aspetos, orientados por Roldao

(1999:71) no que ao curriculo se refere:

e a ‘“identificacdo de saberes de referéncia, quer disciplinares, quer
integradores”, num apelo a progressao e aplicagdo dos conhecimentos ao
longo das suas vidas pessoais e profissionais, num contexto real e no
sentido das sociedades do conhecimento;

e 0 ‘reconhecimento de outro tipo de conteudos curriculares” que permitam
mecanismos e processos de construir e aceder ao saber, aprendizagens de
natureza social e ética, ao considerar a escola como um espaco de encontro
de todos os elementos da sociedade;

e a “substituicdo de légicas curriculares uniformes por um processo bipolar de
diferenciagao curricular’, determinada por um lado, no cumprimento do
denominado “curriculo nuclear’”, garantido a nivel nacional com
aprendizagens comuns e suportes obrigatérios do desempenho curricular
da escola e por outro lado, o plano de cada escola oferecer projetos
curriculares préprios, pensados em fungdo do seu contexto, das vivéncias
da sua populacédo e na direccionalidade das aprendizagens curriculares de
forma significativa para os seus alunos.

As mudancgas percecionadas no curriculo implicam flexibilidade por parte da

escola e atribui aos seus agentes educativos, os professores, outros desafios.

Esta situagdo surge apresentada por Madureira e Leite (2003:38) com a

seguinte explanagao: “desenvolver curriculos”, que se adaptem a alunos com

interesses e capacidades diferenciadas; “proporcionar as criangas com NEE
apoios pedagogicos” adicionais usando como referéncia o curriculo comum;

‘equacionar processos de ensino motivadores da aprendizagem” relacionados

com as vivéncias dos alunos; “garantir diferentes formas de apoio aos alunos

com NEE”, promovendo as suas capacidades e “usar recursos/ajudas técnicas

necessarios ao sucesso educativo e ao curriculo escolar’, fomentando a

aprendizagem dos alunos.

Em suma, numa perspetiva de diferenciagdo curricular prevalece uma

aproximacao entre as aprendizagens que o0 aluno realiza e as que séao

consideradas necessarias, “visa reforcar essa aproximacao da forma mais
adequada para cada caso”, como nos explicita Sousa (2010:8), ou seja, centra-

se na “aprendizagem do essencial, defendida por Heacox (2006:10) e
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pressupde “um diagnoéstico consciencioso” por parte do professor sobre as
necessidades do aluno. De facto, deste diagndstico resultara “a programagao
adequada ao contexto e ao aluno”, assinalado por Sanches (2001:48), numa
proposta de “respostas curriculares diferenciadas”, defendida por Sousa
(2010:13).

Este desafio que se coloca a nivel das respostas educativas, compromete a
escola e a atuacao do professor, com a publicagao da Lei n.° 85/2009, de 27 de
agosto, que “estabelece o cumprimento da escolaridade obrigatéria até aos 18
anos” ou “o cumprimento da escolaridade de 12 anos”. Este alargamento exige
que os objetivos que se pretendem alcancgar, sejam nao so suportados pelo
poder central, mas também pela comunidade escolar e pela sociedade, numa
proposta de garantia de igualdade de oportunidades com os apoios
necessarios para melhorar os seus niveis de desempenho.

Numa convergéncia de ideais e democratizagdo do ensino que promove a
educacao, corroboramos com Cabanas (1995, citado por Rolddo e Marques,
2001:11), em que “a educagao deve ensinar a crianga a fazer um bom uso da
liberdade “, a respeitar a diversidade, a atribuir um novo papel ao professor,
reflexivo, dindmico, envolvido na e em formacdo, de saberes pessoais,
académicos e sociais. Entende-se assim, que a linha de raciocinio até agora
desenhada, pressupbe por parte da escola, um processo organizativo em
niveis de decisdo de forma a identificar esta diferenciacdo curricular. Situa-se
neste discurso Landivar (1999:78), ao retratar as dimensdes: “cultural,
estrutural, relacional, processual e contextual”.

Neste ponto de vista, a abordagem da flexibilidade e diferenciagao curricular
implica uma interpretagdo sobre o grau de concentralizagao/descentralizacao
que ocorre em termos de gestdo e autonomia das escolas, hum processo

vertical e horizontal, determinante para a construcao e valorizagao curricular.
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Capitulo lll - Poder de decisao da escola na
gestao curricular

No decorrer deste estudo foram referidos dados alusivos a influéncia da
globalizacdo, nomeadamente a projetada a nivel da educagéao, ao reforcar em
certa medida, o carater uniformizante da escola e ao comportar os seus
principios de homogeneizacao. Nesta perspetiva, a escola mostrou dificuldade
em organizar-se e a enfrentar uma mudanga educacional, que Canario
(2005:77) explicita da seguinte forma: “pelo modo uniforme e estavel das
modalidades organizacionais do trabalho escolar (...) tende a instituir-se como
algo que nao é concebivel mudar”.

Por esta razdo, num tipo mais burocratico de organizacédo e num modo de
regulacado e exercicio de poder, Sampaio (1998:248) refere que “o curriculo é
normalizado por regras e documentos de responsabilidade dos érgaos centrais
e regionais, que controla a sua operacionalizagéo e realizagdo nas escolas”.
Existe, nesta circunstancia, uma simbiose entre a escola e a sociedade,
reconhecida por Gimeno (2000:107), onde o curriculo € assumido como “um
objeto social e histdrico e a sua peculiaridade dentro de um sistema educativo
€ um importante traco substancial”. Ora, nesta perspetiva, subsiste nitidamente
uma forma de exercicio de poder, levando a uma “hegemonia cultural de um
Estado”, comprovado pela forma como estabelece, organiza e toma decisdes
no sistema educativo e que provavelmente leva os professores a considerarem
que pelo facto de se tratar de um documento burocratico, logo corresponde a

cumprimento profissional imutavel.

1.1 — Gestao e autonomia escolar

No dominio da politica educativa, foi na gestdo escolar que ocorreram
mudancgas acentuadas, nomeadamente com a introdugdo das medidas de
atribuir maior autonomia as escolas e de reestruturacdo dos modelos de
gestdo. A década de 1980, na sequéncia da aprovacdo da LBSE em 1986,
correspondeu a uma tentativa de mudanca do sistema politico educativo e a
reafirmacdo dos principios constitucionais de descentralizacdo e

democratizagao da escola.
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A referida lei sofreu alteragbes graduais que marcaram a producado normativa
relativamente a autonomia e gestdo dos estabelecimentos de ensino, com
destaque para o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, que determina o
‘regime de autonomia dos estabelecimentos do 2.° e do 3.° ciclos do ensino
basico e secundario”, e para o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, que
concretiza os principios de representatividade, democraticidade e integracéo
comunitaria Surge, entdo, a intervencao substantiva da comunidade local na
definigdo das politicas educativas, a reconfiguracdo do modelo e a composi¢cao
dos orgaos de gestéo, através da deslocacado de competéncias administrativas
para as escolas e da criagao da figura do diretor executivo. Também relevante,
sucedeu-se o Decreto-Lei n.°115-A/98, de 4 de maio, que estabelece o “regime
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario”. A principal diferenca
formal introduzida relaciona-se com as modalidades de concretizacdo da
autonomia, através dos contratos de autonomia e a flexibilizacdo do modelo de
gestao, dando a possibilidade de serem as escolas a escolher entre um 6rgao
colegial de gestdo e um o&rgdo unipessoal. Surge, entdo, o Decreto-Lei
n.°75/2008, de 22 de abril, que aprova o “regime juridico da autonomia,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacado pre-
escolar e dos ensinos basico e secundario, com alteragbes repostas no
Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e o Decreto-Lei n.° 137/2012, de
2 de julho. Numa leitura transversal destes documentos, constatamos com
frequéncia a existéncia—de palavras como “estrutura curricular, flexibilidade,
autonomia das escolas na gestdo do curriculo, autonomia pedagdgica, metas
curriculares” entre outras, que sendo conhecidas da nossa memoaria auditiva,
nem sempre associamos ao seu verdadeiro significado. Na descricdo mais
pormenorizada dos referidos decretos, verificamos que estes termos utilizados
sao aplicados essencialmente na oferta de disciplinas, dai indicar a “autonomia
da escola”; e na “flexibilidade”, referindo-se a organizagdo dos horarios
direcionados para os tempos letivos de cada disciplina, ou seja, de uma forma
geral, pretende atualizar e organizar a estrutura curricular.

Assiste-se assim, a introducdo de uma nova linguagem no preambulo do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, em que “a autonomia exprime-se na

faculdade de auto-organizagdo da escola” e regula-se o seu nivel de
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operacionalizacado mediante a aplicagao de procedimentos de avaliagdo e de
prestacdo de contas. A responsabilidade da gestdo administrativa e
pedagogica é novamente atribuida a um érgdo unipessoal, o diretor da escola,
e surge como resposta a um dos objetivos estratégicos de criar condi¢gbes que
possibilitem o refor¢o de “liderancas eficazes”. Presenciamos, segundo Barroso
(2011:42) a um processo de regulagcao da autonomia das escolas que passa
por uma fase de transformacdo, nomeadamente pela passagem da “diregao
colegial versus unipessoal; representatividade dos professores e dos pais nos
orgaos de participagcdo e de definicdo estratégica; processo de escolha do
diretor e responsaveis pedagogicos da gestao intermédia; articulacdo entre
autonomia da escola, descentralizagdo autarquica e reestruturagdo da
administragao do Ministério da Educacéao”.

Um dos exemplos que pode espelhar essas transformacdes corresponde a
introducado de medidas de descentralizagdo e a crescente valorizagao do poder
local. Estas medidas justificaram-se perante um diagndstico de situagdes com
as quais o poder central teve dificuldade em lidar, nomeadamente: o aumento
das desigualdades sociais, 0s maus resultados escolares, e o agravamento dos
problemas culturais e econémicos (Novoa, 1998; Meuret, 2007).

Em Portugal, com este enfraquecimento do papel do Estado e descentralizacao
territorial, promove-se a criagdo das Dire¢des Regionais de Educacgédo (DRE),
atualmente com a nomenclatura de Direcdo Geral dos Estabelecimentos
Escolares (DGEstE), afirmando-se como um modelo de regulagao institucional,
isto €, como uma reforma da administragao e gestao das escolas e do sistema
educativo, e o reforgo da escola enquanto espaco de decisdo e determinagao
da sua autonomia.

A defesa da descentralizagcdo como principio orientador da organizagéo
administrativa em geral e do sistema de ensino em particular, conduz as
distribuicdes de competéncias entre os varios niveis de administragcdo da
educacao, firmada no ponto 2 do art.° 43.° da LBSE, nomeadamente o central,
regional e local, que de acordo com Fernandes (1988, citado por Costa,
1994:43), é orientada por principios fundamentais: “autonomizacao institucional
da funcdo administrativa”, reporta a separacao entre funcbes politicas da
competéncia dos orgaos politicos e fungdes administrativas da competéncia

dos 6rgaos administrativos; “descentralizagao territorial”, que constitui um
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principio politico de organizacdo do estado democratico decorrente da
Constituicdo da Republica Portuguesa e uma dinamizagdo no processo de
descentralizagdo dos niveis de administragdo, homeadamente da regional e
“‘desconcentracao territorial”, em que apresenta limitagdes na distribuicdo de
poderes, mas assume importancia significativa como principio dindmico ao
servigo do processo de descentralizagao.

Este conceito de descentralizacdo esta estritamente ligado a autonomia, ao
considerar a forma e o grau em que esta se desenvolve no ambito do processo
de descentralizacdo e possa ser colocado a disposi¢cao das escolas.

Nesta linha, Machado (1982, citado por Costa, 1994:44), refere que autonomia
significa “o poder de se autodeterminar, de autorregular os proprios interesses,
ou o poder de se dar a propria norma”.

Nesta perspetiva, a retdérica sobre a descentralizacdo é ainda complexa, pois
oculta aspetos centrais de novas decisdes e decisores. A representacao desta
dindmica é descrita por Dias (2008:16) como “a crescente sofisticacdo de
mecanismos de controlo social e educativo”, projetados na orientacdo de um
novo profissionalismo, lideranca cultural e a “redefinicao das relacdes de poder
entre os atores locais” (pais, professores, autarquias, gestores escolares), sem
descurar o papel da administracdo central na formulagdo das politicas
educativas, mas com a atribuicdo de um “papel de relevo as escolas e aos
atores que nela atuam”, como nos transmite Fernandes (2011:83), numa
corroboragao com Pacheco (2002), Lopes (2004) e Fieldeman (2006).

Trata-se do que Fernandes (2000:141) considera que “a escola deixa de ser
um espago apenas fisico, para ser um espaco mais amplo que se abre a
participacado dos varios atores sociais”.

Ainda em fase de transposicao de decisbes que apelam a participacdo dos
atores locais, e numa perspetiva de descentralizacdo e territorializagdo das
politicas educativas, relembramos a capacidade do poder central em realizar
uma “transferéncia de poderes e fungdes do nivel nacional e regional para o
local”, como expde Barroso (1999:130), e reconhece nas autarquias, parceiros
de decisbes educativas em colaboracdo com a escola. Aqui se define o
“contrato de autonomia”, que segundo Pacheco e Pacheco (2013:83) é uma
‘espécie de permissdo assinada pelo Ministério de Educacao e Ciéncia para

que as escolas publicas possam organizar-se de um jeito proprio, sem no
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entanto, deixarem de cumprir o curriculo” Estas perspetivas reportam-se na
criacdo dos Conselhos Municipais de Educagao (CNE), pelo Decreto-Lei n.°
7/2003, de 15 de janeiro, visando um cenario mais alargado das politicas de
descentralizagdo da administragcdo, que vém envolvendo as autarquias como
parceiros no provimento da educacao, responsabilizando-as, cada vez mais,
pela gestao da politica educativa no espaco local.

Importa saber, como é de facto concretizada a descentralizacao, isto &, as
condicbes em que as decisdes sdo tomadas, no “territério” em que Fernandes
(2000:141) define como aquele em relacdo “ao qual a escola tem
responsabilidades educativas no ambito de todos os ciclos (...) devendo ser
conhecidas as condicbes em que o poder se exerce localmente”.

Na confirmacgao da influéncia transacional destas mudancgas de gestao, Barroso
e Menitra (2009:118) observam que é possivel afirmar que “as politicas de
reforco da autonomia tiveram, sobretudo, uma funcéo simbdlica de mobilizacéo
para as mudangas a introduzir pelo centro do poder politico e de legitimagao de
novas modalidades de controlo”. Este modo de regulacgéo tradicional é aplicado
a um modelo institucionalizado por Barroso (2006:50), ao considerar que a
escola pode ser “burocratica” ao cumprir os normativos do poder central e, por
isso, encontra-se ao “servico do Estado” ou, de outra forma, “mediatizada
através do diretor da escola”. Noutra vertente, também pode ser “corporativa” e
vista como “uma organizagdo profissional” em que o diretor da escola se
aproxima de um “lider pedagdgico”, escolhida a sua representatividade por um
orgao colegial que é o Conselho Geral.

Pressupondo de antem&o que a escola organiza-se, nao s6 em fungao das
orientagdes centrais, mas também do seu publico, entdo concluimos que se
apresenta em duas configuragdes, identificadas por Guerra (1994:115), por um
lado “todas as escolas sao iguais, participam de aspetos comuns” e por outro,
‘cada escola € unica (...) leva a pratica de forma peculiar as mesmas leis,
suporta de maneira diferente as pressoes, recebe os alunos de animo diferente
(...) tem uma localizag&o unica, uma historia propria”. A acompanhar esta ideia,
deparamos com Leite (2005:19) que situa esta organizacdo no conceito de
‘escola curricularmente inteligente”, como uma “instituicdo que néo depende
exclusivamente de uma gestdo que lhe €& exterior, porque nela ocorrem

processos de tomada de decisdo participados pelo coletivo escolar’, mas
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também “processos de comunicacgao real” que envolvem professores, alunos, e
através deles, “a comunidade na estruturagcao do ensino e na construcdo da
aprendizagem”. Nesta linha, também “organizar” é sindbnimo de administrar,
dirigir, e esta responsabilidade é aplicada aos 6rgaos de gestdo no nivel de
controlo extrinseco e intrinseco, uma vez que nao realizam a atividade
autonomamente, e pela “gestdo intermédia”, atribuida segundo Formosinho
(1988:74) de forma intrinseca, pois deriva “ das necessidades de coordenacgao
pedagogica” aos conselhos de turma, diretor de turma e coordenadores de
departamento.

Outros decisores surgiram nesta atribuicdo de papéis, nomeadamente os
professores, na vertente de decisor curricular que é fundamentada por Leite,
(2003:15), no sentido de que “cabe as escolas e aos professores adequarem o
curriculo que é prescrito a nivel nacional as realidades locais, assumindo (...)
os professores um papel ativo na configuragéo curricular’, e participativo na
decisdo curricular projetada por Rolddo (2003:22) e Pacheco (2005:68 e
2014:71) ao referenciarem os seguintes niveis: “politico/administrativo”, com
alusdo a organizagcdo do conhecimento na estruturagcdo das componentes
nacionais/regionais e locais, na diversificagcdo dos formatos curriculares em
niveis e ciclos, nas disciplinas e programas; de “gestao”, correspondente aos
recursos humanos e fisicos, incluindo também as ofertas curriculares e de
‘realizacdo”, em que inclui a organizagdo do processo de ensino e de
aprendizagem, assim como as metas, a metodologia e a avaliagdo das
aprendizagens.

Preocupante € constatar a abordagem sistémica do conhecimento por parte da
escola, porque o organiza em planos curriculares, descritos por Pacheco
(2009:111) como “balizas do conhecimento oficial e do curriculo nacional e
estruturado em programacdes (de escola, de ciclo, de ano) e planificagdes de
turma”. Por sua vez, o curriculo nacional também se faz cumprir de diferentes
l6gicas ao longo das reformas educativas, nomeadamente por objetivos, por
competéncias, quer sejam essenciais, gerais ou especificas, € num processo
atual por “metas” correspondentes ao terminal de ciclo e legislado pelo
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho. Isto, porque em termos de
centralizagdo do curriculo nacional, segundo Pacheco (2009:128), ainda define

a

‘ndo s6 o “qué” (planos curriculares, disciplinas e programas); o “quando”
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ensinar (numero de tempos letivos por disciplina), a metodologia de ensino

(orientagdes curriculares e metodoldgicas, incluindo recursos e materiais) mas

também, “as regras de avaliagao”.

Neste espaco de decisdao aproximamo-nos da distincdo entre “o curriculo

oficial” e o “curriculo real”, com énfase em Kelly (1980:4) e fortificada por

Machado, Gongalves e Formosinho (1991a:51), que explicitam do seguinte

modo o que é curriculo oficial e curriculo atual: o primeiro, entende-se como “o

que esta determinado nos programas, documentos legais”, e o segundo, que

acontece na pratica das escolas”. Sao, por assim dizer, dois hiatos traduzidos
na teoria e na pratica, sem deixar subjacente a intencao e a realidade.

Constatada a realidade, torna-se necessario definir respostas educativas que

correspondam as necessidades especificas dos alunos, nomeadamente os de

DID, em que Madureira e Leite (2003:37) reconhecem os seguintes fatores de

mudanga em termos de gestao escolar:

¢ ‘“lideranca eficaz”, em que a dire¢cao da escola deve procurar desenvolver um
clima escolar em que se respeite e valorize a individualidade e também que
se estimulem as atividades de grupo facilitadoras da resolugdo de
problemas. Na opinidao de Correia (2008:33), desempenha um papel crucial
quanto ao “envolvimento e a partilha de responsabilidades com todo o corpo
educacional da escola no que concerne a planificacdo e a consecucao dos
objetivos que levam ao sucesso escolar de todos e de cada um dos alunos”.

e “envolvimento” da equipa de profissionais, alunos e comunidade, nas
orientacdes e decisdes da escola, contemplando também aqui, o papel dos
alunos nos processos de aprendizagem desenvolvidos em sala de aula;

e “‘compromisso” relativo a uma planificagdo realizada colaborativamente, o
que implica um trabalho cooperativo na definicdo de objetivos comuns e
resolucdo de eventuais situagdes-problema;

o “estratégias de coordenagdo”, em que o trabalho cooperativo entre os
docentes deve permitir encontrar respostas adequadas para os alunos, quer
em grupo, quer individualmente;

o “focalizagdo da atengao”, nos beneficios potenciais da investigacdo e da
reflexdo, de forma a fomentar a investigacéo por parte dos professores, e

também a observagdo mutua da pratica pedagogica dos professores, como
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fatores que facilitam a mudanca, sendo referido por Formosinho e Machado
(2009:27) como a “colegialidade docente”;

e “politica de valorizagao profissional”, de toda a equipa educativa,
promovendo uma formacao continua, com contemplacdo das necessidades
de cada um dos elementos.

Estes fatores de lideranga tornam-se um processo complexo de identificar nas
nossas escolas, ndo porque nao exista suporte legislativo crente de que
realmente a autonomia e a gestdo sao parceiras pedagogicas, mas porque 0s
niveis de decisao projetados na figura do diretor do agrupamento, necessitam
obrigatoriamente da concordancia do poder central. Logo, de antemao, a
autonomia da escola, em defesa de uma gestao curricular continua a depender
de um decisor central, projetado no curriculo nacional em supremacia ao
decisor escolar, no curriculo local. Para usufruir de autonomia, a escola deve
transgredir com a norma da equidade formal, caraterizada por “0 mesmo para
todos os alunos” e pelos processos burocraticos que a contornam.

Resultou desta intencdo, a flexibilidade do curriculo e o concretizar de

documentos contextualizados e orientadores da pratica pedagogica, tais como:

o projeto educativo (PE), o regimento interno (RI) e o plano anual de atividades

(PAA), com definicdo no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril. Ndo deixamos

contudo, de mencionar os instrumentos de exercicio de autonomia que tiveram

a sua concretizagao com o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro: “o projeto

educativo de escola, o projeto curricular de escola e o projeto curricular de

turma”.

De facto, estes instrumentos permitiram ao professor encontrar o seu sentido e

significado, no confronto regular com novas medidas de carater administrativo-

pedagogico, em que nado foram chamados a conceber nem a decidir sobre as
mesmas, e leva-las a cabo com particularidade, nomeadamente na sua turma.

Estes principios orientadores do sistema educativo séao procedentes do art.°

45.° da LBSE e conduzem ao desenvolvimento de um novo modelo

organizacional para a escola, o que induz a definicdo de uma politica educativa
prépria, com a criagdo das suas propostas curriculares e dos seus projetos

educativos (Pacheco, 1996:65).

E neste sentido que Formosinho (1991a:4) opina que sé faz sentido falar em

PE se considerarmos uma “escola com autonomia pedagodgica e
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administrativa”. Dai o PE ser o documento estruturante da autonomia do
agrupamento que define a politica de gestao, a misséo, os objetivos e as metas
que se pretendem alcancar.

Na verdade, ndo podemos dissociar o confronto entre o0 dominio pedagdgico e
0 dominio administrativo, correndo o PE o risco de chegar a cultura local em
detrimento do curriculo central. Institui-se assim, como uma resposta a
heterogeneidade social da escola num sistema educativo, também ele em fase
de transformacgao, sobretudo na sua aplicabilidade.

Neste sentido, o “projeto educativo € de facto a matriz da autonomia”, tal como
menciona Pacheco (1995:41), ja que é de intervengdo exclusiva de cada
escola, atendendo as suas carateristicas e recursos, com controlo dirigido
pelos professores e pelos diferentes intervenientes, num trabalho de
cooperagdao. A proposta de elaborar um PE ndo exclui as orientagcbes
emanadas pela administracdo central, mas releva as orientagdes especificas
da escola como representacao do processo formativo para os professores e
alunos e integra segundo Pacheco (1995: 42), outros projetos: “o curricular e
didatico, ligados a instrucédo e o organizativo, ligado a gestado e administragao”.
Enquadrada nesta visao, questionamos até que ponto pode o PE pela sua
dimensao local, pelo entrosamento dos interesses e pela participacdo dos
diferentes atores e parceiros, envolvidos num espago em processo de
interagdo, transformar a escola num local gerador de interesses comuns?
Nesta situacido a escola € convidada a criar o seu PE e também a direciona-lo
para o mundo exterior, € naturalmente para o reforco do “municipalismo” com a
implementacao dos ja referidos contratos de autonomia, e a abertura de uma
escola também para a atividade laboral, tornando educar “como qualificar”, de
acordo com Pacheco (2009:130), considerando que o conhecimento “se torna
mais funcional e operacional para o aluno”, particularmente os com DID.

A escola enquanto instituicdo com uma pratica organizacional decorrente da
heterogeneidade de idades, interesses, fungdes, papéis dos seus membros,
requer para o seu funcionamento, a existéncia de um regulamento que defina
com clareza as regras, os deveres e os direitos de todos os intervenientes no
processo educativo.

Utilizando a definicdo de Rodriguez (1985, citado por Costa,1994:31), o Rl é

“um documento juridico-administrativo-laboral, elaborado pela comunidade (...)
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que contém as regras ou preceitos referentes a estrutura organica, pedagogica,
administrativa e econdmica, que regulam a organizagao interna do centro”.
Constitui-se neste sentido, como o documento que identifica os direitos e
deveres de cada estrutura, 6rgao e elemento componente da organica do
agrupamento, define regras de funcionamento, normas de atuagdo e
estabelece os normativos para a estrutura organizativa e funcional dos servigos
e fungdes do agrupamento, bem como “os direitos e os deveres da comunidade
escolar (alinea c) do art.° 9.° do Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de abril).

Neste contexto, sendo o RI um instrumento de sistematizacdo da organizagéo
escolar, surge num complemento do PE, uma vez que se trata da formalizagao
da estrutura interna definida neste projeto. A importancia atribuida a este
documento, deve-se ao facto de o mesmo ter a fungao primordial de regularizar
o funcionamento interno do agrupamento, assim como o trabalho pedagdgico,
administrativo e institucional, com base nas disposi¢cdes centrais. Trata-se de
uma espécie de “lei interna” que preserva o interesse comum na execug¢ao dos
objetivos e descricdo das seguintes disposi¢cdes: a definicdo da estrutura
curricular, os niveis de ensino na oferta educativa, a composicdo do corpo
docente, equipa pedagogica e administrativa e as suas relagbes hierarquicas,
direitos e deveres dos participantes no processo educativo, entre outras, nao
menos significativas que valorizam uma gestao interna.

Concluimos contudo, que num terceiro plano, mas com relevancia paralela,
surge o PAA como um dos documentos estruturantes da atividade funcional e
pedagogica do agrupamento, operacionalizando as tematicas e objetivos
definidas no PE.

Na analise do suporte normativo, identifica-se na alinea c) do art.° 9° do
Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de abril, como “um documento de planeamento
que define, em fungdo do projeto educativo, os objetivos, as formas de
organizacao e de programacao das atividades e que procedem a identificacdo
dos recursos necessarios a sua execugao”’. Diriamos que se trata de uma
amostra de e para a comunidade, onde todos os elementos sdo interventivos e
gerem 0s seus recursos em funcao das atividades programadas.

Enquanto instrumento de autonomia, o PAA obedece a uma ldgica de
integracéo e articulagéo, tendo em vista a coeréncia, eficacia e qualidade do

servigo educativo. Constam ainda, medidas de apoio e diferenciagao do ensino
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na inter e transdisciplinaridade da contextualizagdo das aprendizagens, de um
ensino assente em metodologias praticas e da valorizagdo do conhecimento
cientifico.

De uma forma significativa surge a alusao de que as escolas deverao adotar os
modelos educativos de acordo com a sua concecdo de educagao e a
diversidade das comunidades educativas que as constituem, com relevo para o
papel da sociedade civil. Ao definir projeto, Leite (2003:96) considera como
uma “ideia de uma possivel transformacéo do real”’, em que faz todo o sentido
definir “os perfis de mudanga” que se pretende, ndo se situando apenas nas
intengdes, mas sim na concretizagao de “metas, estratégias e metodologias
mais adequadas.” Pressupomos aqui, que esta mudanga é também aplicada a
capacidade de investigar do professor, incutida num clima de formacéo docente

de continuidade.
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Capitulo IV — Os professores e a mudanca

IV.1 — A formacao de professores

O sistema escolar, com uma orientacdo educativa flexivel, veio atribuir
respostas diferenciadas a diversidade dos alunos e, como tal, proporcionar
uma atribuicdo de novas tarefas ao professor, questionando a reformulacéo da
sua formagédo, que Formosinho (1997:13) sintetiza “ninguém pode ser bom
formador se nao for permanentemente formando”. Exatamente esta atribuicéo
de outros procedimentos alargou e diversificou a fungéo de docente, passando
este a descolar-se do seu papel unitario de dar aulas, para um papel ativo de
gestor da sua atividade e envolvimento em cargos institucionais, na escola.
Prevé-se assim, uma mudancga na representacado e pratica docente e na sua
relagdo com o curriculo, numa conceitualizagao descrita por Roldao (1999:39),
como “‘uma unidade integradora do que se quer fazer aprender a todos os
alunos de forma eficaz”. Torna-se o professor, um decisor e gestor do processo
curricular de aprendizagem de que € responsavel, em substituicdo do
tradicional papel de executor, sem margem de decisdo e com
descontextualizagcdo da aplicagdo do curriculo do contexto real de atuacao da
sua escola.

Perante este cenario, ocorreram profundas mudangas na profissionalidade
docente, manifestadas diretamente na relagdo do professor com o curriculo,
que passa a assumi-lo “como uma unidade integradora”. O professor ndo é
mais o portador dos saberes especificos de uma disciplina que se justifica por
si propria. No papel de decisor e gestor do processo curricular torna-se, assim,
“‘um definidor essencial da profissionalidade docente”, declarada por Perrenoud
(1993:19). No entanto, questionamos como faz o professor esta mudanga?
Como investe na sua formagao?

Ajuizamos que grande parte dos atos de ensino ndo esta no controlo da razdo
e da escolha deliberada, sendo este o parecer de Perrenoud (1993:21). Entao
diriamos, corroborando com o autor, que no seu ato educativo diario, o
professor “assume rotinas em acgao e forma relativamente conscientes”, mas na
realidade” sem as escolher e controlar verdadeiramente”. Este acomodar da

pratica pedagdgica conduz a uma uniformizagao de critérios desadequados da
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realidade, aludindo a uma improvisagao da acao educativa, tendo por base
apenas a variacdo das opcodes didaticas e a disciplina a lecionar. Produz, a
maior parte das vezes, respostas estereotipadas, redutoras da sua capacidade
de planificar e concretizar. Nesta variagdo de pratica educacional, com um
grupo heterogéneo de alunos com curriculos diferenciados, o professor
comporta, necessariamente, uma tendéncia para uma oposi¢céo, considerando
o afastamento do seu espagco de conforto, numa alusdo a rotina pré-
estabelecida. Embarca na transposicdo para uma nova situagcdo de
aprendizagem, para a invengdo de novas estratégias. Isto €, efetua uma
distingao real dos “saberes ensinados aos saberes adquiridos” ou do “curriculo
real a aprendizagem efetiva dos alunos”, declarada por Perrenoud (1993:25).
Esta situacdo conduz-nos a perceber a atividade diaria do professor e o
conjunto de obrigagdes laborais que lhe sao atribuidas, que Connell (1999:86)
organiza em “fungdo do tempo direto atribuido a docéncia, do trabalho
administrativo, do tempo dedicado a manter a disciplina e o tempo empregue a
ajudar os alunos a aprender”. Sdo as componentes de ordem burocratica, que
consideramos como limitagdo de tempo e energia desaproveitada, quando a
escola, como instituicdo, ndo esta organizada.

Surge, deste modo, a importancia de valorizar os professores na sua dimensao
pessoal e profissional como elementos responsaveis, ativos e empenhados na
sua autorrenovacao colaborativa para o sucesso dos seus alunos. Trata-se de
um manifesto correlacionado com a opinido de Névoa (1991:5), ao considerar
que 0s mesmos, ho cumprimento da sua acao educativa, ndo devem deixar-se
contaminar pela “esterilidade da duvida e da descrenga no poder do ideal
educativo”. A sua fungao perante os alunos néo é a transmissao e a difusao do
saber, mas sim prepara-los para uma apropriagao critica deste saber, num
confronto com o seu desempenho no dia a dia, na sociedade, corroborado por
Leite (2003:47) como "o desenvolvimento de competéncias de compreensao
das sociedades e do mundo e de vivéncia em sociedade”.

Dai, ser professor € no entender de Névoa (1991:16) “ndo continuar em busca
de um tempo definitivamente perdido, mas antes participar ativamente na
construcao do tempo presente”. Ao que Connell (1999:91) acrescenta que “nao

€ sO a questdo de possuir um corpo de conhecimentos e capacidade de
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controlo de uma aula (...) mas também de estabelecer relagbes humanas com
a pessoa que ensina”.

Nesta divagagao de definir quem é o professor e o seu papel decisivo no ato
educativo, numa correlagdo com a necessidade de formagao continua, Patricio
(1994, citado por Sousa, 1998: 81) refere que “é um educador, promotor da
transmissdo de conhecimentos e saberes ao educando/aluno, indutor de
autoconstrucdo de  conhecimentos/saberes e indutor/promotor do
autodesenvolvimento humano.” Perante este cenario, o professor ocupa um
lugar de ambivaléncia, com um vinculo as determinagdes orientadas pelo poder
central, com normas legislativas alusivas a definicdo do seu papel e, noutra
vertente, a revelagdo da sua postura perante as necessidades reais dos seus
alunos, num apelo a diversidade e individualidade.

Atendendo a esta heterogeneidade, Coll (2004:49) menciona que “o0 modo mais
seguro de melhorar as atitudes e as expetativas dos professores é desenvolver
0 seu conhecimento da diversidade dos alunos e as suas capacidades para
ensinar-lhes”. E desta forma que os professores podem “tomar iniciativas
sendo donos dos seus atos”, tal como, defende Sacristan (1981:8), em vez de
induzidos por uma “pratica que nao se domina porque nao se a conhece nem
se a entende”.

Revemos o professor neste novo papel, a si atribuido, dirigido no planear da
atuacao didatica, na decisdo do modelo de planificacdo, na énfase ou no
equilibrio das diversas componentes curriculares e em quem da corpo,
conjuntamente com os seus alunos, ao projeto dindmico emanado pelas
orientagdes educativas e curriculares, que comegam a nivel politico.

Este facto é fortificado por Sacristan (1984, citado por Machado e Gongalves,
1991:18) ao afirmarem que “a politica e o design curricular sdo um fator
potencial decisivo da renovagao pedagogica, um instrumento da formagéo dos
professores e um determinante da qualidade de educacao”.

Ingressamos, efetivamente, na procura de formacgao, sendo esta debatida entre
a formacao inicial e a formagao continua. Ambas decisivas e ambas relevantes
para a construgao pessoal dos professores, no nosso parecer.

Tomando de conjunto a formagao, Perrenoud (1993:19) reserva a sua opiniao
relativamente a formacao inicial dos professores, no sentido de considerar que

formar novos professores, adotando o modelo dos seus colegas em funcgao, ja
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com mais anos de servico e outros métodos de ensino, seria desapropriado,
pelo que opta por um “realismo inovador” associado a formagao que se integre
numa “organizagdo, a propria natureza do trabalho dos professores”.
Pressupde também, uma inovagao curricular em que a escola se transforma
num lugar de formacéo, definida por Mufoz (2011:503) com o seguinte
enfoque: “aprender dos outros” que implica a presenga de um formador
especialista em um ambito disciplinar, “aprender sozinho” correspondente a
autoformacgao e “aprender com os outros” numa proposta de aprendizagem
colaborativa.

Todavia a formagao dos professores “pode ser pouco convincente”, conforme
nos indica Perrenoud (1993:20), se ndo se basear numa convicgao assente em
trés eixos: “a pratica entre rotina e improvisacao regulada”, isto porque, quando
os responsaveis pela formagao tomarem em consideragao o inconsciente e nao
o irracional, deixam de agir como se a atividade docente pudesse ser
controlada no plano das representagdes; “a transposicao didatica epistemologia
e bricolage”, pois pressupde-se que ao percecionarem que os saberes tém um
estatuto especifico nas situagcdes de aprendizagem, deixa de haver rutura entre
a formacao académica e formagao pedagdgica e “o tratamento das diferengas
entre indiferenca e diferenciacdo”, uma vez que ao considerarem a diversidade
dos individuos passam a conceder importancia a gestdo das diferengcas e dos
coletivos na formacao.

Por sua vez, Altet (2011:106) menciona a importancia dos professores
transmitirem conhecimentos e, como tal, todo o campo dos saberes
académicos para ensinar “devera ser construido durante a formacao (saberes
pedagdgicos sobre a gestdo interativa nas aulas, saberes didaticos nas
disciplinas, saberes da cultura profissional), saber das praticas” com destaque
para as experiéncias no quotidiano da profissdo e ainda os “saberes
contextualizados” a adquirir em situagao do trabalho realizado. A aquisi¢ao dos
saberes como um instrumento da formagao dos professores num processo de
habilitagdo profissional, é refletido por Perrenoud (1993:19) ao afirmar que,
quando se pondera um curriculum de formacéao inicial, devemos considerar
duas questdes: a primeira, se nos reportamos a “praticas pedagogicas ideais
(maestria, racionalidade, objetivos claros, transposicao inteligente, contrato

didatico inovador, pedagogias ativas e diferenciadas, avaliagado formativa ...)" e
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a segunda, se a formagao é direcionada para as “praticas efetivas” que podem
ser observadas nas salas de aula.

Também Formosinho (1991b:237) defende que a formacdo continua é uma
sequéncia da formacao inicial, e claramente distinta desta, argumentando que
"o conceito de formagao continua distingue-se essencialmente do de formagao
inicial ndo pelos conteudos ou metodologias de formagdo, mas pelos
destinatarios". Este pensamento tem razao de ser, ao atendermos que o grupo
de docentes que a frequenta € composto por docentes adultos e com
experiéncia, o que influencia os conteudos e as metodologias desta formacgao
por “oposicdo as da formacédo inicial oferecida geralmente a jovens sem
experiéncia de ensino”.

Ha a necessidade de prolongar esta aprendizagem “numa formagao continua
assumida como formagao profissional de adultos”, defendida por Afonso
(2004:41) e considerada como “o resultado de um processo que articula um
percurso pessoal com uma trajetoria profissional”, como nos reproduz Esteves
(1991, citado por Afonso, 2004:42).

Assume-se assim, que o professor sera capaz de definir a intencao e o alcance
da sua pratica educativa na interacdo da teoria com a pratica, numa inevitavel
“continuidade vital da formacéo inicial, e ndo uma posic¢ao isolada na formagao
do professor com o discurso de que a profissdo se aprende mesmo na pratica
do dia a dia” (Vilela, et al., 2013:1546-1556).

Diriamos, corroborando com Carddrio e Veiga Simao (2010:101), que a
“formacao continua e a aprendizagem s&o conceitos inerentes ao professor,
devido ao caracter dinamico, mutante e complexo das fung¢des especificas da
docéncia”. Este argumento serve para relembramos a nocao de “professor-
investigador”, preconizada por Stenhouse, nos anos 60, e reforgada
recentemente por Alarcdo (2001:21), como a necessidade de que o professor
seja “um gestor em situagao real e um intérprete critico de orientagdes globais”,
perante a concegao atual do curriculo e da gestao curricular. Nesta ideologia, é
comportada a expressao “pensar curricularmente”, utilizada por Roldao
(2000:17), no sentido de induzir ao professor, uma postura reflexiva e analitica
e nao apenas de cumprimento de normativo, ou seja, o “curriculo como campo

de acao do professor”.

69



Por sua vez, Alarcao (2001:25) atribui ao professor-investigador a capacidade
de “se organizar para, perante uma situacdo problematica, se questionar
intencionalmente e sistematicamente com vista a sua compreensao e posterior
solugao”. Assim, é ter “uma atitude de estar na profissdo como intelectual que
criticamente questiona e se questiona”, em que Afonso (2004:40) alerta para a
necessidade de contemplar estes aspetos na formagao inicial, com o intuito de
incutir “uma dimensao de construcao individual e uma construgao profissional
que se tém de articular profundamente”. Assistimos, nao s6 a diversificacdo de
papéis por parte dos professores, mas também a sua forma de atuar, a sua
atitude, em que € necessario, na opinidao de Afonso (ibid:40), incutir a
“concecao de um projeto pessoal e o assumir de um estilo docente que nao se
cria repentinamente”. Perante esta diversificagdo, ndo basta sé formar, é
necessario, sem a tendéncia de infundir receitas, também proporcionar
estratégias de diferenciagdo para melhor atuar frente aos problemas que
eventualmente possam surgir. Este principio implica que a formagéo inicial ndo
seja perspetivada como “um produto acabado”, como nos indica Garcia
(1995:54-55), mas sim como “a primeira fase de um longo e diferenciado
processo de desenvolvimento profissional”.

Quando esta formacdao passar a ter um carater de continuidade, flexivel,
contextualizada, significativa e formativa, com a propensdo de mobilizar
saberes adquiridos ou a adquirir, passamos, assim, no entender de Alarcéo (in
Roldao, 1999:9), da “gestao flexivel do curriculo a gestao reflexivel dos saberes
dos professores como gestores do curriculo e a gestdo da prépria formagao
dos professores”.

E neste sentido que Perrenoud (2000:14) refere “as competéncias alusivas a
um desenvolvimento profissional continuo”, por parte do professor nos projetos
de escola, numa renovagao didatica e dos contratos de autonomia entre as
escolas e o poder central, nas seguintes areas: organizar e animar situagdes
de aprendizagem; gerir a progressao da aprendizagem, conceber e fazer ouvir
dispositivos de diferenciagdo, envolver os alunos na sua aprendizagem e no
seu trabalho, trabalho em equipa, participar da gestdao da escola, informar e
envolver os pais, servir-se das novas tecnologias, enfrentar os deveres e

dilemas éticos da profisséo e gerir a sua prépria formagao continua.
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O relevo perante esta formagdo, surgiu com a consagragcao do LBSE,
nomeadamente no seu artigo 35°, em que a regulamenta como ‘o
reconhecimento do direito a formacdo continua para todos os professores,
independentemente do nivel de ensino (...) assegura o complemento,
aprofundamento e atualizacdo de conhecimentos e de competéncias
profissionais, possibilitando ainda a mobilidade e progressao na carreira”.
Apesar das boas intengdes expressas no plano legislativo, em termos praticos
a formagédo continua dos professores, com fundamento legislativo, é
condicionada por fatores econdmicos e administrativos, caraterizados pela
crise global e que influencia na suposta “normal” progressdo da carreira
docente.

Em reflexdo legislativa, constatamos que em Portugal, é com a publicagdo do
Decreto-Lei n.° 249/91, de 9 de novembro que fica consagrado o regime
juridico de formagéo continua para os professores e, como tal, ganha um
enquadramento legal com um programa especifico de financiamento e € neste
contexto que surgem os centros de formagdo das associagbes de escolas
(CFAE). Atualmente, este decreto foi revogado e substituido pelo Decreto-Lei
n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, que estabelece o regime juridico da formagao
continua de professores e “define o respetivo sistema de coordenacao,
administragado e apoio”.

Numa outra dimensdo, averiguamos a caréncia formativa aplicada por estes
centros, 0 que leva os professores a procurarem um aprofundamento mais
pontual, do tipo de “seminarios, oficinas de trabalho, ou simplesmente na
integracao de projetos colaborativos” (Carrapi¢co e Miranda, 2012:59) e também
essenciais para a sua autoformacao.

Uma mudanga educacional, € necessariamente, significativa de transformacdes
das praticas pedagdgicas em sala de aula e surge como ponte de um processo
permanente integrado no dia a dia, em que Névoa (1991:29) considera que a
formacao deve revestir-se desta continuidade e ndo ser encarada como “uma
funcao que intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais”.
Ao partilhar da mesma opinido relativamente a diversidade nas respostas
educativas que o professor pode assumir em contexto turma, Afonso (2004:34)
assume que numa sala de aula “que € o terreno pedagogico, por exceléncia, do

professor, ndo se resume as criangas e jovens que apresentam deficiéncias
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(...) as mudancas a serem feitas tém de ter em consideragao este todo e nao
apenas uma parte, (...) devem implicar ndo apenas os professores” que
trabalham com estes alunos de carateristicas especificas, mas também, toda “a
escola enquanto organizagao”. Esta perspetiva, de desenvolver aspetos
pedagdgicos do processo de ensinar e aprender na sua formagdo num
processo de continuidade, permite ao professor planear o seu trabalho com a
heterogeneidade dos alunos, definir estratégias diferenciadas, organizar a
gestdo da sala de aula, a avaliagdo e a adequagédo do processo de ensino e

aprendizagem dos seus alunos, numa aproximagao do curriculo comum.

IV.2 - Adaptacoes curriculares

No complemento de uma flexibilidade curricular e da mudanca educacional que
o professor necessita operar a nivel das aprendizagens perante as
carateristicas do aluno e dos ambientes onde interage, surge, na Otica de
Rodrigues (2001:137), “o curriculo”.

Em seu entender, e subscrevendo Landivar (1999:55), ao falarmos de curriculo
estamos a considerar, por um lado, os seus “elementos basicos”, ou seja, as
modificagdes que sao necessarias introduzir ao nivel dos objetivos, conteudos,
metodologias, atividades e avaliagdo, para que o aluno com DID tenha um
acesso mais facilitado ao curriculo comum. E por outro, os “elementos de
acesso”, relacionados entre outros, com as “barreiras arquiteténicas ou
equipamentos de compensacgao”.

De certo modo, € a insercao destes ajustamentos mais ou menos significativos,
que pde a toénica nas mudangas a introduzir no curriculo em fungdo de
determinada situacdo. Ao analisarmos a adaptacdo ao desenho curricular, ou
seja, ao curriculo em si, atendendo a diversidade dos alunos e a realidade da
escola, e ao facto de particularizamos a sua aplicagao a cada aluno, reunimos
0 processo de mudanga, que na opinido de Rodrigues (2001:137) é
denominado de “adaptacdes curriculares”. Assim, de acordo com Afonso
(2004:40), as modificagdes introduzidas podem ir “desde adaptagdes pontuais
decididas pelo professor, ao nivel da turma, até curriculos adaptados e
formalizados, em que se definem claramente diferencas perante o curriculo

regular”.
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De ressalvar, que Bautista (1997:15) e Landivar (1999: 56) referem que dentro
dos elementos basicos e de acesso ao curriculo, podem produzir-se
adaptagdes “nao significativas” como € o caso das modificagdes na
metodologia, das atividades, dos recursos, do tempo atribuido ao ensino e
aprendizagem, corporizadas também por Madureira e Leite (2003:104), e as
“significativas” atribuidas a eliminagdo de alguns objetivos ou conteudos de
aprendizagem, destinadas na sua maioria, a alunos que apresentam graves
deficiéncias motoras, mentais ou sensoriais.

Em suma, esta descricdo retrata os casos que requerem um grau de
afastamento menor ou maior em relagao ao curriculo comum, com identificagcao
no que Simeonsson (1994, citado por Madureira e Leite, 2003:116), determina
para os primeiros, de “alta frequéncia e baixa intensidade” e para os segundos,
de “baixa frequéncia e alta intensidade”. Como se constata, os segundos
requerem um maior grau de adaptacéo curricular, reproduzida na substitui¢cao
de objetivos, conteudos e recursos educativos especializados.

Neste sentido, as adaptagdes curriculares surgem da constatacao e reflexao da
realidade da propria escola e deverao assentar na modificagdo de recursos e
medidas a implementar no curriculo, no sentido de o adequar a particularidade
dos alunos. Dai Correia (1997:105) considerar que “as respostas educativas
que venham a ser decididas e implementadas deverdao sempre partir do
curriculo comum da escola regular (...) introduzindo adaptagdes curriculares ao
alcance de qualquer professor, utilizando recursos disponiveis pelas escolas”.
Trata-se de uma contextualizacdo considerando a escola como uma unidade
organizativa, sem contudo deixar de ser um fator relevante para a modificagcao
do curriculo destes alunos, numa aproximagao ao curriculo comum.

Nesta linha de estruturacdo curricular, mencionamos a opinido de Correia
(2008:111), ao expor para estes alunos, uma margem de adaptagdes ou
transformagdes curriculares que a escola pode acionar para dar resposta as
suas necessidades individuais, o que implica uma simbiose do curriculo regular
com um curriculo especial, gradativamente modificado, tal como ja referimos
anteriormente, neste estudo. Pretende-se com as sucessivas adequacgdes e
modificagdes, evitar a criacdo de classes especiais e a segregacao dos alunos
com DID, desajustada ao modo de construir, adequar e adaptar os curriculos,

perante a diversidade. Esta perspetiva transporta-nos para a reflexdo de que
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nao deverao existir dois curriculos distintos, mas sim um curriculo base comum

a todos os alunos, de onde surgirdo as adaptagdes de diferentes niveis e tipo,

para adequar-se as necessidades educativas da escola, da sala de aula e de

cada aluno, individualmente.

O conceito de adaptagao curricular €, neste modo, exprimido por Roldao

(1999:58) por “adequacao curricular”’, ao considerar que a mesma se baseia

nos “ajustamentos e adaptagbes curriculares”. Consequentemente torna-se

uma medida mais englobante, em que se referencia num pé de igualdade as
duas dimensdes: “curriculo-sujeito”. Implica nesta visdo de conceito, agir sobre

“algo” que associa ao “curriculo, para “alguém”, direcionado aos alunos, numa

ligacdo bidirecional entre eles, que aborda mecanismos de reconstrugéo,

ajustamento e diferenciagao.

Neste caso, as adequagdes curriculares sdo, na opinido de Roldao (1999:58):

‘o conjunto articulado de procedimentos pedagogico-didaticos que visam tornar

acessiveis e significativos, para alunos em situagdes e contextos diferentes, os

conteudos de aprendizagem propostos num dado plano curricular”.

E com base nesta linha de raciocinio, que as adaptagdes curriculares sdo

entendidas por Landivar (1999:53) como “as modificagbes que sao necessarias

efetuar nos diferentes elementos do curriculo basico para adequar as
diferentes situagdes, aos grupos e as pessoas a que se destinam”. Pressupde-
se uma diversidade curricular a nivel da escola, da sala de aula e uma
salvaguarda dos interesses do aluno, que por este motivo, “sdo intrinsecas ao
novo conceito de curriculo”. O facto de as adaptagcbes curriculares
comportarem também os desenhos curriculares de cada escola e a forma como
ela constréi a sua autonomia, é relevada por Bautista (1997:62), Landivar

(1999:53) e Correia (2008:110) em trés niveis:

e “adaptacbes curriculares gerais”, que se destinam a todos os alunos da
escola e sao elaboradas para todos, com suporte nos elementos de acesso
ao curriculo comum. Correia (1997:106) refere a este propdsito, que quando
o curriculo geral € de uma rigidez dificil de contornar, a escola deve utilizar a
“contextualizagao”, isto é, direcionar os objetivos, conteudos e as atividades
da aprendizagem “nas realidades e necessidades locais” e,
consequentemente, comportar todos os alunos. De certa forma, vai ao

encontro da ideologia aclarada por Molina (1995:58), em que qualquer
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curriculo “pode adequar-se a qualquer aluno e nao s6 aos alunos com NEE,
provém de um curriculo escolar comum aberto e toda a programagao € uma
adequacao do curriculo geral”.

Identificamos aqui, as adaptagdes que se realizam a nivel da escola,

nomeadamente com a implementagcdo do seu PE, como refere Bautista

(1997:62) “como facilitador do ensino e aprendizagem e apelativo da

diversidade”. Pela identificacdo dos elementos que constituem a propria escola,

séo atribuidas esta responsabilidade ao 6rgao executivo, ao conselho geral, ao
conselho pedagogico, aos professores e outros elementos da administracao

educativa. Pretende-se, neste contexto, analisar as carateristicas e

possibilidades locais, inventariar os recursos humanos, fisicos, econémicos e

didaticos da escola, assim como as expetativas, interesses dos pais e dos

alunos e uma interagao cultural e educativa que abranja os diferentes grupos
especificos que requeiram necessidades educativas e/ou especiais;

e “adaptacbes curriculares especificas”, dirigidas a todos os alunos com
necessidades educativas especiais (NEE), enquanto grupo diferenciado
pelas suas carateristicas especificas e que se fundamentam essencialmente
no trabalho realizado em sala de aula, ao nivel da turma, na programacao
para tal efetuada. Considerando cada turma como um ambiente proprio,
onde se desenvolvem dinamicas e interagdes proprias que cada professor
projeta para as metas que pretende alcangar, numa concretizagdo de
planificacbes, a longo e médio prazo, fundamentado também no “projeto
curricular de turma” (Bautista, 1997:62), atualmente com fundamento no
“‘plano de turma”. O objetivo deste ajustamento passa pelo conhecimento
das carateristicas socioecondémicas dos alunos, as motivagdes e interesses,
a definicdo do seu percurso escolar e a identificagcdo e atendimento dos
alunos com NEE.

De uma forma abreviada, Leite (2005:14) completa o fundamento das

adaptagdes curriculares, ao mencionar que “seja qual for a metodologia

utilizada na sala de aula (...) é necessario ter em conta (...) tudo aquilo que o

aluno com NEE pode realizar com os seus pares, uma vez que a finalidade

ultima da intervengédo € o acesso ao curriculo comum (...) a aquisicdo pelos

alunos das competéncias finais do ciclo de escolaridade’;
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e “adaptacbes curriculares individuais”, destinadas aos alunos, enquanto
sujeitos individuais que necessitam de uma adequacdo especial. Mais
concretamente, em que o professor da sua disciplina realiza a sua
planificacdo, organiza as adaptag¢des curriculares individualizadas, solicita o
apoio especializado em determinadas situagcdes e circunscreve 0s recursos
e situacdes educativas especificas.

A finalidade destas adaptagbes €, segundo Bautista (1997:63), proporcionar ao

aluno “uma individualizacao do seu curriculo, favorecendo as realizagdes atuais

e potenciando as atividades futuras em diversos contextos de vida”.

Visualizamos aqui o papel do professor, ao promover a adequagao curricular

numa dimensdo de planificar os modos de difundir as aprendizagens

curriculares, para que estas sejam significativas para todos os alunos. Modo
este, de operacionalizar a adequacao curricular, que é entendido por Roldao

(1999:61), na base de multiplas dimensdes que o conceito pode abarcar: a

“adequacéao a alunos de diferentes pertencgas culturais”, comportando a etnia,

nacionalidade, religido, contextos socio econémicos e familiares; a “adequacao

a alunos com dominio de diferentes tipos de cddigos linguisticos”, a

“‘adequacédo a processos de pensamento e compreensao”, numa associagao a

diferentes niveis etarios dos alunos e a “adequacao a alunos em situacado de

bilinguismo”.

A identificacdo das carateristicas dos alunos e dos ambientes em que interage:

“ambientes de aprendizagem, académicos, socioemocionais e

comportamentais”, exposto por Rodrigues (2001:138), conduz a componentes

essenciais do modelo de atendimento educacional: a primeira, centrada no

‘conhecimento do aluno”, em fungdo dos seus ambientes, evitando o rétulo e

num continuo de observagdo; a segunda, corresponde a “planificacao”, em

funcdo deste conhecimento e tendo por base o curriculo comum, numa
cooperagao salutar “com outros professores e profissionais, formando uma
equipa multidisciplinar” e a terceira, a “intervencao”. Numa subdivisdo desta
intervencado, faz referéncia a uma fase preventiva/preliminar em que
considerando as caracteristicas do aluno e a sua capacidade de desempenho
nos diferentes ambientes de aprendizagem, podera em situagao avaliativa,

contribuir para minimizar as suas dificuldades iniciais, conduzindo a
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“adaptacbes curriculares pouco significativas e de modificacbes ambientais
adequadas”, descritas por Correia (1997, citado por Rodrigues, 2001:139).
Numa outra fase desta etapa, sugere que a componente educativa deve
apoiar-se na avaliagdo compreensiva do funcionamento global do aluno. Para
tal, é relevante recorrer a “adaptacgdes curriculares generalizadas, ao ensino
individualizado, ao ensino e aprendizagem em cooperacao e as tecnologias de
informacgao e comunicagao”.

Pressupbe-se aqui, a necessidade de uma associacdo da planificagcdo e
programacao com uma complementaridade de servigos interdisciplinares. No
completar deste processo, que induz a preparagdo dos alunos para o mundo
do trabalho, surge a “fase transicional”’. Abarca a implementacédo de programas
com um afastamento significativo do curriculo comum, com adaptacdes
curriculares significativas e generalizadas e destina-se a alunos com uma
severidade de incapacidades e faixa etaria, desproporcionada da aquisicdo de
competéncias para o seu grupo de pares, tal como referimos anteriormente.
Procuramos definir o conceito de adaptagdes curriculares, mas também
julgamos significante, reproduzir as vantagens da sua aplicagdo. Este
significado é descrito por Landivar (1999:57) da seguinte forma: os professores
utilizam uma mesma linguagem; os alunos com NEE convergem de um tronco
comum a todos os outros alunos; o professor tutor adquire responsabilidade
sobre a educagao dos seus alunos; o professor especializado surge como mais
um membro da equipa docente e ndo um elemento isolado; muitos alunos
necessitardo de adaptacbes menores para assumir o curriculo base, poderao
beneficiar dos recursos para as adaptacdes curriculares; a convivéncia com os
outros alunos potencia-se no respeito e aceitagdo comum e o professor
especializado pode trabalhar mais facilmente dentro da aula comum, em
colaboragcado com o professor tutor.

Como suporte normativo, as adaptagdes curriculares tiveram a sua
identificagcdo com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, conforme o
disposto nos seus artigos 2° e 5° com a seguinte redagao: “consideram-se
adaptagdes curriculares: a) reducao parcial do curriculo; b) dispensa da
atividade que se revele impossivel de executar em fungdo da deficiéncia”.
Alude ainda, que as adaptagbes curriculares previstas ndo prejudicam o

cumprimento dos objetivos gerais dos ciclos e niveis de ensino frequentados e
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s0 sdo aplicaveis, quando se verifique que o recurso a equipamentos especiais
de compensacao nao € suficiente.

Esta perspetiva foi restruturada com o Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro,
alterado pela Declaracao de Retificagdo n.° 10/2008, de 12 de maio, em que o
termo “adaptacdes” deu lugar a “adequagbes” e sao definidas no seu artigo
18°, por aquelas “que mediante o parecer do conselho de docentes ou
conselho de turma (...) no ensino basico as que nao pdem em causa a
aquisicdo de competéncias terminais de ciclo (...)". Inova no facto de permitir a
introducéo de areas curriculares especificas que nao fagcam parte da estrutura
curricular comum, a adequacao do curriculo dos alunos surdos com ensino
bilingue, introdu¢cado de objetivos e conteudos intermédios das competéncias
terminais de ciclo e na dispensa de atividades que se revelem de dificil
execucao para o aluno, em funcao do seu perfil de funcionalidade.

Para dar sentido a esta dindmica educativa referente aos alunos com DID,
relembramos a necessidade de construir um curriculo individualizado, com
inventariagdo dos contextos onde o aluno se move, adequado as
potencialidades e dificuldades especificas de cada aluno, cuja aprendizagem
passa pela funcionalidade dos conhecimentos a adquirir, ou seja, a
determinacdo de um curriculo que se torne util para o aluno, na comunidade

em que se insere e no ambiente de trabalho em que pode vir a integrar-se.

IV.3 — Curriculo funcional: contextos de vida

Na tentativa de situarmos o conceito de curriculo pelos varios investigadores de
educacgao e responsaveis pelas politicas educativas curriculares, direcionamos
0 nosso estudo para o cumprimento do plano de estudos dos alunos com DID a
frequentarem o 2.° e 3.° ciclos. Com efeito, torna-se imperativo que esta
populagao alvo mantenha a necessidade de explorar os conteudos curriculares
relevantes em determinadas fases da sua vida, com a sua admissao nas
estruturas curriculares comuns, evitando assim a sua institucionalizagao.

No entanto, tal como nos referenciam Kirk e Gallagher (1991:125), foi com o
“Ato de Educacéao para todas as criancas deficientes e com a Public Law 94-
142”7, que exigiu que a avaliacdo incluisse medidas de comportamento

adaptativo e de inteligéncia”, com programas de educagdo especial. Uma
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crescente percentagem desta populagdo passou a ser admitida em estruturas
educativas, na maior parte dos casos escolas ou classes especiais. Este feito,
deixou, contudo, alguma fragilidade e ineficiéncia, confirmada ao longo dos
anos 70, aquando do surgimento de diversos estudos de follow-up, que
revelavam que a maioria destes alunos nao tinha conseguido as condi¢des de
autonomia e de integragcao social e laboral, que lhes permitisse uma transicéo
para a vida ativa. Sendo este o cerne da questao, aplicado a uma abordagem
funcional e a forma como pode ser colocada em pratica nas escolas regulares,
no meio familiar, na comunidade, nos contextos laborais, Brown (1987, citado
por Costa, 1996:38), define deste modo, a populagéo alvo para a aplicagao dos

programas educativos funcionais:
“os alunos com deficiéncias intelectuais acentuadas sdo os que funcionam, sob o
ponto de vista intelectual, no nivel mais baixo (...) eram classificados como tendo
um QI de 50 ou inferior e rotulados como tendo uma deficiéncia mental moderada,
severa ou profunda (...) manifestam, com frequéncia, uma gama variada de
deficiéncias adicionais”.
Contudo, o mesmo autor especifica que os conteudos dos programas
educativos ndo se devem basear nos diferentes grupos de alunos, separados
por diferentes niveis de QI ou por diferentes tipos de deficiéncias, mas sim
considerarem-se enquadrados nos “‘menos capazes nas carateristicas
individuais e na forma Unica como estas se interrelacionam e conjugam”.
Relembramos a AADID (2010), num complemento da ADDID (2007), que
relaciona a questdo do comprometimento do funcionamento intelectual e do
comportamento adaptativo, como condi¢do para o diagnéstico de deficiéncia
intelectual, desde que apresentado antes dos 18 anos e a sua relagao com a
CIF, ao permitir determinar o perfil de funcionalidade do aluno. Secundamos
Sassaki (2007:8), ao considerar que estes instrumentos servem como
ferramenta de planeamento, que permite as pessoas com DID desfrutar de
uma vida comum, obtida através dos servicos baseados “nas necessidades
individuais e ndo nos déficits”.
Esta visdo abandona a perspetiva desenvolvimentalista baseada na “teoria dos
estadios”, que desenvolve o curriculo da “base para o topo”, no sentido de que
acompanha a evolucdo do desenvolvimento humano e evidencia as
competéncias consideradas basicas, tais como o desenvolvimento motor,

cognitivo e social, que implicava com esta metodologia, que os programas
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curriculares se mantivessem até a adolescéncia ou idade adulta. A aplicacao
destes programas, conduziu a um vazio de conteudos, desenquadrados da
idade cronoldgica e incapazes de facultar a esta populagdo um funcionamento
autébnomo e socializado.
Diante do resultado da avaliagdo com diagnostico de DID e da classificagcéo
das necessidades de apoio para uma intervencdo, tornou-se importante
construir um curriculo funcional (CF), centrado em possibilitar a pessoa com
DID, a aprendizagem de conteudos que servirdo para a sua sobrevivéncia e
participagdo na vida familiar e comunitaria. Ou seja, que vivam num ambiente
familiar e ndo numa instituicdo; frequentem uma escola da sua comunidade
com 0s seus pares e nao uma escola especial; convivam com pessoas com e
sem deficiéncia; usufruam dos recursos da comunidade; participem em
atividades de recreacao e lazer; tomem decisdes na sua vida e quando adultos,
trabalhem em servicos da comunidade, remunerados, e ndo em centros
apenas destinados a populacdo deficiente (Costa,1996:33). Esta visdo €
também corroborada por Rodrigues (2001:31), num reforco da ideologia de
Clark em 1994, ao referir-se a estes curriculos como “um conjunto de
conteudos de aprendizagem que visao a preparacgao de alunos com deficiéncia
nas areas do desenvolvimento pessoal e social, das atividades de vida diaria e
da adaptacao ocupacional’.
Sendo assim, importa saber o que define um CF, ao que Falvey (1989, citado
por Costa, 1996:34) esclarece tratar-se de “curriculos que tém por objetivo
facilitar o desenvolvimento das competéncias essenciais a participagdo numa
variedade de ambientes integrados” e capacitar os alunos nas areas do
desenvolvimento pessoal e social e da adaptagao ao meio laboral.
Ao facilitar o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e de
autonomia do aluno em diferentes contextos de vida, o CF pretende ainda, no
seu programa educativo individual (PEI), que as atividades propostas lhe sejam
uteis para uma vida poés-escolar e reuna as seguintes carateristicas,
mencionadas por Brown (1986, citado por Costa, 1996:34):
e ser individualizado, de acordo com as suas capacidades e barreiras a
aprendizagem, assim como a sua expetativa e da familia;
e ser adequado a idade cronoldgica, no sentido de contrariar a perspetiva

desenvolvimentalista, que tem como referéncia a idade mental e as fases de
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desenvolvimento normal e assumir uma perspetiva funcional, com incidéncia
na sua idade cronoldgica;

e incluir de forma equilibrada, atividades “funcionais e nao funcionais”,
exigindo aqui a clarificagdo destes conceitos, a que Brown (1993, citado por
Costa, 1996:35) identificou como “funcional” aquela “que se nao for realizada
pelo aluno tera de ser realizada por outra pessoa”. E, contudo, necessario,
que as atividades funcionais e ndo funcionais se equilibrem, sempre que
possivel, em ligacdo com as que decorrem para 0s seus pares, na sala de
aula;

¢ ter a probabilidade de ser praticado fora do ambiente escolar e ao longo da
vida, promovendo a aquisicdo de competéncias a serem utilizadas também
fora do ambiente escolar, homeadamente na familia, na sociedade, no
trabalho;

¢ desenvolver-se em ambientes escolares e ndo escolares e neles intervirem
profissionais e ndo-profissionais, isto €, além das atividades realizadas com
0s seus pares em contexto turma, necessitam também de outras em
contextos naturais, como é o caso de uma loja, uma oficina, entre outros
ambientes;

e procurar responder as expetativas e aspiracdes das familias e dos préprios
alunos, numa orientagdo centrada na pessoa, em que a escola deve ter em
conta as suas aspiragbes, promovendo um programa educativo e de
transicdo para a vida ativa.

De facto, a nossa reflexado recai sobre a sua aplicagado neste grupo de alunos e

a forma como tem provimento nos diferentes ambientes em que se deve

movimentar. Acreditamos que a maioria das nossas escolas do 2.° e 3.°ciclos

comportem alunos com estas carateristicas, mas onde sentimos alguma
inquietacdo é se, na realidade, estes curriculos sao fundamentados na sua
especificidade ou no conceito de norma coletiva.

Como provavel resposta a esta duvida, encontramos em Vieira e Pereira

(2007:59), a aclaragéo de que estes curriculos “devem respeitar os principios

fundamentais da individualizagao e da funcionalidade”. Justificam esta opinido,

atribuindo a “individualizagdo” as carateristicas especificas do aluno e tudo o

que devera aprender deve ser elaborado com base estreitamente individual; e
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a “funcionalidade”, porque todo o aluno vive em circunstancias individualizadas
por fatores fisicos, sociais e familiares.

Pressupde-se, entdo, a necessidade de uma estratégia diferenciada a nivel de
desenvolvimento curricular, assente segundo Costa (2000:65), em trés
perspetivas: estes jovens com DID devem ser preparados para funcionar de
“forma tdo independente e produtiva quanto possivel”, numa extensdo e
variedade de ambientes, inseridos na comunidade e o menos restritivos
possivel; ensinar as competéncias sempre que possivel, em “ambientes
naturais extraescolares” e considerar que se trata de alunos com uma
deficiéncia intelectual acentuada, pelo que os conteudos de aprendizagem
devem ser “flexiveis”, de modo a proporcionar uma “intervencdo educativa
individualizada” e relacionada com os ambientes em que vive.

Numa dimenséo curricular, a educagao destes alunos passa pela promocgao de
valores e principios, pelo potenciar as suas capacidades, desenvolver
competéncias especificas, estimular potencialidades de realizacao e incentivar
para a vida independente e a autorrepresentagdo, numa sociedade de
contextos diversificados e de adaptagcdo ao meio laboral. A sequéncia de
estratégias deste desenvolvimento curricular € um processo faseado que,
segundo Costa (2000:65), constréi-se da seguinte forma: “delinear as areas
curriculares”, isto €, considerar a vida global do aluno e adequar as suas areas
curriculares, que no entender da autora, se afasta significativamente dos
curriculos tradicionais, mas direciona-o para as suas vivéncias; “delinear a
variedade de ambientes naturais, nos quais os alunos com DID funcionam ou
deveriam funcionar”, nomeadamente os diferentes locais nos quais o individuo
vive, trabalha, diverte-se, de uma forma geral onde realiza toda a sua vida e
que se pretende o menos restritivo possivel e limitado, dai a sua listagem para
uma melhor identificagdo e planeamento educativo. Acresce também, “delinear
e inventariar os subambientes nos quais os alunos com DID funcionam ou
podem vir a funcionar, numa perspetiva de conhecer todos os contextos em
que se pretende que o aluno funcione na vida adulta, numa proximidade da
sociedade em que se insere; “delinear e inventariar as atividades que ocorrem
nos subambientes”, sequenciando a realizagdo das mesmas e de acordo com o
determinado nos ambientes gerais. Na fase seguinte, “delinear as

competéncias necessarias para realizar as atividade”, sem contudo excluir a
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participacdo em qualquer uma delas, mesmo que parcialmente, de uma forma

adaptada e/ou com ajudas técnicas apropriadas. Na ultima fase, descreve o

“‘planear e implementar os programas educativos necessarios a aquisicao das

competéncias delineadas para os ambientes naturais”, circunscrito a

interligacao das competéncias em ambientes naturais da comunidade, tanto

quanto possivel.

Ora, esta organizagao curricular a nivel de funcionalidade, estabelece-se numa

orientacdo de “cima para baixo”, contrariamente ao apresentado pelo modelo

desenvolvimentalista, descrito anteriormente, e que segundo Brown (1979,

citado por Costa, 2000:66) ¢é identificada nas seguintes areas em que

normalmente decorre a vida de todos os individuos:

e a “casa’, e neste sentido faz referéncia a todas as atividades condicionadas
a esta area, numa partilha com a familia ou local em que vive;

¢ a “comunidade”, numa aquisicao de regras sociais para um confronto com a
sociedade; a escola, local onde o aluno atuara de modo tdo adequado
quanto possivel, nas suas relagdes interpessoais;

e a ‘“recreacdo—lazer’, num estabelecimento de lagos afetivos entre todos,
promovendo a escolha e interagao social, com a diversidade de atividades
comuns do tipo recreativo ou cultural;

e 0 “trabalho”, num contexto real com uma orientacdo educativa projetada em
diferentes espacos laborais da comunidade.

A concretizagdo destes ambientes e a planificagdo das aprendizagens

consideradas uteis ao longo da sua vida, com objetivos bem definidos e

sempre que possivel com acompanhamento do seu grupo de pares, sao

fatores primordiais para a sua integragdo na vida pds escolar. Deste modo,
importa conhecer como se operacionaliza o CF nas nossas escolas, em termos

curricular e legislativo.

IV.3.1 — A operacionalidade de um curriculo especifico
individual

Pressupondo que os objetivos da educagao publica sao iguais para todos os
alunos, independentemente das suas capacidades intelectuais, espera-se que

todos sejam elementos produtivos na sociedade, nomeadamente os alunos
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com DID, cujo objetivo traduz-se em conseguir uma vida com qualidade,
funcionando de forma mais autonoma.

Neste quadro de ideias, consideramos o ponto 7, do capitulo | da Declaragao
de Salamanca (1994), que nos apresenta os principios da escola inclusiva que
“‘devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos” e
que adaptando as estratégias ja anteriormente delineadas por Brown, em 1987,
‘permitem terem acesso a escola regular da sua area, a participarem tanto
quanto possivel no processo educativo com os seus pares e a usufruirem das
oportunidades de aprendizagem de ordem social e relacional junto da familia e
da comunidade”. Subscrevem esta visdo, Vieira e Pereira (2007:59), ao
comentarem que “a medida que um aluno cresce deve dedicar-se-lhe cada vez
menos tempo na escola e mais nos diferentes ambientes pds-escolares nos
quais devera desenvolver-se”.

A funcionalidade aqui patente requer uma organizagao da parte da escola, ndo
s6 na definicdo do plano curricular dos alunos com DID, mas também
subjacente a um processo normativo. Surge entdo, do ponto de vista
legislativo, a sua formalizagdo, ao adequar o processo de ensino e
aprendizagem destes alunos, do qual destacamos o ponto 2, do artigo 21°, do
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, com a medida CEI.

Na leitura deste decreto, entende-se como CEIl, “aquele que mediante o
parecer do conselho de docentes ou conselho de turma, substitui as
competéncias definidas para cada nivel de ensino”. Neste sentido, pressupde
alteragdes “significativas no curriculo comum”, tais como a ‘“introducao,
substituicdo e ou eliminacao de objetivos e conteudos”, em fungao do nivel de
funcionalidade do aluno e sem estarem sujeitos a transicdo de ano de
escolaridade, comparativamente ao curriculo comum.

Numa analise da legislacdo, reconhecemos que a mesma, ndo prevé a
aplicagcdo de um modelo unico, mas define que o CEIl deve ser flexivel e
adaptado ao nivel de funcionalidade das criangas e dos jovens.

A referida medida inclui conteudos conducentes a autonomia pessoal e social e
ao desenvolvimento de atividades de cariz funcional, centradas nos diferentes
contextos de vida. A organizagao curricular funcional pretende contribuir para
que as criangas e jovens com deficiéncia intelectual acentuada tenham,

durante a idade escolar e ao longo dos anos, uma vida de qualidade, ou seja,
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uma vida com a maxima autonomia e a maxima insergcao social e profissional
possivel.

Nesse sentido, para além da sua fundamental participacdo em classes
regulares, acompanhando tanto quanto possivel o curriculo comum, propde
que sejam estruturados conteudos educativos que lhes permitam funcionar nos
ambientes em que a generalidade das pessoas se envolve. As modificacbes a
aplicar neste tipo de curriculo, de acordo com as necessidades mais
especificas do aluno, sdo condizentes de uma perspetiva curricular de carater
funcional, de forma a facilitar o desenvolvimento de competéncias pessoais,
sociais e de autonomia, em diversos contextos de vida.

Ao abordar esta medida educativa, constatamos a sua envolvéncia num
curriculo incidente na funcionalidade do individuo e com a pretensdo das
seguintes carateristicas: inclua-se num “cariz funcional”, reuna atividades uteis
para a vida presente e futura; a selegcdo de competéncias seja interligada e
“aplicada nos diferentes contextos de vida do aluno”, as atividades a
desenvolver estarem relacionadas com a “idade cronoldgica e os interesses do
aluno” e organizados de forma a promover a transi¢ao para a vida pés-escolar.
E neste sentido, que Afonso (1997:63-75) reflete sobre o papel da escola neste
processo e afirma “que nela deve estar prevista a propria transicdo do aluno
para a vida ativa (...) ” e acrescenta que deve “poder contribuir positivamente
para a construgdo de um projeto de vida”, induzindo a criagdo de um plano que
fomente esta transicao.

De facto, 0 mesmo decreto acima mencionado, refere no ponto 1, do artigo 14°,
a implementacao do “plano individual de transicao” (PIT), como complemento
do seu PEI, com alusédo ao seu projeto de vida em “sociedade com adequada
insercdo social e familiar ou numa instituicdo que desenvolva atividades de
carater ocupacional e, sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade
profissional” e que deve ocorrer trés anos antes da idade limite da escolaridade
obrigatéria.

Neste entendimento, surgem algumas preocupagdes relativamente a aspetos
organizacionais, suportados pelo alargamento da escolaridade obrigatéria e
também pela concretizacdo do Decreto-lei n.° 176/2012, de 2 de agosto, em
que os agrupamentos de escolas e escolas do ensino secundario nao

agrupadas, confrontam-se agora com a necessidade de desenvolver curriculos
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individuais que privilegiem a componente funcional e assentes numa matriz
curricular. Ainda que particularizado a cada escola, mas tendo por base a
matriz curricular, também aqui as adequacgdes a nivel do curriculo terdo de ser
ponderadas, assim como a fungdo do professor em contexto de sala de aula
bem como a partilha de técnicos para exercer funcbes nao docentes, mas
necessarios para a implementacao do plano de estudos destes alunos.

A situacao premente da escolaridade obrigatdria aplicada ao seu limite foi
alterada com a publicagcéo da Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, ao estabelecer
0 seu alargamento para 12 anos, o que induziu os agrupamentos de escolas a
confrontarem-se com a necessidade de desenvolver os CEI, também no ensino
secundario. Exatamente para orientar as escolas para a construgao dos CEl e
dos PIT neste nivel de ensino, foi criada uma matriz curricular com areas
consideradas fundamentais, mas também “dotadas de flexibilidade”, de forma a
respeitar a especificidade de cada aluno, com a sua implementagdo numa
parceria com 0s centros de recursos para a incluséo (CRI), tal como é validado
na Portaria n.° 275-A/2012, de 11 de setembro.

A aprendizagem a desenvolver no ambito destes curriculos, que nos termos da
referida disposigao legal tem uma forte componente funcional, visa sobretudo a
aquisicao de competéncias que possibilite uma vida o mais autbnoma possivel
e com a maxima integracdo familiar, social e profissional. Contudo,
consideramos relevante mencionar que a medida educativa CEl &€ muito
restritiva e limitadora quanto ao futuro dos alunos. Neste caso, a sua aplicagao
deve pressupor uma avaliagao rigorosa, ponderada e articulada, envolvendo
professores, técnicos e familia, competindo no entanto, ao Orgéo de Gestdo e
Departamento da Educacdo Especial, orientar e assegurar o0 seu
desenvolvimento.

Surge como implicagdo neste curriculos, a dispensa destes alunos da
realizacdo dos exames nacionais de portugués e matematica e a sua
progressao de estudos a nivel do ensino secundario tem como regulamentagao
procede-se a Portaria, mencionada anteriormente.

Numa tentativa de atenuar os efeitos futuros da aplicagdao desta medida a estes
alunos que atingirem a idade limite da escolaridade obrigatoria ou os doze anos
de escolaridade, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, ostenta no seu

artigo 15°, “a certificacdo”. Conduz a emiss&o de um certificado onde conste o
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percurso escolar do aluno, com as adequacgdes do processo de ensino e de
aprendizagem constantes no seu PEIl, assim como as competéncias
alcangadas no ambito do definido no seu PIT. Esta certificagdo tem como
objetivo condensar a informacdo necessaria para efeitos de admissdo no
mercado de trabalho. Nesta perspetiva, compreende-se a necessidade de uma
exigente inventariacdo de competéncias, atendendo ao teor das aprendizagens
especificas, de forma a proporcionar aos alunos com DID as respostas mais
adequadas a sua orientagédo educativa, numa interligacdo com a sociedade.

E neste sentido, que a escola como espaco dinamizador de todas as
aprendizagens, se deve organizar para a tomada de medidas mais adequadas,
de forma equitativa e respeitando a identidade de cada aluno. Para este efeito,
€ necessario uma relagdo bem estruturada em torno de uma equipa educativa
e de uma comunidade de formagao, como nos indica Leite (2003:91), em que
‘ja ndo é apenas o professor, sozinho, com o seu aluno, mas sim a equipa de
formadores e formandos e alargada para fora das fronteiras do espago
escolar”.

O questionamento sobre como encaminhar os alunos com CEI, com que meios
e recursos, continua a ser uma preocupacao das escolas e das familias e sao
sinbnimos de transformacao da vida destes jovens, fazendo-nos acreditar num
processo democratico. Subentende-se que a escola eduque para a convivéncia
democratica e que a agao educativa seja orientada nas praticas que vinculam a
liberdade, autonomia, responsabilidade, cooperagao entre outros, conduzindo a

uma perspetiva ecoldégica e comunitaria da educacgao.
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PARTE Il - COMPONENTE EMPIRICA
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Capitulo | — Construcao do objeto de estudo

I.1 — Identificagao do problema

A deficiéncia mental como uma condi¢cdo caraterizada por uma limitacdo na
aquisicdo generalizada de competéncias, comprometimento permanente da
racionalidade e no funcionamento individual do individuo foi, durante varios
anos, sujeita a atitudes discriminatérias que contribuiram para a manutengao
do rétulo, com disperséo recente, ocasionada por uma visdo mais elucidativa e
inserida nos diferentes contextos da sociedade.

A pratica do seu reconhecimento comportou uma escala classificatoria e
categorial, reconhecida como uma condi¢do individual, inerente e restrita ao
individuo, com pouca importancia atribuida aos fatores socioculturais, mas com
a convicgdo de que se trata de uma condicdo complexa, cujo diagndstico
envolve uma acado combinada dos fatores etiolégicos, biomédicos,
comportamentais, sociais e educacionais.

E interessante constatar que a inovacdo de varias reflexdes tedricas e
empiricas concordantes e opositoras, tal como abordamos anteriormente neste
estudo, aquando da definichio de DM. Conduziu, gradualmente, a uma
tendéncia para a mudanca do conceito, na direcdo de uma perspetiva
multidimensional, funcional e biopsicossocial, conduzindo a uma nova definicao
da DM com observancia em trés critérios: o funcionamento intelectual, o
comportamento adaptativo e o inicio das manifestagdes ou sinais indicativos de
atraso de desenvolvimento. Esta abordagem multidimensional permitiu ampliar
o conceito de DM, excluir a medida QI para identificar a DM e relacionar as
necessidades do individuo com os niveis de apoio apropriados, num
desempenho de papel essencial na forma como a pessoa responde as
demandas ambientais, além de propiciarem estimulo ao desenvolvimento e a
aprendizagem da pessoa com deficiéncia mental, ao longo da vida.

Mas, a fragilidade e a complexidade do termo deficiéncia mental numa analise
multidimensional, ocasionou a mudanga de paradigma ssumindo a terminologia
de dificuldades intelectuais e desenvolvimentais, justificavel com o facto de
explicitar estes trés conceitos-chave nas limitagées que colocam o individuo em

desvantagem quando funciona em sociedade; no envolver da inteligéncia na
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capacidade de pensar, planear, resolver problemas e compreender na sua
interacdo com o meio; e 0 seu comportamento adaptativo, numa validacéo
ecoldgica.

Eis, portanto, um grupo de alunos com determinadas carateristicas especificas
sobre o qual incide o nosso estudo, e também, considerado um grupo
diferenciado com o qual diariamente privamos na nossa atividade profissional e
que se tornou uma inquietagcdo saber mais e perceber como a sua projecéo
futura pode depender de medidas organizativas e decisivas aplicadas nas
diferentes escolas. E, se a forma como a sua resposta individual, em funcao
das suas limitacbes e do seu funcionamento adaptativo no meio em que se
insere, decorre progressivamente clarificado, cumpre-nos argumentar como se
processa a resposta da escola para a sua diversidade educativa e contextual a
nivel micro, meso e macro.

No entanto, ndo nos podemos esquecer das profundas mudangas politicas,
sociais e econdmicas que provocaram claros reflexos nas decisdes educativas,
nomeadamente com o aparecimento da escola de massas, que alargava a sua
base de recrutamento, contrariando progressivamente uma sociedade até aqui,
estruturada de forma homogénea. A passagem para uma populacdo escolar
cada vez mais heterogénea conduziu a solicitacbes mais exigentes e variadas
feitas a escola e, no seu interior, ao proprio professor.

Surgiram, efetivamente, alguns dilemas no interior da escola quanto a sua
organizacao e gestao curricular, assim como ao papel do professor no seu
quotidiano, no trabalho com todos os alunos.

O desafio aqui eminente prende-se com a importancia do saber trabalhar em
educagao, com publicos crescentemente heterogéneos em saberes, interesses,
valores e codigos de conduta diversificados.

Face a esta amplitude cultural, também o sistema educativo teve necessidade
de reestruturar a sua decisdo curricular, e os professores como elementos
fundamentais deste processo evolutivo, de se envolverem na existéncia de
uma diversidade de recontextualizacdo das propostas de ensino e de
aprendizagem perante estes alunos, numa aposta na sua formacgdo de
docente, num processo de continuidade.

Paralelamente, torna-se visivel um suporte legislativo emanado pelo poder

by

central com o intuito de servir de base de acdo a escola como sistema
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organizacional, mas que de certa forma, como foi referenciado em capitulos
anteriores, provoca um controlo da sua autonomia numa dicotomia entre o
curriculo nacional e o curriculo local, e instiga um reajuste do segundo
relativamente ao primeiro, numa ideologia de retorno de poder.

Confrontado este dilema, a questao € saber como se trabalha esta diversidade
e como assumir uma postura e um plano de agao face a elaboracao dos planos
curriculares dos alunos com CEIl do 2.° e 3.° ciclos, sem descurar a forma como
a escola enquanto entidade organizacional, e os profissionais que a
dinamizam, constroem um curriculo de vida permeavel ao meio envolvente,
mas flexivel na troca de saberes com a sociedade em que estao inseridos.
Deparamo-nos assim com o fio condutor do nosso trabalho, traduzido na
opinido de Quivy e Campenhoudt (2005:32-38) numa pergunta de partida,
através da qual se pretende exprimir 0 mais exatamente possivel o que se
procura saber, elucidar e compreender melhor. A determinagéo da pergunta de
partida requer o cumprimento de algumas qualidades entre as quais, a
“clareza”, dirigida a precisdo e concisdo do modo de formular a pergunta; a
“‘exequibilidade”, essencialmente ligada ao carater realista ou irrealista do
trabalho que a pergunta deixa antever e a “pertinéncia”, com incidéncia no uso
do registo explicativo, normativo, preditivo em que se enquadra a pergunta de
partida.

Reside aqui a ideia de inquirir a importancia que os diferentes ambientes de
aprendizagem podem ter para a sua construgdo, como um todo, que
oportunidade de escolha tem o aluno perante as diferentes areas curriculares
disponiveis, como as podera vivenciar dentro e fora da escola, e os beneficios
e as consequéncias desta organizagao curricular projetada no seu plano de

estudos e delineada numa questao considerada fundamental, a saber:
Quais as representagoes dos professores do ensino regular sobre a

forma como a escola organiza o plano curricular dos alunos do 2.° e 3.°

ciclos com CEI?
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.2 — Questdes de investigacao

Ao optarmos pela aplicacdo da investigagdo qualitativa como um termo
genérico que abarca diversas estratégias de investigagcdo que partilham
determinadas carateristicas, pressupde-se que os dados recolhidos sao
designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores, descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas (Bogdan e Biklen, 1994:16).

A importancia da fase qualitativa recai sobre as conclusdes suficientemente
soélidas relativamente a tudo que possa ser conducente a uma inventariagao
mais ou menos estruturada, que, no entender de Ghilione e Matalon (1997:115)
podera relacionar-se com “atitudes, representagdes, comportamentos,
motivagoes, processos” entre outros, que apesar de correr o risco de nao poder
inferir a sua importancia, podera contudo, constatar a sua existéncia, e
também, ajudar a interpretar certos resultados inesperados.

Presume-se, entdo, que o estudo em questdo nao pretende ser construido de
uma suposicao que deve ser verificada como é o caso da hipotese, definida por
Quivy e Campenhoudt (2005:150) como “uma proposicdo que prevé uma
relagdo entre dois termos” que podem ser conceitos ou fendmenos. Deduz-se
deste facto, que construir uma hipétese ndo é somente imaginar uma relagéao
entre duas variaveis ou dois termos isolados, uma vez que a maior parte das
vezes € construido um corpo de hipoteses que teorizam a problematica. Ao
tornar operacionais as hipdteses € determinante identificar as variaveis
correspondentes a cada uma delas, assim como a ligagdo que a hipotese
sugere entre elas.

No presente estudo as questdes a investigar ndo se determinam mediante a
operacionalizacado de variaveis, pelo que se pretende estudar o fenbmeno em
toda a sua complexidade e em contexto ecologico. A nossa intengdo nao é
partir de uma base de suposicdo, mas sim, analisar a interpretagcdo das
representagcdes dos professores que lecionam os CEIl, ou seja, pretendemos
uma representatividade social, de uma pequena dimensado de sujeitos

socialmente significativos.
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Deste modo iremos estabelecer as questbes de investigagdo que serao

norteadoras do nosso percurso de investigacao:

1. Que aspetos s&o valorizados na estrutura curricular do CEI?

2. Que articulagao existe entre as varias disciplinas da turma?

3. Que disciplinas sé&o propostas e quais os fundamentos da escolha?

4. Quais os fundamentos para a construgao do CEI?

5. Que estratégias de diferenciacao existem ao nivel das atividades e
recursos?

6. Que lacunas existem para trabalhar com estes jovens?

7. Que critérios sao usados para o aluno de CEl e quem s&o os decisores?

8. Qual o contributo dos CEl para a transig¢ao a vida adulta?

Ao colocarmos estas questdes, surge a inquietagdo e, com esta, uma pesquisa
assertiva com o intuito de fundamentar e definir como principais objetivos do

estudo:
i. Conhecer as linhas orientadoras em que se baseiam os professores do
ensino regular para a construgéo do plano curricular dos alunos com CEl,

ii. Identificar e classificar as estratégias e recursos adotados para a sua

construgao;

iii. Perceber se existe a preocupacéao de ligar o plano curricular destes alunos

com a transi¢ao a vida adulta;

iv. Percecionar se a formacgao profissional enquanto professor do ensino
regular corresponde a sua expetativa e motivagao no trabalho diario com estes

alunos.
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Capitulo Il — Constituicao da amostra

Il.1 — Aspetos gerais

Nesta etapa do processo de investigacdo deparamo-nos com a fase da
amostragem e da construgdo da amostra. Corresponde a amostragem a
operagao que consiste em retirar determinados elementos de um conjunto mais
alargado, que se pretende observar ou tratar. Neste sentido, a amostra “é o
conjunto de elementos sobre os quais se recolhem efetivamente dados”,
referencia Hainaut (1975, citado por Albarello, 1997:57), com a finalidade de
permitir inferir acerca do seu conjunto.

No presente estudo, a amostra € constituida por elementos distintivos nas suas
praticas educativas em diferentes escolas do mesmo concelho (Valongo).
Corroborando da opinidao de Patton (1990:169), ndo existem regras “quanto a
dimensao da amostra nos estudos qualitativos”, esta deve ser definida tendo
em conta o que se quer e porque se quer estudar, os fins e recursos
disponiveis da investigagdo, ou seja, a amostra deve possibilitar informacdes
validas acerca das questdes em estudo.

Sendo a nossa preocupacdo fundamental, a constatacdo de
atitudes/representagdes dos professores do ensino regular na implementagao
do plano de estudos dos alunos do 2.° e 3.° ciclos a usufruir de CEIl e a
lecionarem neste concelho, partimos do principio que nem todos os casos da
populagdo poderao ser estudados. Entéo, restringe-se a um universo em que é
possivel recolher e analisar casos passiveis de um estudo credivel e baseado
em contextos reais. A formulacdo desta ideia tem consisténcia descritiva em
Hill e Hill (2002:43), quando afirma que a populagdo ou universo define-se
como “conjunto total dos casos sobre os quais se pretende retirar conclusdes”.

Assim, s&o critérios de elegibilidade desta amostra:

e Lecionar em escolas do 2.° e 3.°ciclos do concelho de Valongo

e Ser professor do ensino regular a lecionar disciplinas curriculares comuns a
alunos com a medida educativa CEl.

e Ou ser professor do ensino regular a lecionar disciplinas curriculares

especificas a alunos com a medida educativa CEI.
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A definicdo dos critérios surgiu da circunstancia da presente atividade letiva
efetuar-se no concelho de Valongo. Dai, a proximidade e vivéncia desta, com a
preocupacao de conhecer a forma como se estabelece a pratica educativa.
Numa analise desta evidéncia, a escolha versou sobre os professores do
ensino regular que lecionam as disciplinas curriculares comuns, pela relagcéo de
imediacdo no contexto sala de aula e no grupo/turma, no sentido de apurar
como se processa a metodologia de acdo educativa e qual a adequagéo ao
perfil de funcionalidade do aluno. Uma outra escolha incidiu sobre os
professores do ensino regular, que poderdo nao constituir o conselho de turma
destes alunos, mas que sao propostos para lecionarem as areas curriculares
especificas. E neste sentido, que nos interrogamos sobre a forma e o método
como sdo implementadas e desenvolvidas as competéncias especificas e
gerais e toda a dinamica que € necessario estruturar para obter sucesso na sua
aplicabilidade. Certamente, reconhecemos que ao aluno, quando integrado
numa turma com o seu grupo de pares, é-lhe atribuido um horario
correspondente as diferentes disciplinas dos professores que as lecionam. Por
outro lado, mesmo os docentes que realmente constituem o conselho de turma
poderdo nao conhecer estes alunos, porque os mesmos nao frequentam as
suas disciplinas, dai ndo os incluirmos nos critérios de elegibilidade. E um fator
preponderante estabelecer um trabalho direto com o aluno e ndo apenas como
parte organizativa de constituicdo de turma onde Ihe €& atribuido um numero,
sendo a maior parte das vezes, o unico conhecimento real do aluno.

O conhecimento da realidade das praticas educativas conduziu-nos a

referenciar os seguintes elementos representativos da amostra:

e Trés escolas do concelho de Valongo;

e Um diretor de turma dos alunos com CEl, de cada escola;

e Um professor do ensino regular de cada escola a lecionar a disciplina
curricular aos alunos com CEI, em contexto turma;

e Um professor do ensino regular de cada escola a lecionar a disciplina

curricular especifica aos alunos com CEl.

Procedemos a indagacado dos diferentes elementos educativos e tentamos

confrontar as suas praticas, uma vez que lecionam no mesmo concelho, mas
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em agrupamentos diferenciados, com uma gestdo e organizacao propria que
em certa medida, podera influenciar na determinacdo do plano curricular dos
alunos com CEl. E fator comum, aos agrupamentos onde é colhida a amostra,
0 suporte legislativo emitido pelo Ministério da Educacédo e Ciéncia (MEC),
nomeadamente numa versao mais recente o Decreto-Lei n.°139/2012, de 5 de
julho, que estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestao
dos curriculos dos ensinos basico e secundario, da avaliagdo dos
conhecimentos a adquirir e das capacidades a desenvolver pelos alunos e do
processo de desenvolvimento do curriculo dos ensinos basico e secundario,
com a sua 1?2 alteragao traduzida no Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho, e
o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, que define os apoios especializados
a prestar na educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario assim
como, a promoc¢ao da igualdade de oportunidades, a preparagdo para o
prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparagédo para a vida
profissional e para uma transi¢do da escola para o emprego das criangas com
NEE. Encontramos neste decreto, ainda no seu artigo vigésimo primeiro, a
definicdo de CEI e algumas indicagbes da forma como deverao ser elaborados
estes curriculos, atendendo ao desenvolvimento das competéncias funcionais.
Deparamo-nos assim, com um tronco comum de orientagcdes superiores, mas
com uma flexibilidade inerente a gestdo da propria escola, numa referéncia a
sua autonomia e, em fungao deste poder organizacional, a indagagédo de quem
constroi estes curriculos, baseados em que linhas orientadoras e que
limitagdes se colocam na sua concretizacao.

Para a materializacédo deste estudo de natureza empirica, € imprescindivel
circunscrever o campo de pesquisa no espago geografico e social e no tempo
(Quivy e Campenhoudt, 2005:157). Com base neste pressuposto, 0 nosso
universo de analise enquadra-se num concelho da Grande Area Metropolitana
do Porto, o concelho de Valongo. No dominio do territério educativo escolar &€
edificado por seis agrupamentos de Escolas, entre os quais selecionamos trés
deles, assim como uma escola de cada um e localizada diferencialmente entre

si, a nivel geografico, como serao certificadas seguidamente, neste estudo.
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I.2 — Localizacao da amostra

O concelho de Valongo foi criado em 1836, com a desagregacao do concelho
da Maia e a transferéncia da Camara Municipal da atual cidade de Alfena para
a sede do concelho, cidade de Valongo, com uma area territorial de 75,13 km?2.
Localiza-se num longo vale, situado entre as serras das Chéas, Sta. Justa e Pias
e 0os montes do Susdo. Trata-se de um concelho com um processo evolutivo no
seu desenvolvimento industrial e comercial, mas ainda com uma forte
componente agricola, predominando o regime de minifundio.

De acordo com os dados providos pelo Instituto Nacional de Estatistica
reportados ao Censos 2011, abrange uma populagdo com 97 858 habitantes
distribuidos pelas cidades de Alfena, Ermesinde e Valongo e pelas freguesias
de Campo e Sobrado.

Com o processo de reordenamento da rede escolar emanado MEC com regime
legal aplicavel no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, referente ao regime
de autonomia, administracdo e gestao das escolas, foi proposta a criagdo dos
Mega Agrupamentos. E com base neste suporte legislativo, que no seu artigo
6° denominado “Agrupamento de escolas” e no artigo sétimo “Agregacao de
agrupamentos”, foi considerado que pode a “administragdo educativa, por sua
iniciativa, ou sob proposta dos agrupamentos de escolas e de escolas néo
agrupadas, constituir unidades administrativas de maior dimensédo por
agregacdo de agrupamentos de escolas e escolas nado agrupadas” na
construgcao de percursos curriculares integrados; articulagéo curricular entre
niveis e ciclos educativos; proximidade geografica e necessidades de
ordenamento da rede dos ensinos basico e secundario e da educacgao pre-
escolar. A conclusao deste processo viu-se balizada com as orientacbes
provindas da Resolu¢cédo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho,
com indicagcbes para a concretizacdo definitiva até ao final do ano letivo
2010/2011. A visao organizativa aqui delineada conduziu a que as escolas e os
agrupamentos do concelho de Valongo também suportassem um
reordenamento da rede escolar, estabelecida com a constituicdo dos
agrupamentos de escolas de Alfena, Campo, Ermesinde, Sdo Lourencgo, Vallis
Longus e de escolas de Valongo, com descricdo das escolas agrupadas no

quadro seguinte:
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Quadro 1 - Designagao dos agrupamentos e escolas agrupadas

Designacao do Agrupamento

Escolas agrupadas

Agrupamento de Escolas de Alfena

Escola Secundaria de Alfena
Escola Basica de Alfena
Escola Basica de Barreiro
Escola Béasica de Cabeda
Escola Béasica de Codiceira
Escola Basica de Lombelho

Escola Basica de Xisto

Agrupamento de Escolas de Campo

Escola Basica e Secundaria de Campo
Escola Basica da Azenha

Escola Béasica de Balselhas

Escola Basica de Moirais

Escola Basica de Outeiro

Escola Basica de Retorta

Agrupamento de Escolas de Ermesinde

Escola Secundaria de Ermesinde

Escola Basica D. Antonio Ferreira Gomes
Escola Basica de Bela

Escola Basica de Gandra

Escola Basica de Sampaio

Agrupamento de Escolas de S. Lourenco

Escola Basica de S. Lourengo
Escola Béasica de Carvalhal

Escola Basica da Costa

Escola Basica de Montes da Costa
Escola Basica de Saibreiras

Escola Basica Mirante dos Sonhos

Agrupamento de Escolas de VallisLongus

Escola Basica de VallisLongus
Escola Basica de Boavista
Escola Basica de Calvario
Escola Basica de llha

Escola Basica de Susao

Escola Basica de Valado
Escola Basica Nova de Valongo

Jardim de Infancia de Susédo

Agrupamento de Escolas de Valongo

Escola Secundaria de Valongo
Escola Basica de Balsa

Escola Basica de Fijos

Escola Basica de Pago

Escola Basica de S. Joao do Sobrado

Escola Basica n°1 de Campelo
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1.3 - Carateristicas especificas dos agrupamentos da
amostra

A selecao desta amostra teve como fundamento a ligagcao estabelecida com a
nossa atividade profissional exercida no concelho de Valongo e a preocupagéao
de constatar e analisar as praticas educativas dirigidas aos alunos com CEl,
num estudo centrado em trés escolas de agrupamentos distintos.

Selecionadas as trés escolas para referencial da nossa amostra, atribuimos a
sua caraterizagao a designacao de escolas A, B e C, pertencentes também aos
agrupamentos com a mesma sigla. Este procedimento teve como objetivo
manter o seu anonimato uma vez que nao é significativo para a validade do
nosso estudo.

Deve ainda, ter-se em consideracdo que os dados caraterizadores da amostra

referem-se ao ano letivo de 2013/14, periodo em que o estudo foi realizado.

1.3.1 - Caraterizagao do agrupamento A

A consulta do PE do agrupamento A permite-nos constatar que uma parte
significativa das familias dos alunos evidencia caréncias econdmicas que se
traduzem num elevado numero de alunos subsidiados, especialmente nos
primeiros ciclos do ensino basico. Por outro lado, verifica-se um numero
consideravel de familias desestruturadas, por motivos de desemprego,
alcoolismo, divorcio e outros fendmenos paralelos. Para além disso, o nivel de
escolaridade dos encarregados de educacao era, até ha pouco tempo, muito
baixo, situando-se entre o0 1.° e 2.° ciclos do ensino basico, situagcdo que tem
vindo, no entanto, a alterar-se, com um numero crescente de pais e
encarregados de educacgdo a procurar a sua valorizagdo. Globalmente, as
familias ndo legitimam a escola e o saber, o que se traduz pela falta de
acompanhamento da vida escolar dos respetivos educandos, pese embora o
esforgo da associagao de pais e encarregados de educagao do agrupamento
que assume um papel bastante interventivo. No sentido de gerir esta situagao,
tem-se verificado um crescente numero de alunos encaminhados para os
servicos de psicologia e orientacdo ou para a comissdo de protecdo de

criancas e jovens do concelho de Valongo. E também significativo, o nimero
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de criancgas e jovens com dificuldades de aprendizagem e com necessidades
educativas especiais, a receber apoio educativo, havendo a assinalar a
crescente importadncia do grupo de docentes de educagdo especial e da
unidade de apoio especializado do 2.° ciclo. Assinale-se que existe apenas
uma psicologa para todo o agrupamento, ndo havendo certezas quanto a sua
continuidade ou a colocacgao de outros técnicos.

Na analise do PE do agrupamento, constatamos que o quadro de docentes é
relativamente estavel. Assinala-se ainda, o grande investimento dos docentes
na sua formacdo continua, realizada sempre em periodo pods-laboral, bem
como o aumento do numero de docentes com pés-graduagdes, mestrados e/ou
doutoramentos, o que traduz uma aposta forte e solidificada na valorizagao
profissional. O pessoal ndo docente, de que 76% detém experiéncia
profissional superior a 10 anos, tem vindo, também, a apostar na sua formacao,
visivel na procura de certificagdo de competéncias nas entidades locais para
este efeito. Ao longo dos anos, tém sido estabelecidas parcerias com varias
entidades, nomeadamente a Camara Municipal de Valongo, na implementagao
das atividades de enriquecimento curricular e na componente de apoio a
familia. Além da Camara Municipal, existe uma colaboragao estreita com varias
entidades locais e circundantes, numa pareceria de atuacdo com a

comunidade.

1.3.1.1 - Caraterizagao da escola A

A escola A iniciou o seu funcionamento em 1983 e comporta atualmente
quatrocentos e sessenta e nove alunos. Na sua organizagéo escolar, os alunos
sao distribuidos pelos seguintes anos de escolaridade: quinto ano, com cento e
trinta e nove alunos, com a formacgao de cinco turmas; sexto ano, com cento e
oitenta e dois alunos, com a formacao de sete turmas e sétimo ano, cento e
quarenta e oito alunos, com a formacao de seis turmas. Os restantes anos de
escolaridade encontram-se definidos na escola secundaria, sede do
Agrupamento.

A unidade letiva destes ciclos corresponde a cinquenta minutos e o seu horario

de funcionamento decorre das 8h30m as 13h15m e das 13h25m as 18h10m.
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Deste referencial de alunos, integram quatro turmas do quinto ano de
escolaridade, alunos com NEE, sendo que apenas uma, detém um aluno com
CEIl. A nivel do sexto ano de escolaridade, deparamo-nos com trés turmas com
os referidos alunos, com destaque para uma, que integra dois alunos com CEI.
Nos sétimos anos de escolaridade, trés turmas comportam cinco alunos com
NEE, sem identificagado de alunos com CEI. De referir que das dez turmas com
alunos NEE, apenas uma é reduzida, tendo como base o Despacho n.°
14026/2007, de 3 de julho. Possui ainda, uma unidade de apoio especializado
para a educagéo de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita.
Nas dezoito turmas organizadas na escola A, o numero de alunos por turma
varia entre vinte seis e vinte e nove, com excegao da turma reduzida
mencionada anteriormente. O corpo docente desta escola € constituido por
cinquenta e um professores dos diferentes grupos disciplinares, a lecionarem
na mesma ha mais de cinco anos e, a maioria, também exerce fungcbes na
escola sede.

Das instalagdes principais constam trés pavilhdes destinados a atividades
escolares, nomeadamente as salas de aula e os laboratérios. Possui, ainda,
um pavilhdo gimnodesportivo, auditério e biblioteca. Em outros servigos
complementares, relevamos o refeitério, o bufete dos alunos, a sala de convivio
dos alunos, sala dos professores e a enfermaria. Acresce, ainda, os diferentes
gabinetes e clubes tais como: gabinetes da psicologa, do aluno e do apoio a
saude, os clubes de linguas, de tecnologias de informagédo e comunicagao e o
de desporto.

O seu espaco exterior é constituido por uma area coberta reduzida e por uma
descoberta com dimensdes adequadas, mas numa primeira abordagem, com

caréncias notdrias, ao nivel do tratamento e manutengao.

11.3.2 - Caraterizagao do agrupamento B

A constituicdo do agrupamento B € recente, reporta-se a quatro de julho de
2012, funcionando a sede na escola do nosso estudo, com referéncia posterior.
O agrupamento é constituido por trés escolas de pré-escolar conjuntamente

com o primeiro ciclo, uma de 2.° e 3.° ciclos e uma escola secundaria.
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A partir da consulta do PE do referido agrupamento, constatou-se que os
docentes que aqui lecionam sédo quase na sua totalidade do quadro e exercem
as suas funcdes ha 10 ou mais anos. O mesmo sucede com a equipa de
trabalhadores nado docentes, pertencentes ha largo tempo a um quadro de
efetividade.

De referir, que abrange os servigos de psicologia e orientagdo com uma
Psicologa a exercer fungbes neste agrupamento, em parceria com outro do
mesmo concelho. Esta divisdo e sobrecarga de tarefas sdo condicionantes da
execugao de estratégias de acdo em diferentes dominios, inerentes a esta
escassez de recursos humanos. A interacdo do agrupamento com a
comunidade envolve diferentes elementos, tais como os da associagao de pais
que desempenham um papel preponderante, ndo sé no estabelecimento de
comunicagao dialogante com a direcdo, mas também na resolucdo de
problemas pontuais e na criacdo de atividades que envolvem toda a
comunidade educativa.

A comunidade educativa considera existirem vertentes que tornam o
agrupamento reconhecido, destacando o numero elevado de protocolos e
parcerias, os estagios dos alunos dos cursos profissionais e cursos de
educacao e formagdo, cuja qualidade da formacdo € reconhecida pelos
empregadores e, também, a sua participacdo em eventos e outros projetos das

instituicées do concelho.

1.3.2.1 - Caraterizagao da escola B

Iniciou o seu funcionamento em 1987, mas com a caréncia do pavilhao
gimnodesportivo que n&o estava incluido no projeto, sendo construido
posteriormente. Na altura da sua construcdo, sofreu varias criticas por
considerarem ser uma escola demasiado grande para a populagéo, e
atualmente, tem a sua capacidade sobrelotada.

A escola B é constituida por cinco blocos independentes, de construcao
idéntica. O bloco situado junto a entrada da escola é designado por
administrativo, pois é constituido pela secretaria, refeitério, polivalente, bar,

papelaria, sala da direc&o, biblioteca, auditério, centro de recursos e PBX. Trés
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destes blocos destinam-se as salas de aulas e laboratérios e um outro a oficina
de mecanica.

Possui, ainda, um saldao polivalente, cantina, papelaria, bar, espacos
destinados ao funcionamento de servigos como a associagbes de pais e de
estudantes, ao funcionamento de projetos, sala dos diretores de turma para
atendimento aos encarregados de educacao por ciclo e sala dos professores.
Comporta, também, os gabinetes de psicologia escolar, educacéo especial, de
acompanhamento ao aluno e a familia e dos departamentos curriculares.

O corpo docente da escola abarca duzentos professores, maioritariamente do
género feminino e pertencentes ao quadro de agrupamento, com tempo de
servico efetivo com dez ou mais anos. O pessoal ndo docente aposta na sua
formacao profissional e tem permanéncia nesta escola ha cinco ou mais anos.
O horario de funcionamento da escola decorre das 8h15m as 13h15m e das
13h30m as 18h30m e a unidade letiva corresponde a quarenta e cinco minutos.
A organizacao escolar da escola B estrutura-se por cinco turmas do 2.° ciclo,
apenas do quinto ano.de escolaridade, sendo que uma delas é frequentada por
alunos com NEE. De realgar que é o primeiro ano em que esta dindmica é
aplicada, dai a abertura apenas do quinto ano de escolaridade, passando a
escola a determinar-se EB/Secundaria. No sétimo ano de escolaridade existem
cinco turmas, que na sua totalidade comportam cento e trinta alunos, sendo
este numero o mesmo, relativamente ao oitavo ano. Ja no que refere ao nono
ano de escolaridade, a sua distribuicdo estabelece-se em cento e noventa e
oito alunos, organizados em oito turmas. Sendo uma escola com ensino
secundario, esta abarca na sua totalidade, oitocentos e oitenta alunos. De
realcar que das turmas de 2.° e 3.° ciclos, a frequéncia de alunos com NEE é
de dois no sétimo ano, dois no oitavo e quatro no nono ano. Destes alunos,
apenas é referido um com CEI, no sétimo ano de escolaridade e usufruem de
reducao de turma com base no Despacho n.° 13170/2009, de 4 de junho, uma
turma do oitavo ano e duas do nono ano. A média de alunos por turma
prevalece entre os vinte e oito e trinta e dois, com excecdo das turmas
reduzidas acima referida, tornando-se uma escola sobrelotada.

O espaco exterior coberto da escola A é referente as passagens entre os
pavilhbes e o descoberto. Apesar da sua dimenséo e alguma predominancia

verde, necessita de manutencéo.

103



11.3.3 - Caraterizagao do agrupamento C

O agrupamento C foi criado no ano letivo 2003/2004 e integra seis
estabelecimentos de educacao e ensino distribuidos por cinco escolas basicas
(do 1° ciclo e pré-escolar) e uma escola basica e secundaria, onde reside a sua
sede. A populacdo escolar €, na sua totalidade, aproximadamente de mil e
quinhentos alunos, ordenados pelos diferentes niveis de ensino e ciclos. Deste
enquadramento, € mencionado no seu PE a frequéncia de trés alunos de
outras nacionalidades, com uma integracdo social e educativa bastante
satisfatoria.

Ainda na analise do seu PE, constata-se que educagao é assegurada por cento
e trinta e oito docentes, sendo que a maioria pertence ao quadro do
agrupamento e leciona ha 10 ou mais anos. Relativamente ao pessoal nao
docente, mantém um quadro estavel de assistentes operacionais, assim como
o trabalho de auxiliares colocados temporariamente, pelo centro de emprego.

O documento acima referido ressalva que o agrupamento tem procurado
reforcar as relagcdes de proximidade e colaboracdo com a comunidade,
nomeadamente através do estabelecimento de parcerias com empresas,
associacgoes culturais, desportivas e recreativas, instituicbes de ensino superior
e autarquia, o que tem permitido a superagao de constrangimentos e o atenuar

de algumas caréncias, bem como a inclusao de valores de cidadania.

11.3.3.1 - Caraterizagao da escola C

A escola C comporta um grupo de pessoal docente e ndo docente bastante
estavel e a maioria pertencente ao quadro do agrupamento, o que lhe permite
um trabalho de continuidade e sensibilidade perante as mais diversas
situacdes. Trata-se de uma escola adequada para estes alunos, uma vez que
nao existe sobrelotacio.

Neste sentido, a sua populagao escolar é constituida por seiscentos e oitenta e
sete alunos distribuidos pelo 2.° e 3.° ciclos, secundario e curso de educacéao e
formacgado. A distribuicdo dos alunos na escola C é determinada da seguinte
forma: cinco turmas de quinto ano e cinco de sexto, numa totalidade de
duzentos e trinta e sete alunos; trezentos e noventa e dois alunos no 3.° ciclo;

duas turmas no secundario que perfazem quarenta e sete alunos e onze alunos
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no curso de educagdo e formacdo. Da populagdo escolar mencionada,
referenciamos cinco alunos com NEE no quinto ano; trés no sexto ano; trés no
sétimo ano, um no oitavo ano e trés no nono ano. Com enquadramento na
medida educativa CEI, destacamos dois alunos no quinto ano, dois no sétimo;
um no oitavo e trés no nono. Na sua estrutura organizacional, a referida escola
detém no presente ano letivo de uma unidade de apoio especializado para a
educacao de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita. A sua
unidade letiva corresponde a cinquenta minutos e o horario de funcionamento
decorre das 8h15m as 17h20m.

Para responder as necessidades de aprendizagem estdo criadas varias
medidas de apoio, assim como projetos diferenciados e integradores (teatro
escolar, educagao para a saude, entre outros), tutorias e gabinete de apoio ao
aluno, que procuram contribuir para o seu sucesso educativo e pessoal. Numa
sucessao destas medidas, existe uma ligagdo estreita com a associagdo de
pais e de estudantes que fomenta com frequéncia atividades de conjunto e
partilha de experiéncias.

No dominio da sua estrutura edificada, mostra uma escola bem cuidada e com
os principais servicos da comunidade em funcionamento: bufete, cantina
reprografia, secretaria, salas de aula, salas de projetos, biblioteca, salas de
convivio, entre outras, destinadas ao reforgo de aprendizagens especificas dos
alunos. Tal como o espaco interior, também o exterior € bem cuidado num
trabalho de parceria com os alunos, num processo de rotatividade bem
definido.

Il.4 - Caraterizacao dos sujeitos da amostra

Situada a amostra no concelho de Valongo, em trés dos seus agrupamentos,

relembramos os critérios de elegibilidade selecionados para a sua validade:

e Lecionar em escolas do 2.° e 3.° ciclos do concelho de Valongo.

e Ser professor do ensino regular a lecionar disciplinas curriculares comuns a
alunos com a medida educativa CEl.

e Ou ser professor do ensino regular a lecionar disciplinas curriculares

especificas a alunos com a medida educativa CEI.
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Com base nos critérios de elegibilidade apresentados, definimos a seguinte
constelacdao de informantes, sendo que a sua denominacdo descritiva €&

apresentada na legenda do esquema 2.

Esquema 2 - Constelacdo dos informantes

Legenda: A, B e C escolas da amostra; A1,B1,C1 diretores de turma; A2,B2,C2 professores do
ensino regular a lecionar a disciplina curricular; A3, B3, C3 professores do ensino regular a
lecionar a disciplina especifica

A2

A3
Al\ /[\ 7

A

Representagdes dos

Professores
A N ¢ N
B1 ! B3 c1 Ve
B2 C2

Com base no referido, caraterizamos cada um dos informantes relativamente a

dados de identificacdo pessoal, situacao profissional e recolha de elementos de

envolvéncia de emocdes e valores, que consideramos que faca sentido e dé
visibilidade a sua atividade diaria com os CEl.

e Entrevistado A1 — Do género feminino, tem quarenta e dois anos de idade e
pertence ao quadro de agrupamento da escola A desde ha quatro anos.
Como formagao académica possui uma licenciatura em humanidades, com
habilitagao profissionalizada para lecionar as disciplinas de portugués e latim
e tem como tempo de servigo total dezassete anos. A sua atividade letiva
nesta escola relaciona-se com a disciplina de portugués do grupo disciplinar

300, que ministra ao 2.° e 3.° ciclos.
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Neste sentido, surge como a entrevistada referente ao papel de diretora de
turma, em que a disciplina de contacto direto com os CEl é a area da
cidadania, com a unidade curricular de cinquenta minutos, uma vez que estes
alunos néao frequentam a disciplina de portugués, em turma. Acompanha esta
turma desde o ano letivo anterior como professora de portugués e diretora de
turma, pelo que o contacto com os CEl surge desde esse tempo. A escolha
desta funcao foi por nomeacao dos 6rgaos de gestdo sem consulta prévia de
concordancia. No entanto, ressalva que a sua postura perante estes alunos foi
desde sempre de aceitagdo, curiosidade e alguma ansiedade inicial, que
posteriormente foi-se dissipando. Talvez porque o tempo letivo partilhado é
muito reduzido e também pelo facto de os dois alunos com CEI que frequentam
a turma, apresentarem limitagcdes cognitivas e de autonomia, mas né&o
comportamentais, o que facilita a sua interagdo com os colegas, que
demonstram para com eles bastante afetividade. No papel que exerce, revela
preocupagao para dar cumprimento as suas obrigagdes perante os alunos com
CEl, mas ressalva a exigéncia desta atuagao e a dualidade que esta obriga no
tratamento, também, dos outros alunos da turma, que requerem muita atengcao
e disponibilidade. A atividade diaria com estes alunos é condicionada pela
ansiedade que mantém, principalmente pela dificuldade de comunicagao e pelo
receio de n&o conseguir corresponder as suas necessidades e, como tal,
permitir-lhne um melhor desenvolvimento de competéncias. Reconhece, no
entanto, que aprendeu a gostar de trabalhar com estes alunos e que de uma
forma geral, a sua atividade de docente tornou-se numa experiéncia
enriquecedora.

e Entrevistado A2 — Quarenta e cinco anos de idade, do género feminino e
pertence ao quadro de Agrupamento da escola, onde leciona ha onze anos e
tem como tempo total de servico vinte e dois anos. Como formagao
académica de base possui a licenciatura em educacao fisica e pertence ao
grupo 260 da mesma area disciplinar que leciona, em turma e no 2.° ciclo.
De outras formagdes complementares releva-se o mestrado em Ciéncias do
Desporto, pos-graduacdo em Administragdo Escolar e pds-graduacgao
Supervisdo Pedagogica e Formacado de Professores. A sua atividade de
docente com alunos com CEIl divide-se em quatro anos em escolas

anteriores e outros quatro na presente escola, onde leciona a disciplina de
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tecnologias de informacédo e comunicacéao (TIC), num periodo bissemanal de
cinquenta minutos cada unidade. A escolha da referida disciplina especifica
foi da iniciativa da equipa de educagao especial, com a anuéncia da
docente, que por opgao considera que adora trabalhar com os alunos com
CEl, exatamente na mesma propor¢gao que com o0s outros alunos. Nesta
contextualizagdo, apesar de lecionar a sua disciplina de habilitagdo
académica, leciona a disciplina especifica a estes alunos e nao pertence ao
seu conselho de turma. A fragilidade que menciona no trabalho com estes
alunos passa pela duvida de encontrar a melhor estratégia ou a melhor
forma de chegar até eles, ressalvando que toda a atividade é sempre
pensada no interesse dos alunos e no seu desenvolvimento.

Entrevistado A3 — E um elemento do género feminino com quarenta e
quatro anos de idade, pertencente ao quadro de agrupamento da escola A e
tem como formagéo académica a licenciatura em ensino basico com variante
de educacao visual e tecnologica. Exerce para tal, fungdes de professora de
educacgao visual no 2.° ciclo, do grupo disciplinar 240, e tem vinte anos de
tempo total de servigo letivo. Leciona na presente escola desde ha cinco
anos com curriculos regulares e CEl, sendo que com os ultimos, também ja
tinha exercido estas fungdes durante um ano letivo, em outro agrupamento.
Assim, leciona extra turma, aos CEl a disciplina de “manualidades”. A
escolha desta nomenclatura foi selecionada pelas docentes de educacao
especial conjuntamente com a docente, por considerarem ser mais
abrangente a nivel das atividades a realizar e, também, de facil captagéo
auditiva e memoria para a sua identificacdo pelo aluno. O seu trabalho com
CEl surgiu inicialmente de uma proposta dos elementos de gestdo da escola
e posteriormente das docentes de educacgao especial, mas a concretizacao
foi sempre com a sua concordancia. O trabalho que efetua com os CEI é, na
sua opinido, um desafio e uma experiéncia enriquecedora. Reforga, contudo,
que no inicio deste desafio, ainda num periodo de adaptacao, foi-lhe um
pouco dificil fazer a gestdo da atividade relativamente as carateristicas dos
alunos, mas atualmente gosta muito do que faz e sente-se realizada.
Entrevistado B1 — Tem quarenta e oito anos de idade, € do género
masculino e pertencente ao quadro de agrupamento. Na sua formagao base

consta a licenciatura em ciéncias fisico-quimicas e uma pos graduagao, sem
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especificagdo da tematica. Exerce no grupo 510 pertencente a sua area
disciplinar a nivel do 3.° ciclo e ensino secundario, num total de servigo de
aproximadamente vinte anos, oito dos quais na presente escola. A sua
relagcdo com os CEIl a nivel de atividade académica ocorre no presente ano
como diretor de turma, sendo este um ano de experiéncias e de aquisi¢ao de
novos conhecimentos. Considera, no entanto, ndo sentir nada em especial
pelo facto de trabalhar com estes alunos. A disciplina que leciona com os
CEl denomina-se area da cidadania, corresponde a quarenta e cinco
minutos semanais, e como se trata de uma disciplina do curriculo comum, o
docente faz parte do conselho de turma. Manifesta alguma inquietagdo no
contacto com estes alunos, considerando que a sua presenga em sala de
aula so6 se justifica por ser uma escolha da diregcdo. Ao longo do discurso é
percetivel alguma frustracao, essencialmente pela falta de comunicacéo,
definicdo de estratégias, formacado especializada e ainda a antecipacao
desta angustia, sabendo que este quadro se vai repetir num processo de
continuidade e semanalmente. Apesar de ser um ano piloto relativamente ao
trabalho com os alunos de CEl, o entrevistado mantém a esperanca de nao
voltar a ter casos destes, s6 se a diregao assim decidir, e propde ainda, o
seu acolhimento numa institui¢cao local.

Entrevistado B2 — E do género feminino, com cinquenta anos de idade e
pertencente ao quadro de agrupamento. Como tempo de servigo total tem,
aproximadamente quinze anos e ha dez que leciona na presente escola a
nivel de 3.° ciclo, a disciplina de TIC, do grupo disciplinar 550. O
entrevistado tem como formagdo de base a licenciatura em Informatica,
sendo este o primeiro ano que leciona a alunos com CEIl num periodo
semanal de noventa minutos, em contexto turma e pertence ao seu conselho
de turma. No processo de didlogo, o entrevistado manifestou agrado no
trabalho com os CEIl, colocando como entrave a auséncia de feedback por
parte dos mesmos, relativamente ao gosto pela disciplina. Constata-se ainda
a procura de um envolvimento destes alunos na disciplina, com a
preocupagao de reunir ferramentas uteis a sua aplicabilidade, assim como a
construgao do seu plano curricular. Mostrando, no entanto, desconhecimento

das varias fases deste processo, pelo que as suas afirmagdes basearam-se

109



nao no que pode efetivamente estar a ser feito, mas no que pensa que
provavelmente ja existe e € aplicado.

Entrevistado B3 — A sua idade situa-se nos quarenta e trés anos, € do
género feminino, encontra-se na situagao de contratada e pertence ao grupo
disciplinar 520. Possui a licenciatura em ciéncias naturais e como outra
formacao, um mestrado, sem identificar em que area. O tempo de servigo
total corresponde a doze anos e leciona esta disciplina aos alunos do 3.°
ciclo ha um ano, na presente escola. O trabalho com os alunos com CEl
divide-se entre um ano em escola anterior e outro ano na vigente, em que
leciona a disciplina especifica “mundo atual”, com cento e cinquenta minutos
semanais. A escolha da referida disciplina partiu da equipa de educagao
especial, com a concordancia da docente, e a sua indicagao para a lecionar
foi da direcado do agrupamento. Por ser docente da disciplina curricular
comum da turma que a aluna frequenta, pertence ao seu conselho de turma.
Releva a gratificacdo por trabalhar com estes alunos, a determinagcédo em
considera-los todos diferentes e o intento de os preparar para a vida ativa.
Entrevistado C1 — Tem quarenta e um anos de idade, € do género
masculino e como formacdo académica possui a licenciatura em histéria,
disciplina que leciona, pertencente ao grupo 400 e enquadrado na situagao
profissional de contratado. O seu tempo total de servico letivo é de dezoito
anos, sendo que nove, trabalhou com os curriculos CEl em outra escola, e
na presente trabalha com estes curriculos a nivel do 3.° ciclo ha um ano.
Atendendo a sua area profissionalizante em historia e ao facto de
desempenhar o papel de diretor de turma, pertence ao conselho de turma
dos referidos alunos e a disciplina comum que leciona € a area da cidadania,
num periodo de quarenta e cinco minutos semanais. O contacto diario com
estes alunos e a envolvéncia disciplinar que estabelece com eles, provoca
no entrevistado o sentimento de frustracdo, acrescido ao excesso de
trabalho que o cargo acarreta e a dificuldade em fazer esta gestao de forma
a “trabalhar condignamente com estes meninos”.

Entrevistado C2 — E do género masculino, tem sessenta e trés anos de
idade e pertence ao quadro de agrupamento, ao grupo disciplinar 240.
Possui licenciatura e pos graduacdo na area das artes e leciona as

disciplinas curriculares de educacdo visual e educagdo tecnoldgica,
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pertencendo, como tal, ao conselho de turma destes alunos. A sua atividade
letiva total é de vinte e quatro anos, docente na presente escola ha 10 anos
e trabalha com os CEIl ha um ano. O seu contacto com os CEl estabelece-se
nao so através das disciplinas curriculares comuns que leciona num periodo
de noventa minutos semanais para cada uma das disciplinas, mas também a
especifica, a que denominou de “expressdes” e que abarca um periodo de
quarente e cinco minutos semanais. Considera que exerce esta fungcéo por
escolha da direcdo da escola, atendendo ao seu perfil e competéncia
demonstrada e que efetivamente, o trabalho com estes alunos € para si um
desafio. Menciona, ainda, que a sua orientagdo pedagdgica é direcionada no
sentido de “explorar o curriculo” e que a forma como sente a escola esta no
valorizar o trabalho dos alunos e, acima de tudo, “gosta de ter liberdade de
criar”.

Entrevistado C3 — E do género feminino, tem quarenta e dois anos de
idade, pertence ao quadro de Agrupamento do grupo disciplinar 550 e
leciona nesta escola ha um ano. A licenciatura que possui € na area de
Informatica, dirigida aos alunos do 3.° ciclo e o tempo total de servigo letivo
corresponde a quinze anos. Leciona com os alunos com CEI ha oito anos,
em escolas anteriores, e ha um, na atual, num periodo de quarenta e cinco
minutos semanais, ndo sendo, contudo, um elemento do seu conselho de
turma. A escolha da disciplina designada de introdug¢ao as novas tecnologias
partiu da direcdo, assim como a sua nomeacado como docente para a sua
aplicabilidade. Revelou, ainda, encontrar-se muito satisfeita por trabalhar
com estes alunos, considera “gratificante”, essencialmente quando depara
nem que seja com uma pequena conquista por parte deles, ao que afirma “é
fantastico, conseguir que eles se envolvam um bocadinho e eles também

dao muito valor”.

Numa analise sintese, constatamos que os entrevistados maioritariamente

pertencem ao quadro do agrupamento, embora com alguma troca de

nomenclatura ao mencionarem quadro de escola, sdao também do género

feminino e as suas idades oscilam entre quarenta e um e sessenta e trés anos.

No prosseguimento deste estudo, e apds a caraterizagdo dos entrevistados,

pretendemos descrever os aspetos operacionais a recorrer para a obtencao e

tratamento de dados, assim como as formas de os analisar.
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Capitulo Ill - Metodologia de investigacao
empirica

lll.1 — Opgoes metodologicas gerais

A opcdo metodologica adotada neste estudo centra-se numa investigacao
sobre as praticas e pretende investigar e refletir sobre a atuagéo da escola e
dos seus agentes educativos, na construgdo do plano curricular dos alunos
com CEl do 2.° e 3.° ciclos.

Defende-se um cenario que permita uma abordagem real ao estudo e que
simultaneamente propicie uma reflexdo sobre as atitudes e forma de atuagéo
dos diversos intervenientes no processo educativo dos alunos, com projecao
na vida futura. Nesta abordagem, enquadramos a nossa investigagdo num
“‘estudo de caso”, considerando a observacao pormenorizada do contexto onde
se integram estes alunos, assim como a possibilidade de conhecer a
organizacao e definicdo de toda a atividade curricular. Trata-se da realizagao
de uma analise intensiva sobre esta amostra particular e selecionada de acordo
com um determinado objetivo, de um fendmeno social, com a preocupacgao de
ordenar os dados resultantes, por forma a preservar o carater unitario e com o
intuito de obter uma ampla compreensao do fendmeno na sua totalidade.

Para tal, consideramos que a metodologia a aplicar passa pela organizagao
critica das praticas de investigagdo, com controlo interno e formal das
pesquisas que com base numa formacao cientifica constituem o método,
retirando deles, a novidade produtiva (Almeida e Pinto, 1975:85).

A procura do melhor método que dé fundamento as nossas intengdes de
investigacao, aliou-se a Patton (1990:169-184), ao considerar que nada pde tao
bem “em evidéncia a diferengca entre métodos quantitativos e métodos
qualitativos como as diferentes logicas que estao subjacentes as técnicas de
amostragem”, entre as quais as técnicas estatisticas disponiveis nas ciéncias
sociais. Enquanto a investigacdo quantitativa tem por base amostras de
maiores dimensdes selecionadas aleatoriamente, a investigagdo qualitativa
focaliza-se em amostras relativamente pequenas ou mesmo em casos Unicos,
selecionados intencionalmente. Corresponde entdo, a tentativa de desenvolver

um estudo de natureza essencialmente qualitativa, o que permite que os dados
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recolhidos sejam “ricos em pormenores descritivos e as questdes a investigar
ndo se estabelecem mediante operacionalizagdo de variaveis (...) mas sim,
que tenham como objetivo investigar os fendmenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural” (Bogdan e Biklen, 1994:16).

Importa assinalar que a metodologia utilizada no nosso estudo enquadra-se no
paradigma da abordagem qualitativa e interpretativa, ao que Bogdan e Biklen
(1994:47) consideram relevar como uma das suas carateristicas, o facto de o
investigador “constituir o instrumento-chave na recolha de dados e, na sua
analise indutiva e descritiva perseguir, fundamentalmente, o significado das
coisas”. Na reunido desta ideologia de paradigma corrobora Flick (2009:9), ao
determinar as seguintes carateristicas inerentes a pesquisa qualitativa: os
investigadores privilegiam a interagdo em contexto natural e de uma forma
geral, ddo espaco as suas particularidades; abstém-se de estabelecer um
conceito bem definido daquilo que se estuda e de formular hipéteses no inicio
para depois testa-las; partem da ideia de que os métodos e a teoria devem ser
adequados aquilo que se estuda numa possivel reformulagdo e
desenvolvimento de novos métodos e novas abordagens, e os investigadores
sdo uma parte importante do processo de pesquisa, atendendo a sua proépria
presenca a nivel pessoal e também como membro do campo que esta a ser
estudado.

Neste dominio, pretendemos descrever os aspetos operacionais que suportam
a investigacdo empirica do nosso estudo, especificando as diferentes etapas
percorridas na abordagem da pergunta de partida e na definicdo dos objetivos,
ideia sintetizada e assente na opinido de Quivy e Campenhoudt (2005:44) e
que pretendemos reitera-la com a presenga de uma coeréncia entre os
objetivos e as técnicas utilizadas, quer na recolha, quer no tratamento e analise

dos dados em estudo.

I1l.2 - Métodos e técnicas de recolha de dados

A descrigdo dos aspetos operacionais que suportam a investigagdo empirica
do nosso estudo, nomeadamente a conceitualizacdo do modelo de analise
adotado, as técnicas e a forma como os dados foram recolhidos e

posteriormente analisados e interpretados, merecem o nosso interesse sobre a
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determinacgao de alguns conceitos-chave primordiais para a compreensao do
desenrolar deste processo.

Abordamos o termo “dados” e urge questionarmos sobre o seu significado no
elemento representativo deste estudo. Constatamos para tal, que se refere aos
materiais em bruto que os investigadores recolhnem do mundo que se
encontram a estudar; sdo elementos que formam a base de analise, mas
também, a maneira como as coisas aparecem, quando abordadas com um
espirito de investigacdo (Bolgdan e Bilken, 1994:149). As interpretagbes que
pretendemos efetuar junto do nosso instrumento de recolha de dados, s&o
baseadas e fundamentadas na emergéncia destes mesmos dados.

Definir um instrumento de recolha que mais se adequasse a amostra
selecionada, provocou uma analise ponderada sobre as diferentes técnicas de
investigagcdo, com evidéncia para o inquérito e a entrevista. Neste sentido
observamos, por um lado, a opinido de Ferreira (2005:166), em que o inquérito
€ assumido “como a técnica de construcdo de dados que mais se compatibiliza
com a racionalidade instrumental” e que usado de uma forma extensiva
apresenta “uma natureza quantitativa e a capacidade de objetivar informacao”.
Acresce o facto de conter questbes padronizadas, manter o anonimato, poder
ser construido com fins especificos e o investigador nao influenciar no
momento de recolha de dados. Mas, também na opinidao de Foddy (1999:14), o
“fornecimento prévio de respostas pode conduzir os inquiridos a fornecerem
respostas que nao lhes teriam ocorrido se estivessem a responder livremente”,
induzindo, assim, a uma inclusdo de categorias de respostas opcionais.
Encontramos, ainda, outro limite na execug¢ao dos inquéritos, que diz respeito
ao facto de envolver um numero elevado de pessoas a interrogar, provocando
também uma amostra enorme e sendo este um instrumento de cariz
estandardizado, induz a uma comparabilidade das respostas de todos os
individuos. Facto este, sem fundamento no nosso estudo, uma vez que nao
associamos a analise da nossa amostra a dados comparativos entre os
sujeitos, mas sim a identificagdo das suas representagdes em contexto escolar.
Por outro lado, a utilizagdo da entrevista presume, na opinido de Ruquoy
(1997:86), que o investigador “ndo dispde de dados ja existentes, mas que
deve obté-los”. Isto €, dispor de “dados préprios” e optar por determinadas

condigdes metodoldgicas para a sua aplicagao, tais como: uma relagao verbal
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entre o investigador e a pessoa interrogada; uma entrevista provocada pelo
investigador; uma entrevista para fins de investigagcdo cujo objetivo é levar a
pessoa que se exprime a resolver o seu problema; uma entrevista baseada na
utilizagdo de um guido, colocando o entrevistado em condi¢cdes de se exprimir
seguindo o curso do seu pensamento e uma entrevista numa perspetiva
intensiva, em que se trata essencialmente de conhecer em profundidade as
reacoes da pessoa e detetar processos de uma forma geral de indole social.

E uma técnica muito rica em informacdo e atua como um instrumento para a
obtencdo de informagdo personalizada, atendendo ao contexto especial de
relacao direta entre o entrevistador e o entrevistado.

O seu nivel de estruturagdo abarca segundo Zabalza (2000:252) e Ghiglione e
Matalon (1997:34), dois niveis de estruturacdo: a estruturada e a
semiestruturada, com identificagdo de nomenclatura atribuida de diretiva e
semidiretiva por Ruquoy (1997:86). Na primeira situagdo, as perguntas,
propésitos e formas de relagdo sdo previstos de antemao, com papéis rigidos
atribuidos e até algum condicionamento na liberdade das perguntas e restricdo
das respostas, verificavel no inquérito por questionario. Na segunda, a
organizacao da entrevista semiestruturada (a selecionada para o nosso
estudo), deparamo-nos com uma flexibilidade quanto ao desenvolvimento
conjeturado, assinalam-se as linhas gerais, sem, contudo, concretizar ou
precisar os aspetos a analisar. De uma forma sintetizada, permite o que
Esteves e Azevedo (1998:36) indica “ter acesso a informacgéo rica, complexa e
profunda” considerando que ao entrevistado é-lhe dada plena liberdade para
falar sobre os temas propostos.

A estas modalidades, Ruquoy (ibid:86) adiciona o “relato de vida” que combina
a abordagem biografica com a tematica do objeto de estudo e a “ndo diretiva”
exclusivamente articulada em torno de um tema geral, com o objetivo de que o
entrevistado o explore.

Mas existem condigbes que de alguma forma restringem a validez da
entrevista, como determina Zabalza (2000:253), “o desvio da expetativa”,
presumindo que o entrevistado trata de comportar-se e responder aquilo que
supde ser o que o entrevistador espera dele, ainda que provavelmente de
forma inconsciente. Uma outra restricdo € apontada a “subjetividade” presente

no frente a frente do entrevistador e entrevistado, sem garantia de que as
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informacgdes obtidas sejam idénticas noutra situacdo de interagcdo (Ruquoy,
1997:85). Acresce, ainda, o “efeito de halo”, como condicionador da validez,
visto que releva a impressdo geral produzida pelo entrevistado no
entrevistador, sujeito como tal, a impressdo ou valoragdo positiva neste
processo comunicativo. Neste aspeto, também os resultados da investigacao
podem ser condicionados pelas diferentes variaveis aquando da entrevista,
aludidas por Morales (1981, citado por Zabalza, 2000:254) e relacionadas com
“as verbalizagdes” (tom de voz, intensidade, modulagéo das palavras, tempo de
verbalizagdo, laténcia do tempo de reacgao, laténcia do tempo de iniciativa,
numero de pausas); as “motoras” relacionadas com o movimento dos olhos, da
cara, participacdo de maos e bragos, modificagdes de postura; as “fisiolégicas”
que abarcam a transpiragdo, aceleracdo-desaceleracdo cardiaca, rubor,
irregularidades relacionadas com a tensao). Outra configuragdo de ocorréncia é
o chamado “efeito de Greenspon”, também mencionado pelo mesmo autor, e
corresponde a alteracao da conduta verbal dos entrevistados perante o reforgo
verbal do entrevistador, traduzido em murmurios verbais. De certa forma, estes
reforcos podem surgir como estimulos reforgcadores das respostas do
entrevistado e melhoram os resultados das entrevistas.

Ao utilizarmos esta técnica na nossa recolha de dados, pretende-se julga-la
como um procedimento de recolha de informacdo que utiliza a forma de
comunicagao verbal e cuja informagdo recolhida € centrada na pessoa do
entrevistado. Para Haguette (1997:86), € um “processo de interagdo social
entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a
obtencdo de informacdes por parte do outro, o entrevistado”. Uma das
carateristicas desta técnica resume-se a possibilidade de apurar o que néo é
observavel diretamente, mas que nos pode conduzir a extracdo de elementos
de reflexdo que credibilizem a investigagéo.

O recurso a entrevista semiestruturada em detrimento da entrevista estruturada
emerge da necessidade de colher informagéo junto dos diferentes elementos
educativos acima mencionados, e das suas praticas, contemplando as suas
representacoes, atitudes e limitacbes face a atividade letiva diaria com os
alunos com CEI. Do discurso verbalizado do entrevistado pretende-se retirar
uma ideia, uma opinido, um conhecimento, com 0 que isso implica de

contradigbes, incoeréncias ou lacunas, mas revelador da visdo que a
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individualidade tem do assunto a investigar. Em suma, s&o periodos de colheita
de informacdo sobre os factos e entrevistados, constituindo uma ferramenta
singular na ampliagdo e interpretacdo dos dados de estudo e determinantes
para o sucesso da entrevista. Ruquoy (1997:88) reforca o cuidado a ter para a
distingao entre o nivel das representagdes e o das relagdes objetivas. Portanto,
se o objetivo é compreender praticas, importa delimitar o modo como os atores
as organizam subjetivamente e as valorizam, mas importa igualmente
considerar relagdes sociais que tenham efeitos independentes da consciéncia
dos atores, numa “delimitacdo dos sistemas de representagdes, valores, de

normas veiculadas por um individuo”.

1.3 - Procedimentos de recolha de dados

A realizacao deste estudo fundamenta-se na dimensao ética do préprio ato de
investigacao. Surge, assim, a necessidade de ultrapassar progressivamente
determinadas etapas fundamentais para o desenvolvimento deste processo, no
sentido de que a recolha de informacédo da amostra selecionada resulte o mais
transparente possivel e seja direcionada numa relagao reciproca de definicao
de papéis: protecdo basica dos entrevistados e a conduta adequada dos
entrevistadores numa base de confidencialidade.

Indagamos os professores elegiveis da amostra, tentando constatar as suas
representacdes face as respostas que a escola proporciona aos alunos com
CEl e, também, qual o seu papel na determinag¢ao do plano curricular.

Para este efeito, e tal como referenciamos anteriormente, foram selecionadas
trés escolas diferenciadas do concelho de Valongo, o que permitiu uma analise
comparativa, com destaque para o poder de gestao escolar, incluindo os seus
decisores e decisdes na dindmica da sua organizag¢ao escolar.

Recorremos a entrevista semiestruturada como instrumento de recolha de
dados, ja referenciada neste estudo, essencialmente pelo facto de, tal como
nos indica Manzini (1990:154), estar “focalizada num assunto sobre o qual
elaboramos um guido com as principais perguntas” que serdo completadas por
outras que surjam de forma espontanea, no decorrer da entrevista. Percebe-se,
assim, que o entrevistador tem uma lista de questbes-guia, mas a entrevista

em si permite uma flexibilidade, apenas controlada pelo entrevistador no
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sentido de a reencaminhar para os objetivos pretendidos, sempre que o
entrevistado mostre indicios de afastamento ou de diferenciacdo do momento
mais apropriado e da forma mais natural.

Deparamo-nos nesta situagdo, com um guido de entrevista em que as
perguntas poderao ndo seguir exatamente a ordem aqui prevista, mas também
de acordo com Quivy e Campenhoudt (2005:193), que o entrevistado tenha
“alguma liberdade para desenvolver as respostas segundo a direcao que
considere adequada”, explorando de forma flexivel e aprofundada os aspetos
que julgue mais relevantes.

Nestas circunstancias, procedemos a construgdo de um guido de entrevista
(ver anexo 1) que foi sujeito a uma analise experimental definida num pré-teste,
com a colaboragao de alguns professores, excluindo os da amostra, e o qual
remetemos para anexo. O referido guido € modelo Unico para os sujeitos da
amostra, mas a diversidade das questdes permite-nos identificar a
diferenciacdo dos papéis que desempenham, e como tal, a sua percecao face
aos objetivos que pretendemos desenvolver.

Segundo Albarello (1997:57), este pré-teste é indispensavel, no decurso do
qual o préprio investigador verificara a “adequada compreensao das frases, das
palavras, dos filtros, e se apercebera pessoalmente da fundamentacédo desta
ou daquela questao e das reacdes” das pessoas perante o teor das questodes.
Surge, assim, a validagdo como uma forma de treinar a condugéo das mesmas
para a sua futura aplicagao (Quivy e Campenhoudt, 2005:35).

Da sua discussao e analise, resultaram consequentes reajustamentos que nos
permitiram validar definitivamente o guido da entrevista e garantir a sua
aplicagao em estrita consonancia com as questdes de investigagao formuladas,
numa alusdo a Gihglione e Matalon (1997:155).

Cumpridos os procedimentos metodologicos, resultou a versao final do guido

da entrevista, constituido pelas seguintes dimensoes:

A - organizacéo do curriculo;
B - decisores e decisoes;
C - contributo do CEI para a vida adulta;

D - formacao do docente para trabalhar com os CEl.
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O periodo de aplicacdo das entrevistas decorreu com prévio agendamento e
explicagao introdutéria dos propédsitos e procedimentos, com o intuito de
facultar todas as informagdes necessarias para que a comunicacao fosse
percetivel para todos os intervenientes. Apos este esclarecimento, procedeu-se
a assinatura de uma declaragdo pelos intervenientes (consentimento
informado), onde constam todos os procedimentos para a execugao da
entrevista, tais como: a adequada informacéao sobre o estudo, o consentimento
para revelar dados da sua participacdo, mas com base no anonimato e a
autorizacdo para a sua gravagao.

De referir que as entrevistas foram registadas em gravacao audio digital,
recolheram a anuéncia dos entrevistados e foram transcritas na integra para o
suporte informatico para posterior registo, analise e interpretagdo da

informacao.

I11.4 - Métodos e técnicas de tratamento de dados

O recurso a entrevista para recolha de informacgdes, parece-nos condizente
com o uso da analise de conteudo como técnica de analise de dados na
presente investigacdo qualitativa. Por este motivo, Vala (2005:105) considera
que a analise de conteudo “é mesmo uma técnica privilegiada para tratar o
material recolhido”, essencialmente quando o investigador ndo dispbe de
hipéteses de partida, porque nos oferece a possibilidade de tratar de forma
metddica, informacdes e testemunhos que apresentam um certo grau de
profundidade e complexidade (Quivy e Campenhoudt, 2005:227), nem sempre
harmoniosamente conciliavel.

Sendo assim, a analise de dados é um processo de busca e de organizagao
sistematico de transcricdes de entrevistas (...), com o objetivo de aumentar a
sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de Ihe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou. Envolve, neste sentido, de acordo
com Bogdan e Biklen (1994:205), “o trabalho com os dados, a sua organizacéo,
divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta de
aspetos importantes e do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai ser
transmitido aos outros”, que na especificidade do nosso estudo é

particularmente interessante conhecer/identificar, a forma como os professores
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do ensino regular se envolvem na construgao do plano curricular dos alunos do
2.° e 3.° ciclos com CEI. A corroborar deste entendimento, Bardin (2004:42)
refere que a analise de conteudo trabalha com mensagens (comunicagao), cujo
objetivo é a sua manipulacéo, para evidenciar os indicadores que permitam
inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem. Enquanto esforgo
de interpretacdo, oscila entre dois polos: o rigor da objetividade e a
fecundidade da subjetividade. Refere, ainda, que o campo de aplicacdo desta
técnica pode incidir sobre material ndo estruturado como, por exemplo, o
proveniente de entrevistas abertas ou semiestruturadas. Recolhida a
informacgdo através das entrevistas aos diferentes elementos, numa primeira
fase de analise, fizemos a exploragao dos varios discursos de cada uma, sem
preocupacdes de categorizagcdo do material recolhido, em consonancia com o
que Bardin (2004:113) chamou “leitura flutuante”. Esta leitura, tal como
mencionou Esteves (2006:113), teve como finalidade que nos imbuissemos da
“natureza dos discursos recolhidos e pelos sentidos gerais neles contidos a fim
de comecar a vislumbrar o sistema de categorias a usar para o tratamento”.

Apos esta fase de visionamento, procedemos a construcdo do modelo de
categorizagao, concebido como modelo tedrico, a partir do qual se estruturam
as dimensodes de recolha de informagao empirica (Guerra, 2006:36). Esta fase
é fundamental na medida em que constitui a ligagdo entre a identificacdo do
problema e o trabalho de investigacdo sobre um campo de analise,
forcosamente restrito e preciso. Face a informagao que pretendemos analisar,
sistematizamo-la por ordenacado de categorias decorrentes dos objetivos do
nosso estudo. Avangcamos este procedimento categorial a priori (Bogdan e
Biklen, 1994:223), com o intuito de facultar uma analise tipo confirmatdria do
problema em analise e os dados empiricos alcangcados. A sua elaboragao
comportou, ainda, aspetos técnicos (Bardin, 2004:113) de enorme importancia
para atestar a validade interna da analise, nomeadamente: a “exclusdo mutua”,
0s mesmos elementos ndo deverao ser suscetiveis de classificacdo em duas
ou mais categorias; a “pertinéncia das categorias” que devem enquadrar e
refletir as questdes da Investigacao e a objetividade e fidelidade, diferentes
codificadores identificam e classificam de modo idéntico os diversos elementos
do conteudo na mesma categoria, traduzindo objetivamente o grau de

confianga ou exatiddo que podemos depositar na informacao obtida.

120



Capitulo IV — Apresentacao e discussao dos
resultados

Analisadas as principais representacbes da organizagdo, decisdo e
implementacdo do plano curricular dos alunos com CEI, de acordo com a
analise dos dados das entrevistas realizadas aos sujeitos da nossa amostra, é
nosso intento proceder a sua exposicdo baseada numa interpretacdo das
praticas induzidas nas trés escolas referenciadas, tendo por base a
categorizagao adotada.

Decorrente desta ideia, prestamos ainda atengdo as mensagens implicitas, ja
que com a leitura por nés efetuada acerca do conteudo das comunicagoes,
pretendemos o realgcar de um sentido que se encontra em segundo plano,
corroborando com o que Bardin (2004:34) e Ghiglione e Bardin (1997:181)
apelidam de “inferéncia”. Traduz-se este conceito da seguinte forma: se a
descricao € a primeira etapa necessaria e se a interpretacao € a ultima fase, a
inferéncia é o procedimento intermediario que vai permitir a passagem explicita
e controlada, da descri¢ao a interpretacao.

Este fator relembra-nos que a analise de conteudo ¢é, sobretudo, um
procedimento de interpretagao (Heinemann, 2003:147), atraindo o investigador
para a tarefa de “desocultacao”, que tipicamente consiste em extrair frases que
pertencem a um certo tema, de um s6 documento ou de varios e, depois,
justapor estas frases com base no conteudo referencial, descontextualizado.
Por isso, os detalhes especificos constituem, neste particular, pistas a nao
negligenciar ja que, estamos num momento crucial de construgédo de
conhecimento assente nas informacdes recolhidas.

Concordamos com Ghiglione e Bardin (1997:184) ao relevarem a importancia
de fazer “inferéncias pela identificagdo sistematica e objetiva das carateristicas
especificas de uma mensagem, nomeadamente a categorizar e construir a
analise das relacdes da informacéo recolhida.

Face a esta sistematizacdao de informacdo com o respetivo cruzamento de

dados, construimos as seguintes categorias e subcategorias de analise:
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Quadro 2 - Categorias e subcategorias de analise

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

A1 - Critérios de organizagéo do CEl
A - Organizagao do curriculo A2 - Articulagdo entre as disciplinas
A3 - Base para a constru¢ao do CEl

A4 - Diferengas individuais para a construgao

B1 - Critérios de elegibilidade para o CEl
B - Decisores e decisoes B2 - Intervenientes na definicdo e elaboracéo
do curriculo

B3 - Papel da direcao da escola

B4 - Papel do diretor de turma

B5 - Papel do professor de educagéo especial

B6 - Entraves

C - Contributo do CEIl para a vida adulta C1 - Relagao do curriculo e a transi¢ao para a
vida adulta

C2 - Escolha do curriculo por parte do aluno
C3 - Contributo da escola neste processo

C4 - Suporte legislativo

C5 - Proposta de transigéo para a vida adulta

D - Formacéo do docente para trabalhar com | D1 - Formacgao adequada
CEl D2 - Lacunas apresentadas
D3 - Formacgao e formas de adquirir

D4 - A importancia da formacgao inicial

IV.1 - Definicao de categorias analiticas

Ao definirmos as categorias e as subcategorias em fungdo da informacao
recolhida dos entrevistados, pretendeu-se decompor o discurso e sectoriza-lo
em diferentes itens, de forma a agrupar ideias e detalhes especificos que
assentem numa construcdo de conhecimento, com base nesta recolha. Com
apoio nesta referéncia, circunscrevemos quatro categorias e dezanove
subcategorias que descrevermos da seguinte forma:
e Relativamente a categoria “Organizagdao do curriculo”, pretendemos
conhecer de que forma este é construido, incluindo neste ponto a articulagao

entre as diferentes disciplinas, os valores considerados para a sua
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construcdo, a carga horaria atribuida e o seu fundamento, assim como as
particularidades com que € construido, permitindo, assim, uma
individualizacao do curriculo.

e A categoria “Decisores e decisbes” conduz-nos ao conhecimento dos
critérios adotados para a construcdo de um CEI, fomentando o processo
para a sua elegibilidade, constru¢ao e definicdo da equipa que elabora este
curriculo e o papel determinante dos decisores, entre eles a direcao da
escola, o diretor de turma, o professor da turma e o professor de educacgao
especial. Ressalva-se, ainda, a informacgao pessoal que se pretende analisar
ao colocar a questao “o que mudaria neste processo?”.

e Com a categoria “Contributo do CEI para a vida adulta”, a visdo pretendida
prende-se com a relacdo existente entre este curriculo e, efetivamente, o
“‘depois da escola”, numa integracdo em sociedade e que bases sao estas,
edificadas na escola, que permitam adequadamente essa transicdo. Abarca-
se, ainda, o papel do aluno na escolha do seu projeto de vida e o
conhecimento do suporte legislativo que define esta relagao entre o curriculo
e a transicao a vida adulta. Num carater de envolvéncia do entrevistado para
uma abordagem da sua percegéo sobre esta relagdo, indagamo-lo sobre o
que faria para que este processo fosse mais facilitado.

¢ A categoria “Formacgao do docente para trabalhar com CEI” é certamente a
mais personalizada do ponto de vista da sua experiéncia, das suas atitudes,
do seu conhecimento e forma de aplica-lo. Subentende-se uma analise das
suas praticas e das lacunas que surgem no contacto com estes alunos e a
forma como procura estratégias para as superar e envolver-se na sua

atividade letiva diaria, construindo saberes com os alunos de CEl.

IV.2 - Analise categorial dos discursos

IV.2.1 - Organizacao do curriculo

Sustentados nas categorias elegidas e nos dados recolhidos dos informantes,
iniciamos a tarefa descritiva e interpretativa reportando-nos a analise de cada

uma das entrevistas e da dindmica de representatividade de cada um dos
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entrevistados, de acordo com as siglas atribuidas as suas escolas e definido
anteriormente no esquema 2.

No que refere a categoria “organizacdo do curriculo”, a decomposi¢cdo do
discurso dos entrevistados determina-se em cinco subcategorias: disciplinas
propostas e fundamento, articulacdo entre as disciplinas, critérios de
organizacdo dos CEIl, base para a construcdo dos CEl e dificuldades
individuais.

Relativamente a subcategoria “disciplinas propostas e fundamento”, o
entrevistado A1 considera existirem “algumas disciplinas do curriculo comum”, sem
especificar quais, e também “disciplinas especificas de acordo com o nivel de
funcionalidade do aluno”. Corrobora desta opinido o entrevistado B2, ao mencionar
também, “um conjunto de disciplinas definidas que vdo ao encontro das necessidades da
aluna”, tal como o entrevistado C3 que refere ‘“haver as disciplinas base como o
portugués, a matemdtica, as linguas”, € posteriormente um “conjunto de disciplinas
especificas que devem estar adaptadas ao tipo de aluno”.

Esta ideia é certificada pelo entrevistado B3 que considera as duas primeiras
como disciplinas de base e depois 0 seu complemento com “algumas ligadas as
artes e neste caso (...) que dou o mundo atual”. Acresce, em sentido concordante, o
entrevistado A3 ao mencionar também, “as disciplinas de caréater geral da turma em
que o aluno pode estar integrado ou ngo”, referindo-se as diferentes disciplinas que
constituem o plano curricular de ensino regular e de “carater especifico direcionadas

para o mesmo aluno”. Esta identificacao € sintetizada pelo sujeito C1 ao clarificar
“as disciplinas do curriculo, todas as disciplinas do curriculo”.

O entrevistado B1 manifestou algum desconhecimento das disciplinas na sua
generalidade, mas apontou “duas ou trés de integragéo, ou de tentativa de integragdo no
grupo turma” em que acrescentou ‘tém dois ou trés professores ... de francés, formagéo

civica ...”. Mencionou, ainda, que os alunos de CEIl “tém um curriculo para todas as
disciplinas exceto para formagéo civica e francés quando estédo junto com os outros colegas”.

Mais perentdrio no desconhecimento deste quadro foi o entrevistado C2 ao
referir “isso ai eu ndo sei responder, como nédo sou diretor de turma, confesso que néo sei,
que ndo estou informado”. Apresenta, contudo, uma definicdo do papel do diretor
de turma na construgédo dos CEIl e, de uma forma geral, incube-lhe a sua total
responsabilidade neste processo. Visando a sua disciplina em particular,

encontramos os entrevistados A2 que leciona “educacgao visual’ e o C2 que
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reforga “estou a trabalhar no campo das expressées, mas ndo sei quais as outras disciplinas
que tém”.

De facto, os entrevistados apresentam um conhecimento divergente das
disciplinas que compdem o plano curricular dos alunos com CEI, sem contudo,
na sua totalidade, se perceber que disciplinas devem ou nao constituir este
plano.

No que concerne a subcategoria “articulagdo entre as disciplinas”,

relevamos a opiniao do entrevistado C1 ao afirmar:

“articulagdo é inexistente, porque ha varios fatores. Ndo sé devido a sobrecarga
de turmas que os professores estdo sujeitos neste momento com os alunos dito
normal, mas também (...) torna-se dificil a articulacdo normal para os alunos com
o curriculo dito regular quanto mais para os de CEl (...) portanto, ndo ha ... ndo
existe”.

Efetivamente, tratou-se do entrevistado com uma resposta direta sem possiveis
oscilagbes, facto que ndo se verificou nas restantes entrevistas. Existe,
contudo, alguma variagdo discursiva, tal como acontece com os seguintes
entrevistados, nomeadamente o A1 menciona ‘nem sempre se verifica uma
articulagdo” € acresce ainda que “impéem-se varias condicionantes, nomeadamente a
atuagdo do professor das disciplinas da turma e das especificas”.

Esta opinido é reforgcada pelo entrevistado A2 ao comentar que “articulagéo é dificil
de se fazer’”, 0 entrevistado A3 ao mencionar ‘existe pouca articulagdo” € O
entrevistado B3 que refere “ndo ha grande articulagéo durante o ano”.

A particularidade das disciplinas lecionadas pelos entrevistados aflora no A2 ao
referir que “sdo disciplinas bastante diferentes”, salvaguardando no entanto, “educacéo
visual e tecnolégica onde se pode articular um bocadinho”. A mesma situacao é relatada
pelo sujeito B2 ao pretender articular a sua disciplina de tecnologia de
informacdo e comunicacdo (TIC) com outra disciplina da mesma area,

nomeadamente quando indica: “alguns trabalhos que solicitei aos alunos que foram
feitos parcialmente nessa mesma disciplina com a qual articulei’.

Na mesma linha encontramos o entrevistado C3 ao referir: “existem vérias

articulagbes que nés fazemos” € realga como exemplo “na minha disciplina de informatica
muitas vezes estou a articular com as colegas do ensino especial nas matérias que elas estdo

a lecionar. Considera, ainda, que esta € uma disciplina que lhes permite alguma
autonomia e que “podera proporcionar-lhes muitas areas para poderem voar”.
Numa outra dimensao, encontramos em acordo os entrevistados B1 e C2 que

atentam que tal como referencia o primeiro: “ feita no gabinete proprio e é a
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professora de educagéo especial que faz a articulagao entre os curriculos e as disciplinas” € O
segundo, acrescenta “aqui o nosso método de trabalho geralmente é a equipa de apoios
que coordena’,

A realidade destes entrevistados, no que respeita a articulacdo entre as
disciplinas, € pouco positiva. A maioria alega que esta nao se aplica a maior
parte das vezes, mas quando tal acontece é entre disciplinas da mesma area
ou numa colaboragdo com a educacgao especial.

Numa outra subcategoria denominada “critérios de organizagao dos CEI”, os
entrevistados A1 e A2 realgam que o curriculo ndo é discutido entre os
elementos do grupo que lecionam com estes alunos, mas por norma € ‘“pré-
definido”. O entrevistado C2 manifesta a sua opinido “ ndo podemos ter um curriculo
rigido”, pelo facto de considerar que “estamos a formar aquela pessoa de acordo com a
sua faixa etéria” € 0 entrevistado B2 afirma que “os curriculos séo definidos consoante o
aluno” e salienta a importancia de “fazer um plano de disciplinas que va de encontro as
suas necessidades”, com 0 sentido de “pelo menos aproveitar essas mesmas apeténcias
que ele tem”.

Nesta dimensao, surgem efetivamente opinides diversificadas na atribuicdo da
carga horaria. Por um lado, considera-se que € da algcada da direcao e por
outro, que se deve ter em conta as carateristicas do aluno. Encontramos,

assim, a explicitacdo do entrevistado A1: “a carga horéria depende da disponibilidade
dos recursos humanos e deve estar atribuida de acordo com as necessidades especificas do
aluno”. Fator este, também concordante pelo entrevistado B3: “cada aluno é um
aluno, e depois em cada disciplina a carga horaria é adaptada um bocadinho ao préprio aluno’.

O entrevistado A3 também pondera a existéncia de recursos da escola, mas

acrescenta que esta, “é muito burocrética e administrativa e muito pouco relacionada com
as necessidades quer dos alunos com CEI quer da equipa de educagéao especial”.

E numa visdo sobre o poder da diregao, o sujeito C3 desconhece como se
estabelece a carga horaria e arrisca com algum questionamento ‘isto vem da
parte da direcdo, portanto eu néo fago ideia como é elaborada a carga horéria” € em forma
de conclusao refere “néo sei, ndo fago ideia, mas deve ser com base em legislagbes penso
eu”. O sujeito C2 centra-se na sua especificidade e acresce que a carga horaria
€ de 45m, porque lhe “pediram para trabalhar com a aluna a sua motricidade fina e a sua
motricidade em geral, também”. Numa opinido contraditoria, referenciamos o

entrevistado B1 ao explicitar “a carga horaria é semelhante a dos outros alunos do
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curriculo normal”, 20 quUe acresce ‘tem mais ou menos a mesma carga horaria do que o que
frequenta outro tipo de curriculo”. Por sua vez, o entrevistado B2 realca que “a carga
horéria é bem inferior & normal do ensino regular”, no sentido em que “ direcionada
justamente para os objetivos daquelas disciplinas que foram definidas”.

Na diferenciacado desta determinacao, o sujeito C1 deduz o que deveria ser a
carga horaria “em fungdo das necessidades pormenorizadas destes meninos” € adianta
em “estreita articulagcdo entre as disciplinas, perfeitamente identificada e discriminada no
horério dos docentes”. Isto porque, em seu entender: “séo turmas com alunos de ensino
especial, tem de haver uma salvaguarda no horério dos professores” induzindo com este
facto que faz sentido “encontrar horas e espagos no horério para eles, trabalharem em
conjunto’.

Ainda dentro desta subcategoria, encontramos nos entrevistados A1 e A3 a
unanimidade relativamente aos critérios de organizagao do CEIl, que devem no
seu entender “contemplar e desenvolver as competéncias pessoais, sociais e de autonomia
do aluno”, assim como “favorecer a socializagdo e integragdo na vida adulta”. De uma

forma sintetizada, o sujeito A1 reforca que o CEI “deve ser estruturado a fim de
permitir a transi¢do para a vida ativa”.

Existem também outras alusbes aos critérios de organizagdo do CEIl que
refletem: “uma medida educativa que contempla alteragées no curriculo comum (...) deve ter
em conta as alteragbes funcionais dos alunos”, definida pelo entrevistado A1, em que
pressupde “as aprendizagens e a procura de um saber’, reiterada pelo entrevistado A3

e reforcada pelo sujeito B2 ao considerar poder existir o “envolvimento em
atividades que podera haver com a turma na propria escola e que o aluno podera participar”.

Para que todo este processo se concretize, o entrevistado C1 explicita que é

necessario aplicar “disciplinas com adaptagbes e em fungdo do grau necessério e esse

aluno (...) fazemos uma adaptagéo curricular a mais aproximada possivel as necessidades

destes miudos”.

No sentido organizativo dos CEIl, o informante A3 considera importante: “ndo
ficar limitado aos recursos disponiveis para aquele ano”, assim como para ser viavel
“fazer uma planificacdo mais a médio e longo prazo do que apenas um ano escolar”, a0 que
o sujeito B1 reforga com “as reuniées no inicio do ano letivo em que véo definindo e vdo
adaptando estratégias”. Este argumento €& corroborado pelo entrevistado C3 ao
refletir que “devem criar estratégias orientadas em fungdo dos nossos alunos”. Contudo, o
sujeito C1 é perentdrio em considerar que devem ser contempladas: “disciplinas

com adaptagbes e em fungdo do grau necessario a esse aluno” € “ndo ha estratégias porque
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noés temos de lidar com tantos alunos e com tantas turmas e com tantas dificuldades dos

alunos do dito regular’.

Em forma de sintese, reportamos a convicgao apresentada pelos entrevistados
B1 e B2, que de certa forma se completam. O primeiro descreve que ‘ha
diferengas de curriculos para os diferentes alunos” € acrescenta que a forma de gerir o
plano curricular € proceder da seguinte forma “ao longo do ano vai-se
adaptando o curriculo”, numa clara posi¢gao de permanecer na individualidade
do aluno. O segundo entrevistado alude a possivel reagdo da turma perante o
aluno e considera que € necessario fazer ‘“essa articulagdo também com os
encarregados de educacédo e fazer ajustes se necessérios, e alguns esclarecimentos em
relagédo a propria aluna’.

Da analise efetuada, ndo surgem duvidas quanto ao individualizar do curriculo,
que é identificado por todos os entrevistados, e definido como base na sua
diferenciagdo. Porém, é visivel a preocupacado de dar cumprimento a esta
individualizacdo, com a carga horaria e os afazeres que apresentam nas
diferentes fun¢des que lhes sédo conferidas.

Abordados os critérios de organizagdo do CEl, julgamos essencial ponderar
sobre uma outra subcategoria denominada “base para a construgao do CEI”
e toda a ideologia com que cada entrevistado a suporta e fundamenta.
Realcamos os valores determinados pelos diferentes entrevistados e que tém
em comum a implicagao no projeto de vida dos alunos. Assim, encontramos no
entrevistado A1 a necessidade de uma “anélise rigorosa e ponderada que implica na

vida futura do aluno”. O referido entrevistado ainda ressalva: “o curriculo deve ter como

propdsito desenvolver competéncias pessoais, sociais e de autonomia (...) no sentido de dotar

o aluno dessas competéncias a fim de permitir uma transi¢do para a vida ativa (...) ainda que
possam existir sempre varios constrangimentos”. Esta explicitacdo, sobre as
competéncias a desenvolver tendo como base a autonomia, € reforcada pelos
sujeitos B3 e C3 e sequenciada da seguinte forma “preparar os alunos para a vida
ativa, mais do que os curriculos em si”. A concretizagdo desta medida é reiterada pelo

segundo entrevistado com algum juizo de duvida “penso que deve ser com base na
autonomia destes meninos (...) tudo isto de forma a que eles se tornem no futuro muito mais

auténomos, que é o que noés pretendemos”.
Retomamos o entrevistado B3 para realgar a precisdo com que afirma que para
que a autonomia se estabeleca € necessario ‘“ferramentas para comunicar’, numa

referéncia a sua disciplina de TIC. Fundamenta, ainda, este propdsito, com o
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facto de ser preponderante que os alunos ‘“consigam preencher um formulério

sozinhos, consigam fazer um curriculo, entrar na vida do trabalho e que tenham ferramentas

para isso”.

Nesta area das tecnologias de informagdo e comunicagdo, também o
entrevistado C3 corrobora e reforga: ‘“proporcionar-lhes autonomia nesta érea dos
computadores e das tecnologias”. Dentro do mesmo pensamento, o entrevistado B1
indica a importancia de “construir aptidées, em fazer com que seja mais apto para a vida
comum”. Na verdade, o desenvolvimento de competéncias, de aptiddes, tem na
unanimidade destes entrevistados, o sentido de os preparar para uma vida em
sociedade, o que é realgado de uma forma sintetizada pelo entrevistado C1,

que nao tem duvidas em afirmar que “o curriculo deve preparar para a sua autonomia e

desenvolver a socializagdo para que ele se possa enquadrar o melhor possivel para ser um

cidadao realizado e minimamente feliz”,

Se de uma forma geral, a autonomia adquiriu um papel de relevo na opiniao
dos diferentes entrevistados, também a posse e utilizacdo dos recursos
humanos e fisicos sdo essenciais para a construcdo do CEIl. Salienta-se a
partiiha do entrevistado A1 que relembra as carateristicas muito particulares
dos alunos em causa e, portanto, verbaliza que todo o trabalho a desenvolver
com eles deve estar “em conformidade com as suas especificidades e motivagées (...)e
também estdo intimamente dependentes dos recursos humanos e fisicos do meio escolar”.
Num complemento desta atribuicdo de recursos, o entrevistado A3 particulariza
a sua experiéncia e conclui ‘“procura-se adequar os recursos disponiveis com as
atividades dos curriculos para cada um dos alunos de acordo com a sua problematica”.

Esta partiliha de determinacdo de recursos €& também sustentada pelo
entrevistado C2, ao mencionar que para dar seguimento ao seu trabalho na

area das expressoes:. “deveria haver mais ateliés para que estes meninos pudessem
trabalhar no seu espago mas com condicbes (...) mas as escolas crescem e temos falta de
espaco e portanto notamos que é dificil para cada tarefa ser desenvolvida com material
especifico”.

Por sua vez, o entrevistado B2 evidencia a sua area de trabalho e reproduz: “a
visdo que eu tenho é que ha varios recursos que posso falar da minha disciplina, que é sites
apelativos que o aluno pode utilizar (...) se calhar deveria haver mais pessoas, mais recursos

para disponibilizar a estes alunos, com este perfil (...) a questao passa pelos recursos”.

No decorrer da analise desta subcategoria, surgem entre as diferentes opinides

outros dados elucidativos que determinam a base para a construcdo do CEl,
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sendo que para o entrevistado A2 assenta “a nivel de atitudes e a nivel de
cumprimento de regras” € O “empenho do aluno nas atividades propostas’.

O entrevistado B2 pensa que esta base esta dependente do perfil do aluno e
ainda, das “facilidades, das dificuldades que ele tem, dos interesses do préprio aluno’,

numa forma de atribuicdo de partes envolvidas: “ (..) do aconselhamento e
orientagdo dos pais (...) consoante o feedback que os pais dao que ja o conhecem, o que foi
mostrando durante a vida, o que tem interesse, o que tem facilidade, o que pode motivar, o que

podera ainda desenvolver dentro das limitagbes que tem”.

Apesar de ndo especificar o teor da sua resposta, o entrevistado B3 comenta
“eu acho que sédo os valores”. A integracdo dos CEIl na turma, com o seu grupo de
pares, foi mencionada ao longo das diferentes entrevistas e concordante entre
os entrevistados C1, que considera uma mais-valia a integracao destes alunos
em turma e C3, que releva a intensidade do conceito de integracdo. Do
primeiro entrevistado, encontramos uma convicgao acérrima relativamente a

integracéo e que é descrita da seguinte forma:

“a parte bem resolvida é estarem numa sala de curriculo regular e a parte mal
resolvida é a parte precisamente do curriculo, porque a socializagdo esta muito
bem, esta a ser bem feita, mas a parte teérica do curriculo? Os meninos ndo estao
numa sala a parte (...) é aqui que eles devem estar com o0s outros meninos porque
em termos de socializagdo, isto se nés queremos que eles fagam uma ligagéo
positiva ao mundo de trabalho’.

Do segundo entrevistado, retiramos o seguinte apontamento confirmador da
ideia anterior, “eles estdo integrados na turma e convém que se sintam integrados” €
intensifica o entrevistado B2 “em termos sociais e emotivos eu acho que esta a resultar
muito bem”. Ora, esta integracdo sé € possivel se tal como nos retrata o

entrevistado B1 “souberem viver com as suas diferengas, saberem aceita-las e conseguir
viver com elas, ja é muito bom”.

De facto, este processo de integragcdo comporta varias fases ja descritas e
delineadas pelos entrevistados mencionados, mas que requer também uma
diferenciagao de curriculo, assumida pelos entrevistados A2, B1, C1. Para este
efeito, o entrevistado A2 comenta que existem “diferentes ritmos de andamentos nas
proprias atividades que os alunos vao desenvolvendo (...) tem de fazer adaptagbes na
disciplina”.

No sentido de conhecer melhor o aluno e promover a sua capacidade de
resposta, o entrevistado B1 realca que o curriculo é realizado de uma forma
gradativa e que ‘“podem vir a evoluir num curriculo mais elaborado”, mas SO

posteriormente, numa fase mais tardia da sua vida escolar. Para este
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entrevistado, faz sentido que ‘o curriculo se va modificando de acordo com o
conhecimento que vamos tendo dos alunos e com as necessidades que é preciso ter’.

Numa fase de constatar o oObvio junto dos elementos que constituem o
conselho de turma do aluno, o entrevistado C1 assegura: “Em primeiro lugar temos

de ter adaptagbes para estes meninos e posteriormente o trabalho mais proximo tem de ser

consignado no horario dos professores desse conselho de turma, tem de haver horas”.

No corolario deste processo de identificacdo de uma base para a construgao do
CEl, destacamos os entrevistados que relevam o interesse dos alunos assim
como a sua envolvéncia na construcdo da matéria curricular. Assim, o
entrevistado A3 opina ‘pensa-se sempre no interesse dos alunos e no seu
desenvolvimento”, corroborado pelo entrevistado C2 ao particularizar a sua

situacdo e também a sua forma de atuar: “ela tem sempre de dizer da palavra dela,

portanto partindo dela (...) se Ihe imponho uma tarefa ndo da portanto, tenho sempre de

descobrir isso”.

Durante o periodo desta construgéo, pretendeu-se abarcar e conhecer a parte
burocratica e legislativa deste processo. Dai, surgirem pareceres confiantes da
articulagdo entre docentes de ciclos diferenciados, retratado pelo entrevistado

C2 da seguinte forma:

“vem sinalizada desde o primeiro ciclo, ja vem sempre um processo, as pessoas
conhecem-na bem, nés temos as pessoas daqui que a conhecem da primaria (...)
noés temos as ideias base e 0s processos burocraticos estdo bem feitos, os
relatérios médicos, tudo (...) eu acho que ndo ha uma rigidez, na burocracia esta
tudo no lugar, daqueles relatérios, esta tudo no lugar’.

Neste entendimento, ha o pressuposto do que podera existir como base
legislativa, ainda que com algumas reticéncias tragadas pelo entrevistado C3,

“eu acho que deve haver uma base legislativa e depois se calhar a propria experiéncia dos
nossos docentes e dos professores de ensino especial”. A par deste suporte legislativo,
questiona-se o poder de atuagcado do professor, nomeadamente na definicao e
concretizacao de estratégias, perante o qual os entrevistados A1, A2, B1 e B2

concretizam as suas ideias ordenadamente:

“‘convém sempre ter sempre presente que estamos a falar de alunos com
carateristicas muito particulares e portanto, as estratégias a implementar e a
desenvolver (...) devem estar de acordo com a especificidade do aluno e das
motivagées (...) estdo intimamente dependentes dos recursos humanos e fisicos
do meio escolar”.
O segundo entrevistado reforga, “com um aluno de CEI inserido é muito
complicado...conseguimos é as vezes utilizar, implementar determinadas estratégias mais

direcionadas s6 para o aluno”. Por sua vez, o entrevistado B1 comenta que “cada
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professor vai desenvolvendo a estratégia por si (...) vai inventando a sua maneira para tentar
uma estratégia”, € 0 entrevistado B2 adita que “muitas atividades tém carateristicas que

vdo ao encontro do perfil do aluno (...) fazer os ajustes se necessario e alguns esclarecimentos
a propria aluna’.

Averiguamos, das respostas dadas nas entrevistas, que os entrevistados
refletem como base os valores, embora nao explicitem de que valores se
tratam, mas destacam o propdsito de lhes proporcionar autonomia. A nogao de
que o curriculo deve ser adequado ao aluno, é também patente no seu
discurso, mas a forma como deve ser aplicado, revela algum desinvestimento
pessoal e de envolvimento no processo.

No desenrolar da subcategoria “dificuldades individuais”, nomeadamente na
dificuldade da diferenciagao entre os curriculos, no sentido de os particularizar,
todos os entrevistados foram unanimes em confirmar esta diferenga, com o

acréscimo do entrevistado C1: “tem que haver, tem que haver diferengas, ela existe e

nés preparamos os materiais em fungdo das necessidades dos alunos (...) além desta
preparagéo destes materiais ser deficiente a parte da avaliacdo e da adaptagcdo ao longo do

tempo no decorrer do ano é muito dificil’.
Por seu lado, o entrevistado C2 valoriza a intervencao de todos os professores

com os diferentes alunos e o seu papel ativo na promogao desta diferenciagao:
“ha de certeza diferenciagdo, porque sdo chamados varios professores a intervir (...) portanto
quando sou chamado a intervir com 0s alunos, eu sei porque é que a escola me quer dar esses
alunos, a equipa sabe das minhas competéncias, vé-me a trabalhar (...) alias é como sinto a

escola, gosto de ter liberdade, de poder criar’.

Numa clara evidéncia da diferenciagdo a nivel do curriculo para os distintos
alunos, o entrevistado A1 ressalva “seria impensavel que fosse de outra maneira” € O
entrevistado A2 sublinha “claro que ha diferengas entre curriculos”.

Aclaradas as diferencas sobre o curriculo, surgem como dificuldades
individuais para dar prosseguimento a esta diferenciagao, alguns fatores, tais
como, o numero elevado de alunos por turma, a especificidade do aluno e o
seu conhecimento para uma melhor intervencédo, a sobrecarga de trabalho
dirigido a acado diaria do professor e os fatores econdmicos entre outros,
descritos no desenrolar desta analise.

Considerando o primeiro fator, partiham da mesma opinido os entrevistados
A1, que retrata com acentuada preocupacgao ‘o elevado nimero de alunos por turma

(...) dificulta muito o apoio a estes alunos (...) deveriam estar em turmas mais reduzidas”, Sem
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todavia, revelar menos evidéncia relativamente ao elevado numero de alunos
por turma, sendo segundo o proprio, de “vinte e oito alunos e ainda um CEI” € O
entrevistado A2 reforca esta ideia com algumas condi¢cées que poderiam ajudar

a melhorar a intervengcao com estes alunos: “uma turma calma que respeitasse a

diferenga do outros (...) o par pedagogico facilitava a integragdo destes alunos (...) um sé
professor e o numero elevado de alunos dificulta este processo (...) lecionar com base na

sensibilidade e ter dois professores dentro da sala facilitou”.

Alude, ainda, o entrevistado C1, numa concordancia com os entrevistados
anteriores, mas também numa posicdo de responsabilizar o MEC e de certa
forma, apontar as razdes pelas quais o trabalho com estes alunos ndo decorre

da melhor maneira: “o Ministério de Educacéo tem que assumir de uma vez por todas que

as turmas tém alunos com este perfil (...) é um trabalho mais préximo e deve ser consignado

no horario dos professores desse conselho de turma, tem que haver horas”.
Em forma de sintese do discurso apresentado, reforca o que seria ideal

relativamente ao que na realidade existe: “os professores tém de ter menos turmas e

mais horas para trabalhar articuladamente com estes alunos, e entre si (...) salvaguarda no
horario dos professores no sentido de encontrar horas e espagos no horario para eles
trabalharem em conjunto, caso contrario € um processo viciado a partida”.

e acresce em modo de frustragdo e com alguma revolta dirigida a organizacao

do sistema de ensino: “é cru de se dizer, mas tenho turmas com muitos alunos para os
quais tenho de ter a certeza que consigo trabalhar, sdo a maioria e esta minoria é discriminada

sem duvida alguma, néao pela positiva como deveria de ser, mas é discriminada pela negativa”.
Comprovando a ineficacia do sistema e a dificuldade em ser aplicado, até que
de modo experimental, e se possivel, aplicado ‘“numa légica de ciclo”, ©
entrevistado C1 utiliza uma expressdo metafdrica para rematar a sua ideia “ndo
se fazem omeletes sem ovos”,

Na envolvéncia desta situagdo, surgem ainda outros fatores que se
condicionam em cadeia. Isto €, envolve-se a parte afetiva no relacionamento
com os alunos, o desconhecido quanto ao futuro e, de certa forma, a
impoténcia que o professor tem em gerir todo este processo. Esta realidade é
assinalada pelo entrevistado B2, ao mencionar o fator emotivo do envolvimento

da aluna, em contexto escola: “a questdo emotiva desta aluna em particular (...) acho

que teve muita sorte quer com os professores, quer com funcionarios (...l em termos sociais e

emotivos eu acho que esta a resultar muito bem (...) se calhar ainda se podia fazer mais um

bocadinho” € 0 entrevistado B3, que particulariza a sua preocupacao na definicao

de estratégias com estes alunos, identificando n&o s6 a sua evidente diferenca
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entre eles, mas também um fator inerente a si:“ (...) eu acho que a idade...a

maturidade...e a experiéncia nos faz...somos muito diferentes quando comegamos a dar aulas,
adaptamo-nos as circunstéancias (...) os alunos de ensino especial tém carateristicas muito

peculiares”.

O entrevistado C2 refere que o seu trabalho é direcionado exclusivamente para
os alunos que lhe s&o confiados, e que demonstra ser este o seu principal
objetivo, colocando a parte de referenciagcdo do aluno para uma equipa

destinada ao seu reconhecimento ‘no aspeto geral, numa filosofia...eu néo sei, neste

momento nédo tenho opinido, eu estou a trabalhar com estes meninos que me déo (...) eu

preocupo-me de momento com a pessoa que tenho, é esta a minha preocupagéo”.

Ao longo desta subcategoria, foram apresentadas as dificuldades mais
prementes dos entrevistados, mas consideramos que o entrevistado C1
assumiu nao so o papel de diretor de turma, francamente implicito e consciente
das lacunas deste processo, mas também apontou uma solugdo para uma
integracdo dos alunos com CEIl nas salas do regular e a complexidade
assumida no trabalho com os alunos por ele caraterizados, do “dito curriculo

comum”, em que ressalva:

“temos de atender as necessidades dos alunos do dito curriculo reqular mas com
dificuldades também, fruto de dificuldades de aprendizagem (...) promovidas pelo
insucesso escolar devido ao contexto familiar dificil (...) é sempre um trabalho
dificil, muito dificil porque eles estao integrados e agora as famosas metas
educativas em fungao das suas necessidades, mas é sempre um trabalho muito
dificil”.

Ora, ao sumariar o parecer deste entrevistado que contemplou a reducado de
turma, o horario atribuido aos professores e também ao conselho de turma,
numa légica de que se funcionasse poder-se-ia perpetuar este trabalho a
outros ciclos, este questiona o porqué de nao haver financiamento,

subtendendo-se mais uma vez, a atribuicdo de responsabilidade a Tutela:

“dizerem que nao ha financiamento, ndo ha dinheiro, dificuldades econémicas? Ha
situagbes para as quais ndo pode haver questbes de orgamento (...
constrangimentos orgamentais, isto é do ponto mais basico do ponto de vista
social e humano (...) e se quer poupar aqui, entdo desculpem la, atingimos o grau
zero da civilizagdo”.
Mas, esta questdo nao fica sem solucdo, embora traduza de certa forma um
circuito fechado. Isto €, se por um lado o entrevistado C1 julga ser um processo
simples, por outro lado refuta que para obter o referido financiamento, a tarefa
adquire alguns contornos: “por muito que se tente, pretende teorizar as coisas, as coisas
sdo bem mais simples que aquilo que parecem. A resolugcao deste problema é bem mais

simples daquilo que parece, apenas necessita de investimento, que ndo é facil’.

134



Tal como podemos constatar, a organizacdo do curriculo requer uma
ponderacao de atitudes e medidas de atuacao por parte dos docentes, com
condicionamentos a maior parte das vezes, procedentes de decisdes
superiores. E, efetivamente, na diversidade destas decisdes que surge a
definicdo de papéis dos decisores, na implementacdo de medidas que

fundamentem o curriculo dos alunos com CEl.

IV.2.2 - Decisores e decisoes

A presente categoria destaca sobretudo o papel a desempenhar pelos
diferentes intervenientes no processo dos alunos com NEE e, de certa forma,
0s entraves que uma decisdo, independentemente da sua assertividade,
podera condicionar o plano curricular destes alunos.

Neste sentido, esta categoria subdivide-se nas seguintes subcategorias:
critérios de elegibilidade para o CEl; intervenientes na definicdo e elaboragao
do curriculo; papel da direcao da escola; papel do professor da turma; papel do
professor da educacéo especial e entraves.

Da analise efetuada relativamente a subcategoria “decisores e decisdes”,
constata-se que nos entrevistados inquiridos, ocorre uma linha ténue de
concordancia em um ou outro ponto, mas destacamos o sujeito B1 pela
justificagdo de alguma inseguranga e desconhecimento com que fundamenta
os critérios de elegibilidade: “no meu ponto de vista, que ndo estou assim tdo dentro do
assunto, acho que tem a ver com as dificuldades que ele vai tendo ao longo... ao inicio da sua
atividade escolar e depois tentar adaptar-se aquelas dificuldades”.

Mas, esta forma simples de compreender o curriculo e as sucessivas
alteracbes que poderdo advir, sdo completadas pelo entrevistado A1, ao
mencionar “em qualquer situagdo, a atuagdo de qualquer professor pauta-se pelo sucesso
educativo dos alunos (...) muitas vezes urge ser implementado um curriculo alternativo ao
comum”, a0 que o entrevistado B2 n&o identifica quais sdo os critérios e inicia a
conversagao por transmitir que ndo tem muita informagao nesta area, mas tem
uma ideia que julga certa sobre o assunto e que declara: “eu acho que esses

critérios tém a ver na verdade com um conjunto de apeténcias que ndo va ao encontro... ou
seja, esses critérios, depois de serem aferidos, chegarem a conclusdo de que na verdade o

aluno tem um perfil que nunca poderia concluir o ensino regular dadas as suas limitagbes”.

135



O entrevistado C1 que protagoniza uma ideologia curricular projetada no futuro,
afirma “o curriculo tem de estar o mais pragmaticamente possivel para o preparar para a vida
ativa, para a autonomia” € 0 entrevistado C3 sintetiza esta informacgao e acrescenta
que ‘o critério base é ndo conseguir aceder ao curriculo (...) acho que é esse o critério mais
importante”, pressupondo-se aqui a sua referéncia ao denominado curriculo
comum.

Nesta evidéncia, os entrevistados acima referidos abordaram a nocdo de
curriculo, personalizando-a de acordo com a sua ideologia. Mas, surgiram
outras opinides, nomeadamente no que se refere a reunido de critérios de
elegibilidade, em que a deficiéncia comprovada clinicamente ainda € um ponto
conotativo de uma adequagado -curricular. Surge, assim, na opinido do
entrevistado A2, a importancia atribuida a prova clinica “existir um atestado por um
profissional de satde a dizer das incapacidades do aluno para néao ter um curriculo comum’.
Contudo, o critério “deficiéncia”, independentemente da sua comprovagao
médica, foi o mais referenciado pelos entrevistados, como podemos constatar
com o sujeito B1,“um grau de deficiéncia profunda (...) a avaliagdo do grau de deficiéncia
que eles tém (...) é alguma coisa fisica ou mental que os diferencia dos outros”, € por seu
lado, o entrevistado C1 completa este raciocinio e acresce outras informacdes

em que compara com outros alunos:

“o aluno tem de ter dificuldades, o grau de deficiéncia é que pode ser mais ou
menos profundo em fungdo do perfil do aluno (...) podemos estar a falar de
deficiéncias cognitivas ligeiras que estdo abaixo em termos de QI de um aluno dito
normal (...) perdoem-me a expressdo mas nao pode ser um deficiente, ndo pode

ser um aluno com deficiéncias muito profundas”.

Estes entrevistados consideram que a deficiéncia € um ponto-chave para um
critério de elegibilidade e que condiciona a aprendizagem. Este ponto de vista é

apresentado pelo entrevistado A1 da seguinte forma: “(...) porque héa criangas e
jovens que apresentam para além de outras problematicas, limitagbes significativas a nivel da
aprendizagem (...) portanto, os critérios para um aluno ter CEIl tém obviamente, de ter em
conta as alteragbes funcionais dos mesmos”.

Em forma de confirmagao do que foi dito, o entrevistado B2 acrescenta e como
se procede na sua escola perante a elegibilidade de um aluno para CEl:

“se chegasse a conclusédo que na oferta formativa da escola como um curso de
educacgao e formagdo, como um curso profissional, ou assim, continua-se a prever
que o aluno néo podera concluir esse conjunto de disciplinas por limitagbes, entao
ha que fazer um plano de disciplinas para pelo menos aproveitar essas mesmas

apeténcias que ele tem”.
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Se para estes entrevistados, a definicdo de critérios esta subjacente a
problematica dos alunos e as limitagcbes funcionais, entre outras, que
condicionam a sua aprendizagem, outros entrevistados como € o caso do A3 e
do C2, reportam esta significacdo para a equipa de educagao especial. Por
essa razao, o entrevistado C2 afirma “isso ai, eu ndo sei, a equipa ... porque temos
uma equipa que faz esse papel e nés temos outra liberdade (...) poder-lhe-ei dar uma achega
mas a responsabilidade é geralmente da equipa”. Embora também concordante, mas
de forma mais alargada, o entrevistado A3 associa dois pontos fundamentais

para a definicdo dos critérios, sem contudo, defini-los: “os critérios séo definidos
depois da avaliagdo da equipa de educagdo especial tendo em conta a legislagdo em vigor”,

Na procura de sistematizacao de toda a informacéao referenciada, encontramos

no entrevistado C1 o seu conceito conclusivo dos critérios fundamentais: “esses

sédo assim, digamos, 0s dois principais critérios: o aluno ter uma deficiéncia mas que nédo seja
com um grau de profundidade a ponto de nés ndo conseguirmos trabalhar com ele e o curriculo

tem de estar organizado (...) para o preparar para a vida ativa”.

Encontrados os possiveis critérios de elegibilidade, consideramos fundamental
saber a opinidao dos entrevistados quanto a importancia que a CIF podera ter
para a elegibilidade destes alunos. Das respostas a questdo formulada, apenas
dois entrevistados demonstraram desconhecimento sobre este tema. Sendo
assim, o entrevistado A2 verbaliza “ndo sei, ndo sei” € 0 entrevistado C2 adita “ndo
sei responder”.

No decorrer das entrevistas, encontramos a abordagem a CIF como um
instrumento. Esta opinido € manifestada pelos entrevistados A1 “a CIF é um
instrumento que permite fazer uma avaliagdo especializada” € 0 entrevistado C1 que
também considera a CIF como um instrumento, mas o seu objetivo € diferente
do entrevistado A1. Neste caso, trata-se de um “instrumento de parametrizagéo”.
Outras opinides vao surgindo relativamente a sua contribuicdo na elegibilidade
dos alunos com CEl e sugerem o conhecimento da CIF como uma
classificagao, ainda que com finalidades diferenciadas. Caso desta referéncia,
€ o discurso do entrevistado B3 que apresenta algumas incertezas, mas atenta
“acho que classifica os alunos...ou a sua integragéo, o curriculo”, € 0 entrevistado C3 que

opina, com algumas duvidas e sem justificagdo para a sua resposta, “a CIF é
muito importante, é a classificacdo interna da funcionalidade, acho que é, acho que é muito
importante, ndo ¢?”. Com uma resposta evasiva, o entrevistado B1 afirma “a CIFé¢ a

Unica maneira de eles ... progredir um pouco mais intelectualmente”.
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Sendo que de uma forma ou de outra, a maioria dos entrevistados conhece a
CIF, independentemente da aplicabilidade por eles elucidada. O entrevistado
A3 explicita “a CIF é que determina se eles sdo ou n&o alunos com CEl (...) esses
pardmetros sdo definidos pela CIF e pela sua aplicagcdo”.

Acerca desta categoria, reconhece-se nos entrevistados a necessidade de um
parecer clinico como critério de elegibilidade do aluno. Sobrepde-se este ao
conhecimento e aplicacdo da CIF, sendo-lhe atribuida varias praticas dispares
entre si, quer na sua nomenclatura, quer na sua funcionalidade.

A abordagem desta subcategoria “ intervenientes na definigao e elaboragao
do curriculo” para os alunos com CEl, oscila entre quem na realidade é o
principal indutor, apontado normalmente para a equipa de educagao especial, e
gquem na realidade deveria ser, mas que neste momento ndo tem provimento.
Categoricamente, cinco dos entrevistados consideraram como responsavel por
este processo, a educacao especial. Esta situacdo é espelhada pelo

entrevistado A2 ao afirmar: “normalmente tem sido as colegas de educagéo especial que

tém indicagées dos professores dos anos anteriores (...) que realmente veem as necessidades
que do aluno mediante as capacidades que realmente o aluno tem e elaboram esse curriculo”.

E assumida pelo entrevistado A3 ao afirmar em fungéo da sua concegdo “de
uma maneira geral, eu penso que quem tem mesmo essa preocupagdo € a equipa de
educacdo especial”, € reforcada pela resposta direta do entrevistado B3 e dos
entrevistados C1 e C2, evitando duvidas e que asseguram ordenadamente:
“decidido em primeiro lugar pelo responséavel, pelo professor de educagdo especial”’ e “é o
ensino especial ... a equipa de ensino especial’.

Transposta a individualizacao da responsabilidade atribuida na implementagcao
destes curriculos, surgem os entrevistados que consideram que existe uma
parceria entre diferentes elementos. De facto, averigua-se que ha
intervenientes comuns nas suas respostas, mas ndo ha uma uniformidade na
constituicdo da sua equipa. Face a esta situacéo, o entrevistado B1 inicia por
generalizar a atuag&o dos intervenientes, para posteriormente restringir apenas
a um grupo, quando afirma “ feito através do gabinete da coordenagdo, com a diregdo
(...) o curriculo é discutido pelo grupo de professores que vai lecionar as disciplinas” € O
entrevistado A1,que apesar de considerar o diretor de turma como responsavel

pela elaboragao destes curriculos, admite a parceria com outros intervenientes,
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ao refletir que “o diretor de turma é responséavel pela elaboracdo com a colaboragéo de
docentes especializados”.

Esta linha discursiva surge com uma duvida relativamente aos tramites de
desenvolvimento desta dindmica, mas também com um acréscimo de outros
elementos, por parte do entrevistado B2 que comenta “ndo estou esclarecida (...)
mas, a psicologa e a professora que esta a fazer o acompanhamento do ensino especial”, €

ainda, com alguma duvida pendente, o entrevistado C3 evidencia “eu penso que

devem ser os professores do ensino especial em articulagdo com os elementos da dire¢éo (...)

é discutido entre os elementos do grupo, penso que é discutido”.

Esta realidade apresentada pelos diferentes entrevistados, adquire outros
contornos e assume, na voz de outros entrevistados, o projeto ndo do que
existe, mas sim do que deveria ser, mais propriamente dito, o conceito de ideal.
Enquadra-se neste pensamento o entrevistado A1 ao referir que “o fundamental
seria que fosse elaborada por uma equipa, mas o responsavel é o diretor de turma (...) com a
colaboragédo de docentes especializados”. Alega, ainda, a importancia de contar com
todos os elementos do grupo para a discussao do curriculo, sendo este, pré-
definido. Esta averiguagdo de quem realmente é interveniente na definicéo e
elaboragdo do curriculo dos alunos com CEI, provoca nos entrevistados
alguma clareza na determinagéo de fungbes, como € o caso do entrevistado

B2, que apesar de nao se considerar esclarecida, conclui que ‘“deveria ser a
psicologa, alguém do ensino especial, com certeza os pais (...) alguém também da escola para
ver até que ponto esses planos sdo possiveis de aplicar dentro da escola”. O entrevistado
C1, de certa forma, completa esta ideia, ao expor que “a partida, tinha de haver um
trabalho articulado, muito estreito entre o responsavel do ensino especial e o conselho de
turma com intermediacdo do diretor de turma”. Ainda, sobre o efeito conclusivo e no
decorrer da elocucgdo, o entrevistado B2 recalca a ideia por ele anteriormente
mencionada e acrescenta: “alguém que estaria mais a par destes perfis dos alunos de
CEl, definir um conjunto de perfis que varresse grande parte pelo menos dos alunos,

carateriza-los, dar a saber quais sdo os perfis e depois consoante isso, ser feito uma analise

em termos dos recursos existentes”.

O entrevistado A3, sublinha que “quem deveria elaborar seria o pai (...) os encarregados
de educacgao, os pais, 0s professores da turma e os professores de educagdo especial”.

Se construissemos uma trajetéria a abarcar todos os intervenientes,
poderiamos, de certa forma, criar uma equipa multidisciplinar, mas na reunido

dos pareceres dos entrevistados, ainda ressalvamos uma outra opinido
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declarada pelo entrevistado C2: “eu ndo participei na construgéo do curriculo (...) 14 esta,

eu ndo sou pessoa que estou dentro do processo (...) eu confesso que néo tenho

responsabilidade no curriculo, eu ponho em pratica um curriculo que exploro com a aluna, que
vamos construindo”. Seguindo esta linha, ainda que possivelmente ideoldgica,
termina a sua versao atribuindo responsabilidades a escola, que julga conhecer

os alunos e também as aptiddées dos professores, ao relembrar “nés somos

convidados a entrar nesse curriculo derivado, deduzo eu, que a escola sabe das nossas

competéncias e aconselha-nos”.

Sob esta otica, encontramos no entrevistado B2, o desconhecimento do
processo, mas gera, contudo, algumas sugestdes de possiveis intervenientes,
e o entrevistado C2 que indica nao participar na elaborag¢ao do curriculo, mas
recua e alude, “quer dizer, depois nés damos sempre um contributo”.

A definicdo deste papel produz divergéncias entre os entrevistados, porém
utilizam com frequéncia a expressao “o grande papel’, denotando-se a
importancia desta hierarquia. E nesta clivagem que o entrevistado C3, que
anteriormente mencionou o seu parecer relativamente aos intervenientes na
definicdo e elaboragdo dos curriculos dos alunos com CEIl, atribuindo-o ao
trabalho de equipa dos professores de educacao especial com os elementos da
dire¢do, assume agora a importancia unica da dire¢do em orientar o percurso
dos alunos: “um papel de grande importancia porque acaba por dar resposta a um grupo de
alunos que precisa de decisbes, precisam de que alguém 0s consiga orientar num percurso ja
que eles acabam por ndo consegquir aceder a um curriculo normal”.

Neste sentido, ingressamos na subcategoria “papel da dire¢gao da escola”,
em que os entrevistados A1 e A3 consideram que este reduz-se a organizagao
dos recursos humanos e fisicos, atendendo também as suas limitagdes. Dai, o
entrevistado A1 referir “eu penso que compete a escola reunir condigbes para implementar
os CEl (...) compete-lhe organizar os recursos fisicos e humanos”, € 0 entrevistado A3
explicitar que a gestdo da escola deve distribuir os recursos disponiveis,
assumindo a sua limitagao, pelo que define como grande papel a desempenhar
neste processo, 0 seguinte: “tem a ver com a alocacgao dos recursos humanos e até
fisicos para depois se poder implementar as atividades com estes alunos”.

Do ponto de vista de dominio e liderangca, a maior parte dos entrevistados
salientou que a diregao € interventiva, tem o seu papel de supervisionar, mas
deixa o docente agir e atuar, de forma a criar o seu espago educativo, pelo que

o entrevistado C2 descreve que a escola deu-lhe essa liberdade e o
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entrevistado B1 relembra: “a escola tem um papel liberal, deixa-nos fazer (...) os
professores decidem o que vao fazer, pede contas mas deixa-nos fazer, nao ha intervengao
(...) ha intervengéo fiscalizadora, digamos assim, mas, ndo ha diretrizes, ndo impéem regras
nestes curriculos”.

Persiste, no entanto, tal como em subcategorias anteriores, algum
desconhecimento do papel da direcdo da escola, mas na base da atribuicao de
algumas tarefas a escola. Espelho desta situagcdo € a apreciacédo do

entrevistado B2: “ndo sei, o papel assim nédo sei (...) penso que deveria ser um 6rgéo
regulador ou fazer o acompanhamento (...) se ndo me engano tem um dos elementos da
dire¢do nas reunibes de acompanhamento (...) eu penso, que vai regulando os resultados e

isso tudo, e acho que também estéo os encarregados de educagéo”’.

Esta analise é fortificada pela exposicdo do entrevistado C1, que rasga
elevados elogios ao papel desempenhado pela dire¢ao da escola, ao transpor
a ideologia da mesma, como instituicdo assente em regras uniformizadas, para
uma entidade que da o seu parecer e se envolve, na posi¢cao de diretor. Faz jus
deste argumento com o seguinte depoimento: “a escola tem um papel preponderante

(...) tem um papel de charneira em todo o processo, deve ter um papel de charneira em todo

este processo (...) debate-se com os problemas de implementagdo do curriculo”.

A provar este envolvimento da escola, situa-se o entrevistado C2, ao mostrar a
cumplicidade e a admiragao reciproca entre ambos, numa promogao de uma

boa relagdo com a lideranga: “a escola aconselha-nos ou acha-nos que somos a pessoa
ideal para desenvolver atividades (...) nés temos uma diregdo bastante dindmica, alias nés
fazemos parte com a diregdo desta escola, sempre trabalhamos muito bem, no sentido de
equipa”, a0 que o entrevistado B1 afirma que “a diregdo decide o grupo de CEl a
atribuir aos professores” € 0 entrevistado B3 reproduz o seu pensamento na

afirmacgao “é no fundo quem vai dar o avale para que tudo funcione de acordo com aquilo que
€ suposto e recorre ao professor de educagdo especial sempre que tem duvidas e sempre que
precisa de ajuda”. Potencializa, ainda, o entrevistado C2, “se houver um problema, nés
vamos a diregéo e a diregao tenta resolvé-lo”.

Apesar das varias referéncias, ao intensificarem o papel da dire¢cado da escola,
surge um questionamento desta assertividade pelo entrevistado A2: “ a diregdo
da escola por vezes ndo se apercebe muito bem da juncdo dos alunos, as vezes de
determinados alunos numa turma, mesmo as vezes quando ha alunos repetentes (...) e nem

sempre as coisas funcionam bem, nem a turma é calma para receber este tipo de alunos (...)

e que respeitasse a diferenca do outro”.
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Ficou claramente demonstrada, a opinido dos entrevistados face ao papel
desempenhado pela direcdo da escola e o pacto educativo estabelecido entre
ambos. Pressupde-se, de um lado, a faceta de gestor do organizacional e do
outro lado, o de parceiro educativo com margem de liberdade para concretizar
a pratica pedagdgica.

Ao referenciarmos nesta subcategoria o papel do professor da turma,
incluimos também o papel de diretor de turma, que embora as suas funcdes se
cruzem, também assumem uma diferenciacdo nas atitudes e imposicdo de
regras atribuidas ao estatuto que desempenham.

Analisadas as respostas dos entrevistados, constatamos que a palavra
“‘integracao” foi de facto a mais citada e fundamentada na sua aplicabilidade.
Séao incluidos nesta expressao os entrevistados A2, A3, B2, B3 e B1. Desta
abordagem do papel do diretor de turma, o entrevistado B2 real¢ca que “é muito
importante, principalmente na vertente da integracéo do aluno na propria turma (...) ai falo eu,
como uma disciplina em que esté integrada toda a turma”, € 0 entrevistado B3 formaliza
esta concecado, sem todavia justificar em que sentido a dificuldade € sentida
neste processo: “eu acho que o grande papel do diretor de turma é tentar integrar o aluno
na turma, que nem sempre é facil”.

Contrapondo a esta situagao, surge-nos o entrevistado B1 que considera que o
papel do diretor de turma na implementagao dos CEIl € um processo muito facil,
embora também dependente de outros intervenientes e refere que “é facil, é facil,
com o grupo de colegas que temos é muito facil (...) cada um faz o seu papel, portanto chega
ao fim é so juntar e organizar”. Além do mais, para este entrevistado, também é
importante que esteja presente junto dos alunos e assume “gostar de novos
desafios” a0S quais “adapta-se com facilidade as situagées”.

Ora, atribuido o papel de integrar os alunos, tal como referenciaram os
entrevistados mencionados anteriormente, também o entrevistado A3 corrobora

com esta situagao, mas justifica 0 sucesso da mesma: ‘o diretor de turma seria a

pessoa que faz a integragao (...) para que estes alunos sejam bem recebidos nas turmas, nas

disciplinas no curriculo comum a turma, eles tenham os ganhos acrescidos possiveis”.

O papel do diretor de turma ficou, assim, associado ao termo “integracao”,
como sendo o facilitador para que esta fosse viavel. Mas, o entrevistado A2 faz
outra leitura, isto &, o diretor de turma nao € propriamente o que promove, mas

sim, um agente passivo, ou seja, ‘limita-se a receber os alunos dentro da sala de aula,
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integrados naquela turma”, embora admita que “se surgir qualquer problema, melhor ajudar
o aluno na integragao na turma, seja a desenvolver as suas capacidades e limitagbes”.

Um outro papel atribuido ao diretor de turma € o de “intermediario” entre os
diferentes elementos que sado influenciadores na determinagdo destes
curriculos. Desta forma, é repercutido pelo entrevistado C3 como “um elemento
que vai servir de intermediario entre a dire¢ao, entre os professores, entre os proprios alunos
da turma” e pelo entrevistado C1 que cita outros intervenientes como é o caso do
“professor de educagdo especial e o conselho de turma”. A par do papel de
intermediario, também reconhecemos a promogao de uma articulagao entre os
diferentes elementos, cujo objetivo € para o entrevistado A1, pautar-se pelo
“sucesso educativo do aluno”, além de que “é um papel exigente e importante”. Esta
visibilidade é descrita pelos entrevistados C1 que contempla os ‘“colegas, os
professores de educagéo especial e a direcdo”, pelo C3 que também concorda que a
articulagdo seja estabelecida com o professor de educagédo especial, mas
dirigida “as matérias que eles estdo a lecionar” € pelo A3 que se mantém com a
equipa de educacgao especial “para que estes alunos sejam bem recebidos nas turmas”,
isto porque pretende ‘tentar sempre o melhor para o aluno” € também, porque “confia
nas colegas de educagéo especial para o suporte legislativo”.

Com o entrevistado A2 é realgada a articulagdo com as “colegas de educagédo
especial e com os encarregados de educacdo”, mas também com o aluno de CEl,
porque o0 considera especial e da importdncia ao ‘“didlogo constante’,
particularmente pelo facto de, em determinadas situag¢des, o unico contacto
que o diretor de turma tem com estes alunos é estabelecido no tempo letivo
correspondente a area de cidadania, o que faz com que o seu envolvimento
seja mais agucado e o leve a “desenvolver algumas carateristicas para conseguir lidar
com estes alunos, algumas estratégias”.

A atribuicdo de diferentes fungbes para o mesmo cargo € evidenciada nos
depoimentos anteriores, mas salvaguardada ainda, com o entrevistado C1, ao
sugestionar que o papel do diretor de turma seria relevado com a seguinte
atuacao “terem horas no horério para poderem efetivamente promoverem a tal articulagdo
com todos os colegas’.

Percebeu-se, assim, a importancia atribuida a articulagdo entre os docentes,
para que este processo possa ser eficaz para o aluno. E considerando que, tal

como continua a referenciar o entrevistado C1, & “um processo viciado a partida” €
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conclui em forma de imagem, que “o papel do diretor de turma no meio desta histéria
toda é um papel de navegador (...) com uma venda nos olhos”, mostrando de certa
forma, as dificuldades que sentem ao desempenhar um papel que é
considerado como “grande, importante, exigente” pelos entrevistados ja
mencionados, mas dificil na sua orientagao e diretrizes a seguir. Mas, além de
diretor de turma, também é docente da turma, assim como os outros elementos
do conselho de turma que atuam diretamente sobre a atividade educativa do
aluno e que, na maior parte das vezes, ndo se sentem habilitados para
trabalhar com estes alunos com CEIl. Um motivo de analise pelos entrevistados
B2, A3 e C2, que mencionam a necessidade de ter um perfil adequado.
Ordenadamente, considera o primeiro entrevistado: “os conselhos de turma tém
professores que tém perfis que vdo muito de encontro com o acompanhamento desses alunos
(...) nés temos reunibes especificas para este aluno em que é feito o acompanhamento”.

Por seu lado, o entrevistado A3 alega o critério a desempenhar pelo professor,
para que o trabalho com estes alunos flua “ter um perfil mais adequado para trabalhar
com estes alunos no sentido de os valorizar”, € 0 entrevistado C2 particulariza a sua
situacdo e demonstra como este perfil € aplicado na sua pratica educativa:

“nos temos uma predisposicao, sabemos quem temos, sabemos das matérias, materiais,
das técnicas, isso nés sabemos, eu sei e depois temos de adaptar, mas, importante é
descobrir o ponto de interesse (...) eu muitas vezes sento-me com a aluna, saberei na
minha cabecga a estratégia de aula, mas, parto sempre do principio, pergunto a aluna o
que vamos fazer, o que quer fazer e parto sempre da vontade dela”.

Depois de definido o perfil que os entrevistados consideraram essencial,
justificando-o na sua agao diaria, encontramos nos entrevistados C1 e no B3 a
necessidade de maximizar o seu envolvimento junto dos alunos. E, se por um
lado, o entrevistado C1 tenta “otimizar ao méaximo as metas, agora as famosas metas
educativas em fungcdo das suas necessidades (...) preparamos material em fungdo das
necessidades dos alunos”, por outro lado, o entrevistado B3 assume que ‘tenta
diversificar o maximo (...) uso o computador porque realmente é uma ferramenta

absolutamente essencial, para os despertar para tudo o que existe”. E, como forma de
complemento destas ideias, o entrevistado C2 define a sua intervencéo da

seguinte forma:

“tenho de arranjar motivos, encontrar com ela motivos que a interessem na tarefa
... essa é a minha fungéo, explorar essa area e torna-la uma aluna com método
dentro das limitagbes que ela tem e métodos de trabalho, e tem resultado (...)
quer dizer nés preparamos o caminho para que depois seja preparada a essa
crianga ... a melhor saida (...) temos de ter consciéncia de que temos... cada
crianga, é uma crianga e fazer o nosso melhor papel, a minha influéncia é nesse
sentido”.

144



Com efeito, ha ainda outros fatores que influenciam no modo como os
entrevistados intervém com os alunos, como é o caso da experiéncia e da
capacidade de se adaptar a varias situacdes, numa tentativa de contornar os
possiveis problemas. E o registo apresentado pelo entrevistado B3 que

assegura: “eu acho que a idade e a maturidade e a experiéncia nos faz ... n6s somos muito
diferentes quando comegamos a dar aulas (...) nés modificamo-nos e adaptamo-nos as

circunstéancias”.

Numa continuidade desta base de experimentacdo, o entrevistado C2 faz
questdo de relembrar, ao longo da conversagao, que é professor e, de certa
maneira, a sua experiéncia de largos anos Ihe confere um estatuto baseado
nas diretrizes de um movimento educacional. Neste sentido, exprime a sua

atitude e partilha:

“ndés, debatemos o ensino, ver se resultou, ndo resultou e se calhar resulta assim,
vamos experimentar e a experimentagcdo sempre no sentido que da incluséo e que
o aluno é o centro da nossa, do nosso saber, da pratica (...) eu muitas vezes
desco ao nivel do aluno para descobrir o que ele quer, para trabalhar com ele, isto
é uma filosofia, isto agradeco ao movimento da escola {(...)".

Inspirado nesta ideologia, 0 mesmo entrevistado € perentério em afirmar “eu sou
professor ... eu acho que o professor deve dar o seu melhor, o seu exemplo, somos adultos,

somos profissionais, somos professores”.

Dos entrevistados auscultados, relativamente a subcategoria “papel do
professor de educagao especial”’, todos partilham da opinido de que tem um
papel importante a desempenhar, € o que melhor conhece o aluno, faz a
articulacao entre os diferentes intervenientes e entre outros fatores, funcionam
em equipa.

A sistematizacdo da informacdo visando o seu papel, € expressa pelos
entrevistados A2, B1 ao assegurarem que fazem “a coordenagéo de todo este projeto”,
B3, porque vai “apoiar todos os outros professores que a maior parte das vezes ndo tem
formagédo e (...) é essencial, absolutamente, essencial”, C1 que o admira como “central

neste processo e debate-se com problemas terriveis” € A1 que reforga como sendo “o
motor de todo este processo”.

Em questdo de articulagdo com os diferentes intervenientes, existe realmente
uma ressalva para o papel do professor de educagao especial, considerando-o
a assumir um papel idéntico ao de diretor de turma, tal como nos indica o
entrevistado A2 “é outro diretor de turma (...) sdo dois focos fundamentais”. Mas, a

articulagdo também se estabelece com outros elementos e de diferentes

145



configuracdes. Assume a tarefa de coordenar e orientar, ndo s6 os docentes,
mas também o conhecimento que tem do aluno, faz de si um interveniente de
referéncia, definido pelo entrevistado A3, também numa parceria com o diretor
de turma, com o “intento de serem tomadas as decisbes mais assertivas’”, COMO NOS
descreve o entrevistado A1 e o entrevistado B1 “¢ a quem recorro em primeiro lugar”.

Ainda, nesta tarefa, o entrevistado A3 assegura que “sensibiliza e procura amenizar
as dificuldades que os professores tém (...) no caso da componente especifica muitas vezes é
(...) o0 ajudar, o estabelecer o programa e as competéncias que o aluno podera melhorar (...

sdo o suporte para os professores que lecionam as disciplinas especificas’.

Mas, existem outros elementos com os quais articula, seja porque pretende
adquirir informacdes especificas sobre o aluno, referenciado pelo entrevistado
A2 ‘recebe indicagbes dos professores de anos anteriores”, Seja porque contacta
continuamente com os professores que exercem a sua atividade letiva com os
alunos de CEl: “contacta com os professores onde os alunos estdo presentes nas

disciplinas”, descrito pelo entrevistado A1, e segundo o entrevistado B1 “para além
do esclarecimento que é feito em conselho de turma, o pré-esclarecimento quando tenho

duvidas pontuais que o professor de educagdo especial esclarece”, € por seu lado, o

entrevistado C2 que releva este papel para a equipa de educacao especial:

“a equipa funciona mesmo como equipa, mesmo.... € essas coisas estao mais
relacionadas com a coordenadora dos apoios educativos que ‘e quem tem a
dinédmica, conhece as leis (...) a coordenagdo dos apoios vai & direcdo resolver
algum problema por nés e a coisa fica resolvida, portanto ha aqui uma boa
coordenacéo”.

Sendo, assim, considerada a importancia do papel do professor de educagao
especial como mediador com os diferentes intervenientes, surge também o seu
peso frente a orientagdo dos alunos, ndo s6 no conhecimento que tém das
suas capacidades e necessidades, mas também das diretrizes que pretendem
direcionar num processo exterior a escola. Na primeira situagao, deparamo-nos
com os entrevistados A1, A3, B1 e o C2 que conclui: “ha sempre um professor mais
responsavel, depois havera outros”, a0 que o entrevistado B1 explicita “ vive mais os
problemas dos alunos (...) esta 10 horas por dia junto dos alunos, esta mais perto” € O
entrevistado A3 salienta “ valoriza a formagéo dos meninos no sentido do crescimento”.

De certa maneira, o crescimento dos alunos significa, também, extrapor a
escola, no sentido de os enquadrar na vida ativa e este € um dilema que os
professores ja referenciaram aquando da analise da categoria “organizagédo do

curriculo” e que, de um modo muito restrito, tentam dar uma resposta nesta
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subcategoria ou, de certa maneira, encontrar quem possa fazer este

encaminhamento. Esta posi¢ao € visivel na verbalizacido do entrevistado C1:
“os professores de educacdo especial fazem um trabalho excelente na prospegao fora do

contexto escolar de empresas do mercado de trabalho (...) fazem um excelente trabalho nesta
procura, mas ndo é facil”. E, corroborando o que ja referenciou anteriormente

relativamente a fungdo da equipa, o entrevistado C2 reitera “eu sei, eu tenho

confianga a que a equipa fara o seu papel de orientar melhor (...) a equipa fala com os pais

sempre e esta mais atenta, algum problema, fala com os pais”.

A decisao de formalizar um CEI acarreta a implicacao de varios decisores, e
também, a par das atitudes delineadas, surgem entraves que provocam a
reformulacdo de medidas e assim sucessivamente, até que este processo
possa ser o possivel, atendendo aos diferentes obstaculos.

Na andlise desta subcategoria designada de “entraves”, realgcamos a
preocupacgao dos entrevistados relativamente ao fator “turma”, em diferentes
vertentes, e que sdao no seu entender condicionantes para a definicdo e
elaboracgao do curriculo destes alunos.

No que concerne ao entrevistado A1, a sua observacédo passa pelo facto de
“todos os elementos da turma precisam também de muita disponibilidade e atengdo”, a0 que

o A2 adita que “nem sempre é facil com o numero de alunos por turma (...) hé outros 27
alunos dentro da mesma turma (...) nem sempre funciona bem a jung¢do de alunos com CEI

numa turma com repetentes’.

N&o obstante este entrave, surgem ainda relacionados com a turma, agentes
influenciadores na sua organizagado. Destaca o entrevistado B2, o efeito
reciproco da turma/alunos e vice-versa e a sua repercussédo em termos futuros,
no trabalho com estes alunos. E sua preocupacéo perante a aluna “como é que

ela vai progredindo” € COMO € que “a turma vai reagir pelas tarefas que a aluna vai fazendo
(...) como esta a interagdo com os outros (...) até que ponto a turma reage bem ou nédo a ela

propria”. Algumas destas duvidas sao completadas com o discurso do
entrevistado A2 ao considerar que “nem sempre a turma é calma para receber este tipo
de alunos”. Por sua vez, ainda o sujeito A1 demonstra alguma angustia nesta

interagdo com este grupo especifico de alunos e assume que “um professor julga
que ndo vai ter este grupo no préximo ano ou noutro qualquer e (...) podera vir mais uma duzia

deles no préximo ano”. Informa, também, que existe uma instituicdo a nivel local

que “manda embora rapazes de risco e esta a recolher deficientes profundos”, las Caso
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esta medida nao seja possivel conforma-se e acrescenta” nés, vamos ter de os
acolher”.

Uma vez concluida a abordagem, pelos entrevistados, respeitante ao numero
de alunos e a sua interagdo na vertente turma, surge uma outra relacionada
com os horarios dos professores, implicando a carga horaria, o tempo atribuido
a realizacao de tarefas e estratégias e os recursos existentes, contemplando os
humanos e fisicos. Trata-se de um prisma alargado de variaveis que
condicionam a atuacao dos intervenientes. Dai, a apreciacdo do entrevistado
C1 incidir sobre: “a carga horéria discriminada nos docentes que trabalham com eles do
grupo .... Mas também dos restantes professores é impossivel (...) ndo ha tempo nem ha
organizagcdo a montante que nos facilite o trabalho com tantos alunos”. Partilha deste

parecer o entrevistado A3 ao refletir sobre: “o tempo sempre muito curto para abordar
as componentes especificas (...) a forma como os horarios as vezes séo feitos (...) ndo é facil

gerir o horario do professor, quer depois a integragdo nas diferentes atividades”.

A organizagao destes horarios €, por sua vez, comprometida pela existéncia ou
caréncia de recursos humanos e fisicos, pelo que o interlocutor A1considera “ a
escola precisa de mais recursos humanos”, 0 A3 acrescenta “ha constrangimentos de
recursos humanos” € 0 B2 ainda discorre sobre o que poderia mudar “algumas
condicées fisicas da escola, a acessibilidade a novas tecnologias”. Ha, contudo, outros
recursos humanos que sao evidenciados como entraves, ndo sO para a
realizacao do trabalho, mas também para que a sua articulagdo decorra com
éxito. Expde esta preocupacdo o entrevistado A1 “imprescindivel a existéncia de
reuniées de articulagdo de forma mais assidua” € identificada pelo entrevistado B1 ao
referir que “deveria haver mais quantidade de colegas para tipo a professora A. dar
informagdes (...) deveria haver mais pessoas do ensino especializado” € 0 entrevistado B3
conclui: “hé falta de formagdo dos professores”. Por sua vez, o entrevistado C1
relembra que “além da preparagdo dos materiais ser deficiente, a parte da avaliagdo e da
adaptagdo ao longo do tempo, no decorrer do ano é muito dificil” € conclui com alguma

preocupagao: ‘torna-se muito complicado obter um feedback dos resultados, isto é,
conseguirmos fazer um trabalho de avaliagdo digno destes meninos e das suas necessidades,

este feedback de avaliagdo é muito dificil de ser feito”.

Outros condicionantes foram apontados pelos entrevistados, também com a
suscitagdo de duvidas no seu cumprimento. Passa-nos esta mensagem o

entrevistado A3 com alguma reticéncia, provavelmente “a legislagdo em vigor ndo
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ser a mais adequada’, segue-se a incerteza dos entrevistados B1 e B2 a opinarem

sobre a elaboragdo do curriculo, em que o primeiro indica ‘“teria de ser feito por
alguém mais ... a analise do curriculo que tem neste momento, ou se calhar ja foi feito e, eu

néo sei”, e foi com dificuldade “em arranjar um curriculo que melhor se adeque aquele aluno”.

A angustia do entrevistado B2 é retratada na definicdo de estratégias
diferenciadas, que comenta “nenhuma estratégia funcionou até agora (...) perde-se a
criatividade para arranjar outras estratégias” e também, O desconhecimento do
instrumento da CIF que €, segundo o entrevistado C1, “quase total entre os colegas
do dito curriculo regular’ € a dificuldade apresentada pelo entrevistado C3 para

enquadrar estes alunos numa transigao para a vida ativa, em que relata “ngo ¢

muito facil numa area circunscrita a casa ou a escola encontrar para todos um local onde eles

possam desenvolver as atividades de interesses deles”.

Existe, ainda, uma frustracdo inerente ao desconhecido em termos de
orientacao de trabalho, em funcao do aluno. Esta situacao é espelhada a titulo

individual pelo entrevistado C2: “eu ja estou aqui ha dez, onze anos, ja trabalhei, jé fiz

coisas interessantes e (...) andei um ano frustrado, tinha a impressédo que néo fazia nada e ao

fim de um, vi que estavamos a trabalhar e tivemos dois anos fantasticos”.

Todos estes problemas sdo comuns aos diferentes elementos que compdem a
escola e até a forma como pretendem soluciona-los esta interligada. Situa-nos
esta situacao o entrevistado C1, ao reiterar que “estes problemas s&o os mesmos da
diregdo, do diretor de turma e do professor de educagédo especial”. Neste discernimento, o
entrevistado C3 aprecia a ideia de que “se calhar haveria muita coisa a mudar”, ao

que o entrevistado A2 mantém a sua persisténcia e afirma que “ndo teriamos que
ser n6s a mudar, as coisas tinham que vir ... as diretrizes ... mas termos de ser nés a

identifica-los realmente para que em cima se consiga mudar”.

Faz sentido, analisar os entraves subjacentes nos didlogos com os
entrevistados e, nesta fase, findar com o mote reproduzido pelo entrevistado
C2: “é necessério otimizar o trabalho, enquanto isso ndo for feito estamos sinceramente a
desenvolver um trabalho que peca pela insuficiéncia”.

Ha evidentes inquietacbes nestes discursos a varios niveis, mas também se
observa um aclaramento de conhecimentos e impulsos espontédneos para agir.
A duvida e a incerteza sao latentes na analise destas entrevistas, mas mantém
os ideais, denotam esforco para se adaptarem a situacdo e procuram

questionar-se de forma a melhorar a sua pratica educativa.
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IV.2.3 - Contributo do CEIl para a vida adulta

Na referida categoria enquadramos as seguintes subcategorias: relagdo do
curriculo e transicado para a vida adulta, escolha do curriculo por parte do aluno,
contributo da escola neste processo, suporte legislativo e proposta de transigéao
para a vida adulta.

No decorrer das entrevistas realizadas, constatamos que numa das escolas,
era o primeiro ano de funcionamento de turmas com alunos de CEI, e que
também para alguns docentes, era a primeira vez que exerciam componente
letiva com estes alunos. Abordada, assim, a subcategoria “relagdao do
curriculo e transicao para a vida adulta”, o entrevistado B2 acusou o seu
desconhecimento em relacdo a anos anteriores, o B1 verbalizou de uma forma
geral que “tém alunos com CEIl ha pouco tempo e ndo sabem como véo fazer a transigdo a
vida adulta” € 0 entrevistado C2 considerou que neste processo “a equipa trabalha ...
eles vao ser integrados ou encaminhados (...) ndo passa por mim”.

Indagados sobre a viabilidade de estabelecer a relagdo do curriculo e a
transicao para a vida adulta, os entrevistados A1, A2 assumiram ser dificil e o
primeiro modelou o discurso ao afirmar “ndo quero ser utépica”, demonstrando a
incerteza relativamente a este assunto. Relativamente ao segundo
entrevistado, reforgou a dificuldade em se estabelecer esta relacido e aponta

uma razao: “(...) acaba por ndo existir uma transi¢do porque é ai que falha muito o sistema,
na medida em que os alunos, o0s alunos estao na presenga de ouvir matérias que a partida nao

vao aplicar ao longo da vida (...) ndo tém capacidade para tal”.

Estas concecgodes, incitam-nos a saber como se estabelece esta relacdo a nivel
de curriculo, uma vez que tal como foi referenciado pelo entrevistado anterior,
ha uma culpabilizacdo do sistema em termos organizacionais. De uma forma
global, os entrevistados conduziram o seu discurso para a ideia de um curriculo
associado a sua vida em sociedade. Sao exemplo desta visdo, o entrevistado
C1 ao afirmar “que seja possivel trabalhando com este aluno prepara-lo para a vida ativa e
para o futuro mercado de trabalho adequado as suas capacidades”, 0 entrevistado B2 que

corrobora e acrescenta: “eu penso que este curriculo tenta, ou deveria tentar direcionar

para as necessidades futuras da aluna (...) atendendo ao curriculo que tem no momento e ver

até que ponto na vida adulta em que areas ela poderia atuar’.
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Em acordo, também se encontra o entrevistado B3 que salienta “eu penso que o

curriculo tenta preparar os alunos exatamente para o futuro (...) um dia mais tarde

conseguirem integrar na vida ativa, trabalharem, serem auténomos”.

Reconhecemos que os entrevistados apesar de trabalharem com alunos de
CEl, baseiam as suas informac¢des naquilo que pensam que deveria ser, mais
do que na realidade da sua atuagdo. Face a esta perspetiva, também
encontramos entrevistados que nos indicam que areas devem ser abrangidas,
para que estes curriculos favoregcam a transicdo para a vida adulta. Neste
contexto, evidenciam-se os entrevistados C1 e A2, que fazem o seu julgamento

sobre este assunto, ordenadamente, do seguinte modo: “estes meninos néo estéo

numa sala a parte (...) é aqui que eles devem estar com 0s outros meninos porque em termos
de socializagdo, se nés queremos que estes meninos fagam uma ligagdo positiva ao mundo de

trabalho, eles tém de estar no curriculo regular, isso é fundamental”.

O entrevistado A2 adita como deve ocorrer este processo de socializagdo, no

sentido de “desenvolver a nivel da socializagéo (...) nem sempre dentro da sala de aula,
pode ser extra aula, pode ser um ntcleo mais pequeno’.
Também o entrevistado A1 reitera ao considerar que ‘o curriculo deveria integrar

atividades e desenvolver competéncias que contribuam para a plena integragdo na vida

adulta”.

A conclusao destas areas, abarca ainda o conceito de autonomia e o que esta
pode facilitar o aluno na sua transicdo para a vida adulta. E encarada pelo
entrevistado A3 ao afirmar “os curriculos séo construidos no sentido de favorecer a sua
autonomia (...) construgdo de um saber que permita de uma forma autbnoma enquadrar na
sociedade” e pelo entrevistado A2 que concorda com o entrevistado anterior e
verbaliza: “transi¢do para a vida adulta, para o mundo exterior’, corroborado pelo
entrevistado B1 que remata “pé-ios a viver em sociedade”.

De facto, é visivel a concordancia de todos os entrevistados sobre a concegao
de que o curriculo deve prepara-los para a vida adulta, tal como nos lembra o
entrevistado B3 “o curriculo visa que entrem na vida ativa e na vida adulta e que tenham
sucesso (...) os curriculos estdo adaptados a vida ativa, no fundo é isso que se pretende”. E,
se de facto assim acontece, o entrevistado B1 descreve o que significa

“preparar”: ‘tipo, coisas que ela vai adaptando na vida pratica (...) ensina-la a fazer algumas
coisas ... coisas fundamentais, coisas que ela possa usar na vida pratica, no dia a dia (...)

sentirem-se Uteis, produtivos para a sociedade”’.
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Ainda, no seguimento desta apreciagado sobre a transicao, o entrevistado C3

expde a sua realidade escolar: “nés aqui temos o PIT que é exatamente essa transicdo a

partir dos 14 anos, normalmente, eles entram na vida ativa (...) nés aqui ja temos essa
transicao, eles ja estdo normalmente duas vezes por semana, portanto essa transigdo vai

sendo progressiva”,

Na continuidade da sua explicitacdo, abarca as ofertas a nivel local, onde os
alunos estdo efetivamente a realizar pequenas tarefas, e que segundo o
entrevistado “é exatamente isso, é uma transicdo a vida adulta”. Esta preocupacao é
assumida pelo entrevistado C1, dentro do contexto da sua integracdo no

mercado de trabalho, e requer algumas condi¢cdes de organizacgao curricular: “o
curriculo deve estar o mais organizado, 0 mais pragmaticamente possivel para o preparar para
a vida ativa, para a sua autonomia e para um futuro mercado de trabalho (...) para um nicho de

mercado de trabalho”.

Abordados os diferentes passos em que o curriculo assenta, de forma a facilitar
esta transicdo para a vida adulta, consideramos interessante o parecer do
entrevistado B1, que apesar de ao longo da sua conversagao ter emitido
algumas consideracbes sobre este tema, desfecha o seu pensamento com a
seguinte indicagao: ‘mesmo que ndo haja curriculos, mesmo que nédo haja nada, o
relacionamento com os outros e a aceitagcdo pelo grupo dos outros é importante”.

Nesta fase de abordagem, destacamos dois interlocutores que reconheceram o
seu desconhecimento sobre a forma como os alunos de CEIl poderdo ou nao
escolher o seu curriculo. O entrevistado B2, apesar de colocar alguma duvida
que comprovasse esta escolha, de seguida mencionou ‘“tanto pode acontecer e eu
néo tenho conhecimento, como ndo acontecer, e eu também nédo ter conhecimento”. Por sua
vez, o entrevistado C2 refere que esses conceitos relativos a escolha nao sao

de facto do seu conhecimento e assegura “néo sei, isso ai, os conceitos, os conceitos,
néo estou muito por dentro”.

Neste processo, o entrevistado B3 aponta “ndo sei se a possibilidade passa muito por
eles (...) ndo passa tanto por eles, a escolha”, embora no desenrolar do discurso
indique algumas sugestdes de como pode ocorrer esta escolha. Esta opinido é
também traduzida pelo entrevistado B1 como “pouca, muito pouca” € num estado
ainda mais incidente pelo entrevistado A3 como ‘“possibilidade muito remota”, 0 que
permite reconhecer neste panorama de opinides, a dificuldade que o aluno e a

escola tém em se orientarem nestas diretrizes.
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Surge a analise da subcategoria “escolha do curriculo por parte do aluno”,
que é fundamentada pelos interlocutores com associacado a diferentes fatores,
entre os quais as limitacbes, capacidades, interesses entre outros, que de
algum modo influenciam na sua determinagao.

Para o entrevistado A3 esta hipdtese passa pelas capacidades e limitacdes do
aluno e “alguns tém algumas capacidades, entre asperas, para isso (...) alguns a limitagdo &
tantas que nédo tém capacidade de escolher seja o que for”.

Sendo assim, os entrevistados A1, B3 e C3 sdo unanimes em sinalizar os
interesses dos alunos. O primeiro admite que o curriculo deve ser ‘norteado de
acordo com os interesses do aluno (...) desenvolver competéncias, interesses e realizagdo
pessoal”, 0 segundo entrevistado comenta “se calhar ter em atengdo os interesses da
prépria aluna”, € O terceiro entrevistado reitera: “é preciso ver a area de interesse do

aluno e conjugar tudo isso (...) se nédo for a atividade mias, aquele que mais interesse pode
revelar podera escolher outras com um nivel intermédio de interesses mas que 0s prepare para

essa transi¢do na vida adulta”.

Destes fatores da escolha do curriculo por parte do aluno, o entrevistado A1
ressalva o facto de “os alunos terem um papel mais ativo” nesta decisdao, o
entrevistado B2 partilha que ‘tem logica e ¢ uma das estratégias normalmente desta
escola ter sempre uma proje¢do para a frente, agora se acontece?” € coloca algumas
duvidas na sua aplicacdo. Por sua vez, o entrevistado C1 considera que
“depende do perfil do aluno de ensino especial’.

Outro aspeto ponderado como influenciador desta escolha € o referenciado
pelo entrevistado C1, em que ‘“hg alunos do ensino especial com maior grau de

autonomia e outros com um grau de autonomia reduzido e com situagbes familiares muito

complicadas’.

Sendo a autonomia um ponto-chave que tem como propédsito tornar o aluno
com CEIl independente tanto quanto possivel, numa transicdo para a vida
adulta, também para os entrevistados C2 e C3 apontam como provaveis

barreiras por posicao ordenada, o seguinte: “de tudo que tenho visto ha conceitos

familiares, o grupo, o sitio de onde vém, a familia sofre mais e ndo tem grande apeténcia para

solugbes (...) a familia também deveria ter um contributo de procurar saidas ou até

associagbes”, € 0 segundo entrevistado realga um possivel entrave a esta

escolha “a possibilidade acaba por ser de alguma forma limitada perante as escolhas que a

localidade Ihe da”.
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Atendendo as razdes apresentadas, uma outra opinido partilhada pelos
entrevistados A2, B1 e B3 surgiu no sentido de dar resposta a esta tomada de
decisdo, que se o0 aluno apresenta limitagdes na sua escolha tera
necessariamente de procurar ajuda. E, efetivamente, este suporte que os

referidos entrevistados valorizam e expressam da seguinte forma: “tém de ser

orientados pelos professores de educagao especial (...) os professores de educagdo especial

conhecem as carateristicas e podendo direcionar para aquilo que o aluno demonstrou ao longo

dos anos mais apeténcia” comenta o entrevistado A2, com reforco do entrevistado
B1, em que “tera de ser sempre alguém que o acompanha” € a conclusdo do
entrevistado B3 ao mencionar “acho que ai, eles sdo um bocadinho orientados ...
orientados pelos professores, pela escola”.

Da analise da subcategoria “contributo da escola neste processo”,
reconhecemos na elocucéo dos entrevistados, a alusao ao contributo da escola
nas aprendizagens que pode oferecer ao aluno para se integrar na vida ativa.
Sao exemplo desta visdo os entrevistados A1, ao atentar que a escola procura
“proporcionar diferentes experiéncias, préticas, dia a dia”, 0 entrevistado A3 que realga
0S “conhecimentos que o aluno pode adquirir fora na escola (...) o papel de socializagdo fora
da familia”, 0 entrevistado B1 que entende ser “fundamental que eles aprendam, que
tenham mais ferramentas para se desenrascar (...) aprender coisas basicas” € O

entrevistado B3 que salienta que a “escola é que os prepara, ou a fungdo da escola é
essa, prepara-los”.

Na conducao deste contributo, entrevistados com o A2 releva o papel da
familia com a atribuicdo de “muito importante o contributo da escola e da familia (...) a
escola tem temporariamente os alunos e a familia, sem duvida os tem pela vida fora (...) a
escola é fundamental (...) os pais depositam toda a expetativa na escola”, assim como 0
entrevistado C2 ao particularizar “do que me apercebo se a escola descura a familia as

vezes ja ndo sabe o que fazer’, € 0 entrevistado C2 substancia: “eu acho que muitas

vezes 0s pais delegam ou nés habituamos o0s pais a confiar muito na escola e depois por vezes

néo levam isso a peito e as vezes é um problema que mais tarde vao encontrar’.

E patente, contudo, ao longo da conversacdo, o consenso por parte dos
entrevistados para a realizagao de protocolos com o exterior. Esta organizagéo
€, em seu entender, aplicada pela escola como instituicdo, mas também pela
equipa de educacgao especial. O que significa que, para que tal aconteca, &
necessario “estabelecer protocolos com instituicbes e outros servicos”, COMO NOS

descreve o entrevistado A1 e admite o entrevistado B1, “deve ser uma coisa
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semelhante com o que fazem com 0s cursos profissionais ... um protocolo com uma empresa
que os possa acolher ... que lhes possa dar um estagio, ou coisa do género”. A definicao
destes protocolos com as empresas da area local, preferencialmente, séo
importantes para desenvolver a autonomia ja anteriormente mencionada, e tal
como reforca o entrevistado A3 “pé-los a viver em sociedade, se ndo for mais nada, isto
ja é importante”. Mas, esta importancia € ainda realcada pelo mesmo entrevistado
ao fundamenta-la “ndo estdo sempre dependentes do familiar, da autorizagdo para mexer,
sair, andar”.

A forma como os protocolos sdo estabelecidos requer alguns requisitos,
nomeadamente da supervisdo por parte da escola, perante a atividade diaria
dos alunos. Dai que o interlocutor C3 reforce o propdsito de que “o contributo da
escola é muito importante porque é necessario ver quais as empresas disponiveis a volta da
escola, do concelho que estejam disponiveis para colaborar com a escola” €, mais adianta,
relativamente a supervisdo que a escola exerce sobre estes alunos, num
processo de transicao para a vida ativa: “eles vdo mas estdo sempre a ser controlados

pelos professores de ensino especial, pela escola (...) n6s sabemos a que horas é que eles

vao, a que horas é que eles entram, portanto tudo esta a ser muito gerido por nés".

E neste processo de transicdo, nomeadamente na articulagio com as
entidades locais, que a escola apresenta um contributo primordial, que no
entender dos entrevistados C1 e C2, é atribuido a equipa de educagao especial
e, em certa medida, ao professor de educagao especial.

Reforga esta situagdo, o entrevistado C1 ao considerar: “os professores de ensino
especial fazem um trabalho excelente na prospeg¢do fora do contexto escolar, empresas do

mercado de trabalho, portanto poderem colocar estes miudos apos este ciclo de estudos a
trabalhar (...) e no trabalho que ele desenvolve dentro de portas e fora de portas, na escola”.

Por seu lado, o sujeito C2 adiciona o seu parecer relativamente ao
encaminhamento realizado pela equipa de educacéo especial ao referir “esses é

que trabalham esses encaminhamentos mas pelo que me apercebo a familia as vezes também

sofre ou nao tem solugbes e confia na escola”.
No decurso deste encaminhamento, o sujeito B1 expde a sua concegado no

sentido de que “tém CEI ha dois ou trés anos, ndo temos transigéo (...) ndo fizemos nada
porque eles sdo de sétimos e oitavos e ainda ndo estdo numa fase de transi¢do a vida adulta”.

Este parecer &, de certa forma, complementado pelo mesmo sujeito em
verbalizagbes precedentes, em que faz uma aproximagdo do que julga

adequado para que esta transigéo seja viavel.
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Dos sujeitos inquiridos relativamente a abordagem a subcategoria “suporte
legislativo” que fundamenta o atendimento aos alunos com NEE, apenas o
entrevistado C3 afirmou “¢ o 3/2008”".

Por seu turno, os entrevistados A1, A2, B3 e C2 assumem que nao sabem
responder a esta questao relacionada com o apoio legislativo.

No desenrolar do dialogo n&o surge duvida da existéncia da legislacdo, mas
sim do conhecimento do seu conteudo e aplicag&o por parte dos entrevistados
A3, B1 e B2.

Neste sentido, o primeiro sujeito afirma “penso que existe mas deixo ao critério das
colegas de educagdo especial (... ndo a conhego de todo”. Num outro sentido, o
entrevistado B1 confirma “ha varios decretos-lei ndo sei de cor (...) andam aqui na pasta’,
e o entrevistado B2 remata “sei que existe porque é referenciado em varias alturas do
ano, mas eu ndo conhego’. Sendo este um parametro pouco conhecido dos

interlocutores, relevamos o entrevistado C1 que afirma “é a legislacdo que decorre
das emanacgées do Ministério da Educacgéo ... é a legislagdo existente no momento”.

Efetivamente, apds esta asseveragao, o mesmo entrevistado inverte os papéis

e interpretando a pergunta feita, prossegue o seu discurso e questiona: “agora se
me pergunta se a legislagéo esta bem formulada ou néo esta bem formulada? Ela poderia ser a
melhor legislacdo do mundo (...) a questdo é a diferenca entre a teoria e a pratica, prende-se

com os problemas mais uma vez que enunciei ha pouco, da organizagdo do sistema escolar”.
Em funcdo deste discurso e de forma surpreendente, o sujeito C1 conclui
assim, 0 seu raciocinio “aligs em termos de legislagdo ndo aponto grande coisa’.

Perante a subcategoria “proposta de transicao para a vida adulta”, num
processo facilitado, o entrevistado A3 foi categorico em afirmar “é uma pergunta

dificil” € apds uma pausa de ponderagao acrescentou “eu acho que tinhamos de
pensar no aluno ainda mais individualmente (...) pensar nas necessidades que vai ter na vida

adulta’.

Para além desta apreciagdo, o entrevistado A2 traduz a sua proposta no
sentido de considerar que “os alunos deveriam ser mais trabalhados, desenvolver mais as
capacidades que eles tém, a vertente onde eles se sentem mais a vontade”. Esta
apreciagao € intensificada pelo entrevistado A1que alerta no sentido de “ndo

descurar os interesses dos jovens para assegurar algum tipo de realizagdo pessoal”.
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Os entrevistados A3, B2 e C3 completam estes pareceres de forma a proporem
outro tipo de ferramentas que levem estes alunos, como induz o entrevistado
B1 “a sentirem-se produtivos para a sociedade”.

Neste sentido, o entrevistado A3 considera pertinente em todo este processo,
que a escola possa ‘“construir outro tipo de atividades que facilitem a autonomia e a
integragéo na vida adulta”. Facto este, consolidado pelo entrevistado C3 na procura

de um ideal traduzido da seguinte forma: “o ideal é que depois eles consigam criar
autonomia para que possam fazer dessa transicdo um estilo de vida, profisséao (...) que eles

depois comecem a fazer isso de forma completamente auténoma”, € ainda mais

explicitado pelo entrevistado B2: “nada que fosse muito ligado ao momento mas que ela

podera criar ferramentas para mais tarde poder trabalhar com elas e aplica-las na vida adulta

(...) até em termos de trabalho, de intervengdo humana, de voluntariado, de varias coisas”.

Em suma, todas estas ideias poderdo ser concentradas no parecer do sujeito
B3 que sugestiona “adaptar ao maximo o curriculo para a sua vida prética (...) tentar que o
curriculo se adapte a tudo que eles precisam no futuro’.

O futuro é, sem duvida, um ponto-chave de destaque no discurso dos
diferentes sujeitos indagados, mas a forma como deve ser preparado esse
futuro requer a determinacéao de critérios essenciais para o seu sucesso. Sendo
assim, o entrevistado A1 menciona a importancia de “delinear mais medidas, avaliar
situagdes, preparar o plano de transicdo a vida ativa” Para o entrevistado A2, a
relevancia passa pelo “convivio destes alunos com mitidos que néo tém qualquer problema
... é fundamental o convivio”. De uma outra forma, o entrevistado C1 procura tornar

evidente a sua afirmacao e divide-a em duas partes:

“a parte bem resolvida do problema (...) porque em termos de socializagdo se nés
queremos que estes meninos fagam uma ligagdo positiva ao mundo de trabalho,
eles tém de estar com os meninos aqui ... do curriculo regular (...) agora a parte
que esta mal resolvida é a parte precisamente do curriculo, porque a socializagdo
muito bem, esta a ser feita mas a parte teérica do curriculo?”.

O referido entrevistado sobrepds a sua resposta com uma pergunta que, em

parte, obtém algum sentido na resposta do entrevistado C2 ao aludir “eu defendo,

a escola deveria ensinar até certa altura (...) a nossa escola vai agora até ao 12° ano mas

deveria haver organizagdes que dessem continuidade a estes meninos”.
Abordado o tema organizagdo, e embora no conceito do que julgaria
necessario € nao no que na realidade existe, o sujeito B1 demonstra o seu

objetivo ao referir “criava uma instituigdo de acolhimento (...) instituigdo onde pudessem
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trabalhar e sentirem-se uteis ... ndo uma instituicgo tradicional, mas sim com o seu proprio
emprego”.

Enquadrar estes alunos numa transi¢cao para a vida ativa, como ja foi referido,
implica também fazer, na apreciagao do entrevistado A1, um “evantamento das
ofertas de mercado”. Para tal, € necessario manter uma articulagado da teoria com

a pratica do curriculo em que o entrevistado C1 reforca: “ndo podemos comegar a

casa pelo telhado, s6 se pode falar em vida adulta quando as bases sédo sélidas, e neste
momento, ndo sdo, em termos de socializagdo no meio escolar, em contexto escolar com os

outros meninos, mas ndo em termos curriculares, ou sdo, deficientemente”.

Perante as respostas mencionadas, percebe-se que € comum a todos os
entrevistados, a procura de um encaminhamento para a vida adulta, de forma
adequada e individualizada para os alunos de CEIl. Repara-se, no entanto, a
incerteza por parte dos entrevistados, referente a forma como podem definir a
articulacdo entre o conteudo curricular e a pratica fora da escola,
proporcionando um so plano de estudos. Esta evidéncia motiva inquietudes nos
diferentes intervenientes neste processo e, de certa forma também, uma

atuacao dos 6rgaos de gestao, no estabelecimento de parcerias.

IV.2.4 - Formacgao do docente para trabalhar com CEI

A presente categoria subdivide-se nas seguintes subcategorias: formacéao
adequada, lacunas apresentadas, formacdo e formas de adquirir e a
importancia da formacgéo inicial.

Neste sentido, na subcategoria “formag¢ao adequada”, estruturamos o
discurso dos entrevistados e reconhecemos a percegao que tiveram desta
questao e que conduziu a duas vertentes de interpretagdo: uma, considerando
a sua formacgao de base para a disciplina de um curriculo comum, e a outra
para a formagao especifica, aplicado aquando o processo de lecionar aos
alunos com CEIl. Face a esta dicotomia, transcrevemos a elocugao dos
entrevistados A1 e B1que afirmam ndo possuirem formacido, sendo que o
segundo completa “nem de perto, nem de longe”.

Contornada esta situacdo de interpretacéo, os entrevistados A2, A3, C1 e C2
partiham da mesma opinido, dirigida para o facto de terem formacéao
adequada. Assim, o entrevistado A2 adita “eu tenho a minha formagdo” € explicita a

sua base “é mais a nivel de sensibilidade ao longo dos tempos, a medida que trabalhando
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com estes alunos fui desenvolvendo carateristicas”. Por sua vez, o entrevistado A3
reforca com convicgao “enquanto a disciplina que leciono é suficiente”. O entrevistado
C1 intensifica a carateristica “sensibilidade” ja referenciada pelo entrevistado

A2 e assegura: “depende muito, a minha formagéo de base é adequada como ¢é 6bvio (...) a
minha formagdo em termos de cultura geral e de sensibilidade, em termos de ser humano,

também acho que é pessoalmente adequada”.

Por seu lado, o entrevistado C2 também assume a sua habilitagcdo, mas
particulariza-a da seguinte forma: “eu sou do campo das é&reas das artes, das
expressoes, quer dizer eu tenho essa habilitagao”. Mas, o entrevistado C3 foi, de facto,
o que referenciou a falta de formacdo especifica e transferiu a seguinte

justificagdo: “eu dou informatica e acabei sempre mesmo nos meus primeiros anos de

docente por ter meninos de ensino especial (...) nestes ultimos anos tenho tido sempre alunos

do ensino especial, embora ndo possua nenhuma formacgéo especifica para estes meninos”.
No decorrer desta subcategoria, evidenciamos a comunicagao do entrevistado

C1 que instiga “gosto de trabalhar com estes meninos mas deparo-me com as mesmas

dificuldades dos outros colegas quer tenham formagdo adequada ou ndo tenham, com estas

dificuldades que ja sobejamente mencionei essa quase parece ser uma ndo questao”.

Ao observar esta comunicacdo na sua totalidade, subentende-se que os
recursos mencionados sido os relacionados com a organizagcédo das turmas, os
fisicos e humanos. Contudo, o facto de o entrevistado mencionar a “formacao”,
leva-nos a ponderar a possibilidade de se estar a considerar sobre a aplicacéo
de estratégias mais diferenciadas, alusivas a uma formagédo mais especifica,
mas que perante este quadro organizacional € comum a todos os professores
que lecionam com estes alunos, independentemente da sua formacao.

A subcategoria “lacunas apresentadas” na formacado foi associada com
frequéncia as dificuldades sentidas. E estas foram as mais diversas, como
poderemos constatar seguidamente.

Para o entrevistado A1 prenderam-se com dificuldades: ‘numa fase inicial de

trabalhar com estes alunos (...) a nivel da comunicagdo (...) ansiedade e receio por ndo

responder as necessidades (...) em desempenhar um papel para o qual nao se tem formagao”.

Outra das dificuldades apontada pelo entrevistado B1 tem a ver com o seu
caso em particular, em que manifesta alguma frustracdo em “ndo se sentir
especializado para tratar, para estar uma hora com mutismo” € € nesta sequéncia que
expressa que “se calhar precisava de outro curso superior (...) a nivel de psicologia, a nivel

de medicina”, para conseguir trabalhar com os alunos de CEIl. No entanto, o
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entrevistado C2 apresenta uma forma diferente de compreender as lacunas

que surgem por efeito da falta de formacéo e comenta “muitas vezes com esses

meninos nds temos de nos despir de todas, de tudo o que sabemos para aprender muito, para

adaptarmo-nos a estes meninos e depois aplicarmos o que sabemos”.

Neste contexto, importa saber o que os entrevistados sugerem como possivel
realizar para superar estas lacunas. Surge o entrevistado A1 perentério nas
suas palavras: “a necessidade de mais formagéo a quem trabalha com estes alunos”.

O entrevistado A3 manifesta determinacéo ao comprovar: “falta formagéo tendo em
conta as problematicas especificas de cada aluno dos CEl (...) formagdo com todos os
professores, para estabelecer estratégias direcionadas para estes alunos”. De uma forma
mais passiva, o entrevistado B2 deduz “provavelmente existem coisas que por vezes

néo temos acesso, ou ndo temos formagéo (...) agora ndo sei, de houvesse mais informagéo,

se calhar ainda se podia fazer mais um bocadinho”.

No desenrolar destas ideias, o sujeito B3, ainda que de forma intuitiva,
esclarece: “o que sinto é falta de formagédo na area da educagéo especial, ndo na disciplina
que leciono”. Este conceito é também defendido pelo entrevistado C2 que define
bem a sua posigcado: “eu tenho um papel, eu ndo sou professor de apoio, de ensino
especial, eu ndo tenho formagdo em ensino especial”. No entanto, o entrevistado C3

realgca as lacunas que apresenta e generaliza-as “nés achamos que temos sempre

lacunas, sobretudo quando nao nos preparamos pelo menos a nivel académico para trabalhar

com estes meninos”.

A sequéncia da formacao é também abordada pelos diferentes entrevistados,
nomeadamente na determinacdo a quem se aplica e a forma de o fazer. Esta
evidéncia é constatada pela verbalizacdo do entrevistado C1, que sugere a
formagdo para um numero elevado de professores, mais concretamente o

conselho de turma: “se houver conselhos de turma especializados em trabalhar com estes

meninos mas com o devido reconhecimento em termos de carga horaria do professor ... com o

tempo estes conselhos de turma também se vao ver obrigados a especializar no conhecimento,
sobre como trabalhar com este tipo de alunos”.
Sendo esta a ideia apresentada pelo entrevistado C1, considerou ainda

necessario resumir o seu discurso e reforcou “ portanto, criar conselhos de turma
especializados para trabalhar com estes meninos, com horas atribuidas no horario, para o

efeito, para a respetiva articulagdo”. De uma forma concordante, embora sem
precisar se a sua escolha poderia recair sobre o conselho de turma, o

entrevistado B3 argumenta que em “qualquer fase da carreira podera dar aulas a estes
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alunos” € entdo, o melhor seria “a formagéo para os outros professores (...) ou entéo dar-
nos formagéo nesta area”. Ora, na linha de ideias apresentadas pelos entrevistados
C1 e B3, de que a formagéao deve ser alargada a todos os professores, também

o entrevistado C3 apresenta a sua opinido “eu acho, muito sinceramente que as
escolas deveriam estar mais dotadas de professores mais vocacionados, mais orientados para

a ajuda a estes meninos”.

Efetivamente, este parecer releva o conceito de vocacdo do docente, nao
sendo contudo explicito se o0 mesmo se refere a especializacdo, e € nesta

variagao que o entrevistado A3 interpreta “mudaria a especializagédo das pessoas (...)
as pessoas sao colocadas aqui e ndo se sentem especializadas’.
Provavelmente por este motivo, o sujeito A1 deixa transparecer ‘ndo recebi

formagdo nenhuma a nivel de educagao especial (...) formagcédo que as vezes para lidar com os

ditos normais, as vezes ndo conseguimos fazer o melhor”.

De uma forma geral, os entrevistados sentem necessidade de usufruirem de
formacgao, quer seja na sua area de habilitagdo, quer seja no trabalho com os
alunos de CEIl. Mas, em ambas, ha condicionamentos a sua aplicacao,
nomeadamente pela falta de disponibilidade a nivel de tempo e a nivel
economico.

Enquadra-se, nesta visdo, a subcategoria “formagao e formas de a adquirir”,
em que o entrevistado A2 reproduz que sempre que € possivel procura
formacéo, no entanto acrescenta: ‘nem sempre hé disponibilidade, seja minha, seja
mesmo formagdo adequada”. Nesta tendéncia, também o entrevistado B3 apresenta
O Seu ensejo “ainda ndo consegui fazer agbes de formagdo apesar de gostar de vir a fazer’,
sem contudo fundamentar o motivo deste impedimento.

Por seu lado, o entrevistado B2 manifesta o seu desalento, quando afirma
‘normalmente a formacédo é paga e, neste momento ndo tenho disponibilidade (...) por esta
razdo néo procuro formagdo”. Em reforgo desta expresséo, e de forma a justificar a
sua atitude, o mesmo entrevistado aditou “o que eu sugeria é que se ndo vai Maomé a
montanha, vai a montanha a Maomé”, € desdobrou a sua mensagem com propostas

de cumprimento da formacao: “divulgagdo nas escolas, e se os professores ndo tém
disponibilidade ou néo tém dinheiro para pagar essa formagéo, essa formagcdo ser dada na

escola para as pessoas que estéo justamente com esses curriculos”.
Existem, contudo, outros fatores que influenciam na procura de formagao e que
sdo espelho de alguma inseguranca em trabalhar com estes alunos. Sao

exemplo desta situacdo, a revelacdo apresentada pelo entrevistado A1:
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“aprender a gostar de trabalhar com estes alunos (...) construir uma experiéncia
enriquecedora”, € que O entrevistado A2 particulariza ‘“ter conhecimento das
carateristicas dos alunos para depois conseguir trabalhar com eles”, por sua vez O

entrevistado A3 ressalva o que procura na formacdo: “formagdo mais

contextualizada, formagéo orientada para a problematica em questéao (...) ter uma ideia daquilo
que é mais positivo para estes alunos”.

Por seu turno, o entrevistado B2 comenta a necessidade de “saberem o que era
(problemaética) para saberem como proceder’, também condizente com o parecer do

entrevistado B2 em que individualiza: “no meu caso que é a éarea de informética, uma
formagéo que fosse apresentada nestes termos ... perfis de alunos diferentes com dificuldades

em éreas diferentes”. O entrevistado B3 determina a sua area pretendida para
formacao: “na érea de educagéo especial” € 0 entrevistado C3 considera relevante
“fazer formacgbes sobretudo na area das novas tecnologias para poder me preparar para dar o
melhor”. Nao obstante as apreciagdes descritas, encontramos nos entrevistados
C3 e B1, a sua justificacdo na procura de formagdo. Assim, o primeiro
entrevistado elucida: “estd sempre na base da intuicdo e do gosto trabalhar com eles, do
tentar aprender, do ir fazendo e formagdo aprendendo coisas novas”’, € O segundo

entrevistado, numa faceta um pouco insatisfeita, acrescenta: “formagdo a nivel
psicolégico, a nivel de psicologia infantil ou coisa do género (...) se calhar precisava de ir
novamente para a faculdade de psicologia ou outra coisa do género (...) pelo menos apanhar

algumas cadeiras”.

Se a procura de formacéo recai sobre determinados assuntos do seu interesse,
como vimos anteriormente, também a forma como essa formacgao é obtida é
assinalada de forma diferenciada pelos diferentes sujeitos. Existe, contudo,
consenso na exposicao apresentada pelos entrevistados A2 e C3, traduzida em
“contacto e apoio dos colegas de educagédo especial’ pelo primeiro entrevistado, e “em
conversa, muita conversa com as colegas do ensino especial e aprende-se com elas’,
partiihada pelo segundo entrevistado. O entrevistado B2 alude existirem
conselhos de turma que “muitas vezes tém professores que as vezes tém formagdo nesta
area de NEEs”.

Uma outra forma de adquirir saberes é assinalada pelo entrevistado A1 ao
“frequentar agbes de formacédo e partilhas, experiéncias ...”, pelo entrevistado C2 ao
referir-se ao seu percurso na area da formacgao: “a fiz formagdo com o Dr..... da
DREN aqui hé uns anos e com gente ligada aos apoios”, assim como o entrevistado B1

que prefere a “conversa com profissionais que tivessem formagédo de cada um desses
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alunos nessa problematica” OU a ‘formacéo tipo de grupo de todas as pessoas, de todos os
professores que lidam com estes alunos”.

Consequentemente, esta procura nem sempre passa por outros, mas sim no
cultivo da sua propria formacédo. Reveem-se nesta posicao, os entrevistados A3
e C1. Enquanto o primeiro considera necessario fazer formagdo, mas “ndo a
padronizada de mestrado, de pos graduacdo (...) seria uma autoformagdo um bocadinho
egoista”’, 0 segundo corrobora, mas justifica-se “autodidata e por uma questdo de
sensibilidade e de humanismo pessoal”.

Outros ha, como é o caso dos entrevistados C2 e C3, que comprovam a sua
formacdo com a aplicagdo das formagdes acreditadas. O entrevistado C2
persiste de que procura formagao ao longo da sua carreira “a tenho aquela que se
faz das 50 horas, ndo sei, mais neste campo dos apoios educativos” € 0 entrevistado C3
intensifica “nés quando temos aquelas agbées de formagdo acreditadas, acaba por haver
muito pouca ou quase nenhuma formacgéao relativamente a este respeito”.

Uma outra forma é revista pelos entrevistados B1e C2, com a sua aplicacdo em
debates e palestras. Neste contexto, o entrevistado C2 salienta o facto de ter

feito “alguma formacéo nesta area” e reforga “(...) ja fiz uma formagédo neste campo
ha uma duzia de anos, ja fui a alguns encontros em que se debate estes assuntos mesmo a

nivel oficial que antigamente tinham o bom gosto de convidar os professores a refletir’. Por
sua vez, o entrevistado B2 recorda o seu percurso na area da formagao e
admite “aqui hé uns anos fui a uma palestra sobre ensino especial e na verdade havia coisas
que nos as vezes ndo temos conhecimento, nem tempo para nos inteirarmos delas”.

A procura de formacéo alarga-se a outros dominios, tal como nos indica o
entrevistado A3, que elege a leitura de diversos artigos, o entrevistado B3 que
inclui na sua escolha a pesquisa na internet e o entrevistado C3 que, de facto,

envolve as duas versdes e admite: “ha tantos anos que fago formagbes (...) e neste
momento, até estou a fazer uma formagdo sobre ensino especial na internet, ndo é acreditada,

portanto é apenas por gosto pessoal, por tentar aprender e melhorar as minhas estratégias de
trabalho com eles sempre na base da minha intuigéo”.

Relativamente ao entrevistado A3, o seu registo demonstra a sua procura,
também, nas “leituras de alguns artigos e a leitura de alguns livros sobre essa temética”, O
entrevistado B3 revela a sua procura na ‘internet, essencialmente”.

Abordadas estas questdes de procura de formagdo, transcrevemos a
experiéncia do entrevistado C1 que faz questdo de informar “procuro formagéo

para trabalhar com os alunos do ensino regular’, deduzindo-se que para este grupo de
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alunos, procura efetivamente uma formagdo mais concisa e adequada a sua

area disciplinar. E, neste acréscimo, ainda instiga que “a formagéo para trabalhar
com os CEl, essa motivagdo que o professor possa sentir eventualmente para trabalhar com os

CEl chegaria com (...) atribuigdo de horario, articulagdo ... para resolver o problema’.

A par desta visdo, o entrevistado C2 reflete a sua apreciacdo nao s6 na
persisténcia de obter formagdo necessaria ao desenvolvimento da sua
profissdo, mas também aponta o motivo por que falha, por vezes, essa
formacdo. Sendo assim, o entrevistado referido inicia a sua conversacao por

declarar: “eu tenho varias formagdes nessa area porque achei necessidade, lido com vérios
meninos e gostaria de ter para a minha formagédo propria (...) fiz formagdo por interesse,

também, mas digamos ndo tenho nenhuma formagado especifica, ndo tenho diploma, €

modaliza o discurso ao pronunciar-se “eu acredito no ensino cooperado, cooperativo,
alias sou professor da escola M.. Nos juntamos-mos para debater o ensino, ndo ha receitas,

n&o hé mesinhas, nés debatemos o ensino”. Sendo este um procedimento assertivo do

ponto de vista do entrevistado C2, recorda “aqui ha uns anos, no tempo do M.L. ainda

houve um grande debate, depois deixou de haver, é s6 formacgao especifica e por vezes falha,

falha essa formagéo especifica, agora, nestes mitdos”.

Do ponto de vista conclusivo das diferentes partilhas, destacam-se os
entrevistados B1 e B3 que asseguram nao procurar formagao, ainda que por
razdes diferentes. Enquanto o primeiro entrevistado declara “néo procuro formagéo
porque julgo que ndo vou ter por muito tempo este grupo”, embora compense esta
situagcdo ao comunicar “mas, procurei informar-me o mais possivel, para informar os meus
colegas na diregdo de turma”’, 0 segundo entrevistado atribui a sua inexisténcia ao
seguinte facto “comecei ha pouco a dar aulas a estes alunos e ainda néo fiz formagéo”.
Neste prisma, atentamos que os entrevistados mencionados procuram
efetivamente alargar os seus conhecimentos, ainda que a maior parte deles,
apenas na sua area. Na area respeitante a educagao especial, julgamos que
procuram enriquecer os seus saberes de uma forma mais simplista e mais
informativa.

Encontramos na subcategoria “a importancia da formagao inicial”, a maior
concordancia pelos entrevistados, relativamente a obtengdo de conhecimentos
na area da educacao especial, tal como serao referenciados seguidamente.
Neste contexto, o entrevistado A1 manifestou a sua importancia, sem qualquer
justificagdo. No entanto, o entrevistado A2, apesar de concordar, apresentou a

sua razao “seria importante quando comecei a dar aulas, senti-me um bocado perdida”. Por
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seu lado, o entrevistado A3 corrobora dos entrevistados atras mencionados e
relembra que teve ‘na formagédo inicial a cadeira de ensino especial e ndo educagdo
especial”. A mesma importancia € assimilada pelo entrevistado B2 a medida que
acrescenta: “acho que é uma area ja um bocado especializada e essa formagéo inicial
depende do tamanho da formacgao inicial ... se é uma formagao de trés anos, acho que ndo ha
tempo, entéo hé outras coisas mais importantes (...) isso j& é uma area muito especializada”.
Outro entrevistado que concorda que esta area seja abordada na formacao
inicial € o B3, que considera que deveria acontecer esta situagao “cada vez mais”,
porque segundo O seu parecer “os alunos do ensino especial tém carateristicas mais
peculiares e acho que era importante nés no fundo termos essa formagéo”.

O entrevistado C3 também concorda com a referida formacéo inicial e emite a

sua opiniao: “eu acho que provavelmente em todos os cursos que saem via ensino deveria

haver uma componente desta formacao de ensino especial (...) todos ndés no nosso percurso
acabamos por encontrar alunos destes e portanto, acabamos, temos de ter formagao para

eles”.
De uma forma geral, a formacéao inicial € bem aceite pelos entrevistados e,

numa posicao diferenciada de todos, o entrevistado C2 destaca “ai, eu sou

suspeito, como pessoa democratica, um bom cidadéo, pois julgo ser e procurei sempre junto

da minha formacgéo (...) procurei sempre estar profissionalmente enquadrado”.

Realcamos, ainda, a informacao do entrevistado C1 ao expor que ‘“a formagéo

inicial a nivel universitario, ndo existe” € acrescenta, particularizando “eu sou professor
de histéria, licenciatura a nivel educacional e, por aquilo que tenho conhecimento na minha

altura, nem agora existe essa formagdao inicial”.

Os diferentes entrevistados n&o interiorizaram a importancia da educagao
especial na sua formacao inicial, no entanto a sua pertinéncia é citada pelos
entrevistados A3, B3, C1 e C3 de forma sintetizada. No que diz respeito ao
primeiro entrevistado, a sua aplicagao “serve para sensibilizar para a existéncia destes
alunos (...) direcionada para os alunos que temos a frente”, € para O segundo
entrevistado, a referida formagao tem como propdsito “conseguir gerar até eventuais
conflitos que as vezes possam surgir, como lidar com as situagées a esse nivel, é mais ai”.

Face a esta situacao, o entrevistado C1 argumenta “é fundamental porque 14 esta, a
montante, estaria a sensibilizar para um futuro docente para uma circunstancia para o qual ele

poderia vir a deparar no decorrer da sua carreira”.

A linha de raciocinio até agora desenvolvida requer da parte dos entrevistados

B1 e B2 uma ressalva sobre a forma como adquirem a formacéo,
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nomeadamente como nos transmite o primeiro entrevistado: “deveria haver uma
escola mais especializada para este tipo de casos (...) 0s professores que terminam estes
cursos ... é importante mas ndo para todos (...) se toda a gente fosse formada em CEIl, todos
tivessem uma especializagéo (...) ndo para todos...)".

O segundo entrevistado € mais categérico a abordar a referida formacgao inicial

e adapta a sua ideia “sendo, vamos dar se calhar uma prioridade a uma coisa em que ha
outras, se calhar mais importantes, no &mbito de base”.

H4, de certa maneira, uma ambivaléncia entre o considerar adequado estes
alunos frequentarem o ensino regular e, como tal, adquirir alguma formagao
que lhes permita conhecer e trabalhar com eles, mas por outro lado, existir uma
formacéo inicial que induza antecipadamente a uma especializagdo, nao
obteve a concordancia dos entrevistados. Deduzem que a sua formacgao
académica nao contempla estes alunos, para estes casos existem os
professores especializados, mediadores neste processo.

Constituida a analise categorial e respetivas subcategorias, procedemos a
sintese dos resultados em funcdo do discurso dos entrevistados, de forma a

relaciona-las com as questdes de investigagdo do nosso estudo.

IV.3 — Sintese dos resultados

Na analise global da estrutura empirica do nosso estudo, foi visivel constatar
que as nossas escolas, tal como a sociedade portuguesa, estdo longe de
serem uma amostra homogénea. Ora, afastada esta ideia de homogeneidade,
a escola ficou recetiva a implementacdo de uma heterogeneidade,
condicionada por varios fatores, entre eles a escolaridade obrigatéria e o seu
alargamento e, consequentemente, a captacdo de alunos, apelando a uma
diversidade de educacgdes informais familiares e de valorizagao escolar.

De facto, foi nosso propésito constatar até que ponto esta heterogeneidade é
controlada e tem preocupagbdes de homogeneidade, nomeadamente na forma
como a escola se organiza para dar respostas a um grupo de alunos com CEl,
como se de um se tratasse. Isto €, a homogeneidade aplicada a nivel do
tempo, do espaco, dos saberes, dos valores, dos ritmos, em suma, a

adequacao da escola e do trabalho do professor num padrao organizativo.
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Desta forma, tentamos responder as nossas inquietagdes, tendo como recurso
a entrevista semiestruturada, tal como ja foi referenciado no capitulo anterior.
Procedemos, assim, a uma tarefa descritiva e interpretativa, reportando-nos a
anadlise de cada uma das entrevistas realizadas em trés agrupamentos do
concelho de Valongo e tendo por base as categorias: “organizagcdo do
curriculo”, “decisores e decisdes”, “contributo do CEl para a vida adulta” e
“formacao do docente para trabalhar com os CEI”.

Pretendemos, seguidamente, confrontar os dados recolhidos e tratados com as

nossas questdes de investigacéo.

1 - Que aspetos sao valorizados na estrutura curricular do CEI?

Ao efetuarmos a analise de conteudo das entrevistas dos diferentes sujeitos,
constatamos que nesta dimensdo, os docentes foram concordantes na sua
maioria, em que ha diferengas de curriculo para os diferentes alunos, chegando
mesmo a expressarem que seria impensavel nao ser este o procedimento mais
correto. No entanto, no desenrolar do discurso, verificamos que se uma turma
comporta mais que um aluno com CEl, as atividades das disciplinas propostas
sao comuns a estes alunos, o0 que induz numa contradicdo da elocugao
relativamente a acéo educativa praticada diariamente.

Um outro aspeto abordado identificou-se com a flexibilidade do curriculo,
nomeadamente ao considerarem que se vai adaptando ao longo do ano,
realizam adaptacdes curriculares, promovem os interesses dos alunos e, de
uma forma geral, sdo unanimes em afirmarem que este nao pode ser rigido.
Sendo assim, identificados estes principios alusivos ao curriculo, surge a
conceitualizacdo atribuida a estrutura curricular, ao salientar aspetos como a
autonomia, socializacdo e valorizagdo das competéncias pessoais e sociais.
Concretamente, o CEIl deve, no entender dos entrevistados, ser estruturado a
fim de permitir a transicdo para a vida ativa. De referir que um dos
entrevistados usou a seguinte expressao metaférica “da-lhe asas para poder
voar’” quando se referiu a autonomia e a sua importancia em contexto de
aprendizagem.

A par desta constatacao, relevamos também a exposicdo apresentada pelos

entrevistados relativamente a forma como estes valores poderdo ser
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transmitidos aos alunos com CEI, mas de forma justa e equitativa. Ressalvam a
atribuicdo da carga horaria adequada e salvaguardada no horario do professor,
assim como a redugao do numero de alunos por turma, evitando que esta
minoria de alunos com CEI por turma, seja discriminada nao pela positiva,
como consideram que deveria ser, mas sim pela negativa, como de facto
acontece. Mencionam também que esta estrutura curricular com os valores ja
referidos, deve constituir um plano de disciplinas, que o diferencie da turma em
que esta inserido.

De facto, denota-se uma procura de adaptar o curriculo aos interesses do
aluno e a considera-lo na sua individualizagdo, mas quando abordados para
especificar este procedimento, as palavras-chave restringem-se a autonomia e
socializagdo, limitando de certa forma o conceito de que estes alunos vivem em
sociedade e que esta, naturalmente, exige e da-lhes outras experiéncias com

valores mais alargados, tal como aos seus pares que constituem a turma.

2 - Que articulacao existe entre as varias disciplinas da turma?

Relativamente a esta questdo, reportamo-nos a analise das entrevistas e
reconhecemos uma tricromia na verbalizagdo dos entrevistados. Por um lado,
os perentdrios em afirmar que néo existe articulacdo, que simplesmente néo se
verifica, e por outro, os que consideram ser muito dificil esta articulagao
atendendo a varios fatores de organizagdo da propria escola, também
mencionados na questdo anterior, e por fim, os que amenizam as suas
afirmacdes e de forma particular aludem as disciplinas que lecionam numa
correlagdo com outras da turma, como € o caso de educagdo visual com
educacao tecnoldgica.

Os entrevistados apresentaram, ainda, a sua faceta de contornar a questéo, e
sendo o entrevistador da area de educagdo especial, dirigiram a sua
conversacao para a articulacdo que de facto realizam com os docentes de
educacao especial, como um prolongar dos conteudos iniciados e
posteriormente agrupados, formando uma s6 atividade. Deduz-se entédo, que o
conceito articulagdo nao é interpretado nem aplicado da mesma forma pelos

sujeitos entrevistados, o que induz a pareceres diferenciados do mesmo termo.
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Ressalva-se, ainda, a referéncia a articulacao, no sentido de que estes alunos
com CEIl estdo na sua turma, e sdo também concordantes que este é o
procedimento correto: permanecer na turma com o seu grupo de pares e nesta
situacdo, e que segundo os entrevistados, estdo a articular nas disciplinas
comuns da sua turma. Diriamos que se trata de uma articulacdo presencial e
definida ndo na base do que o aluno podera desenvolver em fungdo da sua
especificidade, dos seus interesses, mas sim do que o professor
homogeneizou para a turma, em termos de conteudos de aprendizagem, em
qgue o aluno € mais um, que consta na sua estrutura numérica.

No entanto, consideram que ha articulagdo, até com as outras turmas nas
atividades de conjunto e, neste caso, sempre que possivel, os alunos de CEI
também participam.

Salienta-se a importancia atribuida por um entrevistado ao conselho de turma,
que apesar de admitir ser muito dificil a concretizacdo desta articulacao,
também expbs que é neste 6rgdo, que se analisa como esta a proceder esta
articulacéo, ou seja, como decorre a disciplina da turma perante o plano de um
aluno com CElI.

Conclui-se, desta explanagado, que este termo é muito abrangente, usado de
certa forma sem contextualizagdo, mas apenas como encaixe de diferentes
disciplinas que aleatoriamente poderdo em algum conteudo curricular,
desencadear uma articulagcao entre si, sem intencionalidade de estruturar um

plano curricular.

3 - Que disciplinas sado propostas e quais os fundamentos da escolha?

Com base na analise efetuada, verificamos que os entrevistados detém
informacgéo suficiente, para afirmarem que os alunos com CEI tém no seu plano
curricular disciplinas do curriculo comum e disciplinas especificas.

Esta constatacédo é atribuida, em partes semelhantes, aos diretores de turma,
aos professores do ensino regular e aos professores que lecionam as
componentes especificas.

Por seu lado, a definicdo das disciplinas € identificada pela maioria dos
entrevistados em duas situacbes: dentro da sala de aula com o0 seu

grupo/turma e sao as denominadas de “praticas” e as realizadas fora da sala
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de aula que sdo denominadas de “especificas”. Ainda nesta diferenciacao, ha
entrevistados que consideram que as disciplinas de portugués e matematica
sdo as de base e que devem fazer parte do curriculo do aluno e depois “mais
algumas”, que intitulam apenas para “integragao na turma”, em que o aluno tem
este curriculo para “estar junto dos colegas da turma”. Explicitam como
‘praticas” as seguintes disciplinas: educagao visual, educagao tecnoldgica,
educacao fisica, tecnologia de informacao e educagao, educacao musical, area
de cidadania, e outras de oferta de escola.

De facto, ha uma preocupacéo na ligacdo da denominada “pratica” a “teoria”,
apenas porque € induzido o cumprimento das “metas curriculares”, como foi
designado por um diretor de turma. E € nesta discrepancia que julgam estar
mal definido o curriculo, porque a parte pratica esta, em sua opinido, “bem
resolvida”, pelo facto de os alunos permanecerem em turma e socializarem,
assim como “sao bem recebidos”, e a parte tedrica é a “mal resolvida”, porque
indagam como é que estes alunos estando neste ano de escolaridade com o
seu grupo de pares, nao tém um acompanhamento teorico equiparado ao
curriculo comum. Por outro lado, assumem que devem ter disciplinas de
componentes praticas e especificas fora da sala de aula e fundamentam a sua
escolha: adequar o curriculo para quando estdo junto dos colegas; fazer um
plano de disciplinas que va ao encontro das necessidades do aluno, para pelo
menos “aproveitar essas mesmas apeténcias”; atuar de acordo com o perfil de
funcionalidade do aluno; adaptar as disciplinas ao tipo de aluno (referindo-se a
sua problematica) e propor um curriculo para preparar a sua autonomia e
desenvolver a socializagao.

A visao apresentada pelos entrevistados, conduz-nos a concluir que apesar da
determinagao inequivoca da divisdo do curriculo em “pratica” e “tedrica”, nao
ha efetivamente um conhecimento preciso do plano curricular dos alunos com
CEl, o que nos leva a colocar algumas reticéncias quanto ao seu envolvimento
na construcao do referido plano, independentemente da funcdo educativa que

desempenha.
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4 - Quais os fundamentos para a constru¢ao do CEI?

Ressalta da analise efetuada, o facto de os entrevistados afiangarem que os
alunos quando frequentam a sua disciplina, “ja vém com CEI (...) ja vém
referenciados (...) alguém os sinaliza”. Este reconhecimento dificulta o
conhecimento dos fundamentos para a constru¢ao dos CEI. No entanto, alguns
sujeitos asseguram algumas condigdes para a sua construgao, tais como: uma
analise rigorosa da vida do aluno; determinar as aprendizagens e a procura de
um saber; construir aptiddbes para que seja apto para a vida comum;
contemplar as alteragcdes funcionais dos alunos; manter um dialogo constante
com o aluno; porque “é¢ um aluno especial”, orientar os alunos para uma
transicdo para a vida adulta, conhecer as carateristicas dos alunos e direcionar
para o que tem mais apeténcia e o curriculo estar o mais “pragmaticamente
possivel para o preparar para a vida adulta”. Contudo, alguns dos entrevistados
consideraram que a construgao deste curriculo passa também pelo facto de
esgotadas outras medidas inerentes a oferta educativa, como é o caso de um
curso profissional ou um curso de educacado e formacéo, se constatar que o
aluno “nunca” poderia concluir o ensino regular dadas as suas limitagdes, pelo
que o CEl seria a solugéo para o aluno obter sucesso.

No complemento da determinacéo destas bases, foi possivel durante a analise,
comprovar que os entrevistados dos trés agrupamentos, ajustaram a sua
fundamentacéo ao suporte legislativo. No entanto, parece-nos uma situagéo
contraditéria, porque mostraram que conhecem a existéncia de uma lei que
define as diretrizes orientadoras para aplicagédo do CEI, mas ndo sabem qual é,
nao a tém para consulta e delegam esta acdo para outros docentes. Dos nove
entrevistados, apenas um mencionou conhecer a legislagdo, nomeadamente
ao referir o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro.

Tomando o conjunto de informagao recolhida, extraimos da opiniao dos
entrevistados a sua preocupacido perante os fundamentos mais adequados
para um aluno com CEIl numa transi¢cao a vida ativa, mas que necessariamente
dirigem ao préprio, por aquilo que o aluno tem de especifico, nomeadamente
as apeténcias, ou nao tem, por ndo conseguir acompanhar o curriculo comum.
Existe, no entanto, algum desfasamento da realidade, no sentido de descurar

também o que a escola tem para lhe oferecer e que facilite essa transicao para
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a vida adulta. Face ao desconhecimento maioritario dos entrevistados perante
o suporte legislativo, urge-nos induzir que o processo destes alunos é
conduzido, de forma pessoal ou numa melhoria de opinido, pelo docente de
educacao especial, uma vez que ao longo do discurso foi apresentado como o

“motor” de toda esta dinamica.

5 - Que estratégias de diferenciagao existem ao nivel das atividades e

recursos?

A analise que efetuamos das respostas obtidas, leva-nos a supor que os
professores conhecem a necessidade de diligenciar estratégias diferenciadas
para os alunos com CEI e a maior parte dos entrevistados infere como efetuam
este processo: devem ser adaptadas as necessidades dos alunos; o professor
assume que “até tenho na cabeca as estratégias de aula, mas parto do
principio perguntar a aluna o que vamos fazer e seguir a vontade dela”; cada
professor vai desenvolvendo a sua estratégia por si e “vai inventando a sua
maneira, para tentar uma estratégia”, promover atividades que vao ao encontro
do perfil do aluno e fazer uma adaptacao curricular o mais aproximado possivel
das necessidades do aluno.

Um dos entrevistados foi mais perentoério a explicitar que “ndo ha estratégias”,
porque a quantidade de tarefas educativas e administrativas a realizar, o
elevado numero de alunos por turma, o elevado numero de turmas e o
desfasamento do horario do professor sem horas atribuidas a um trabalho mais
intensivo para estes alunos com CEIl, torna a elaboragdao de estratégias sem
fundamento e interfere na “integracao” destes alunos nas diferentes atividades.
Atividades estas citadas pelos entrevistados, em contexto turma, como por
exemplo na disciplina de tecnologias de informagédo e comunicagdo, em que 0s
professores que lecionam esta disciplina consideram utilizar como estratégias,
sites “muito apelativos” e depois, nas restantes disciplinas, sempre que é
possivel, a sua participagado nas atividades propostas para a turma ou para a
escola.

Do discurso analisado, podemos inferir que os professores mantém alguma
dificuldade em definir estratégias, assumindo que ao planificarem para a turma,

esta por si so realizado o trabalho fundamental, e para este grupo de alunos
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com CEl, a estratégia planificada nao ¢é aplicada, porque nao ha tempo, ndo ha
disponibilidade e esta cumprida a questdo essencial, ‘o convivio’, a
socializagao.

Formada uma visdo sobre as estratégias, os inquiridos levantaram sérias
criticas a alocacdo dos recursos humanos e fisicos, nomeadamente pelo
constrangimento que acarreta para dar cumprimento as atividades.
Acrescentam, ainda, que a atribuicdo dos recursos € realizada apds a
avaliacdo feita ao aluno, em que € determinado o seu perfil de funcionalidade,
e que a construcao do seu plano de estudos depende deles.

De facto, fazem transparecer que este problema é comum a todos os alunos e
também uma inquietagao para os 6rgaos de gestédo, que apesar de lhes atribuir
um “papel liberal” na sua acido educativa, depara-se com situagdes de
incumprimento de medidas.

Um outro recurso utilizado para classificar o perfil de funcionalidade dos alunos,
e pouco conhecido pela maioria dos entrevistados, é a Classificacdo
Internacional de Saude e Incapacidade (CIF). Efetivamente, foi referenciada
por alguns entrevistados com significados diferentes e que apesar de apenas
uma minoria ter conhecimento, consideraram relevante para diferenciar o
ensino e atribuiram-lhe a nomenclatura de “instrumento de parametrizagao”.
Partindo deste conjunto de opinides, leva-nos a concluir que, efetivamente, os
professores atuam um pouco de improviso, na atividade diaria com os alunos
de CEI. Esta situagdo pode ter como motivo o elevado numero de tarefas a
realizar, dando prioridade a estas, ou em certa medida, a pouca frequéncia
destes alunos em contexto turma pode originar uma auséncia de estratégias,
condicionando a socializagao correspondendo esta ao “estar com os colegas

da turma”.

6 - Que lacunas existem para trabalhar com estes jovens?

Numa analise global, identificamos as seguintes lacunas apresentadas pelos
entrevistados no trabalho com os alunos com CEIl: caréncia de recursos
humanos e fisicos; organizagdo logistica; organizacdo de horarios, escola
demasiado burocratica e administrativa e a falta de formag¢ao dos professores.

Do ponto de vista emocional, os entrevistados alertaram para a dificuldade em
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encontrar ferramentas para comunicar com estes alunos, em descobrir os seus
pontos de interesse, considerando, por vezes, o seu papel “inglério”.

No que se refere a caréncia de recursos humanos e fisicos, também ja
referenciados, parece-nos que a sua preocupacao passa pela caréncia dos
mesmos, e também pela dificuldade de gestdo por parte da escola,
encontrando-se esta limitada na sua distribuicdo. A par desta distribuicdo, as
questdes de falta de espaco para concretizar as atividades, nomeadamente a
construcdo de ateliés e a falta de material especifico, torna, segundo os
entrevistados, “a tarefa mais dificil”.

Um ponto a considerar nesta situacao, foi o referenciado pelos professores
que lecionam a disciplina de educacéao visual, ao retratarem a dificuldade em
prestar um melhor atendimento aos alunos com CEl, referindo-se a auséncia
do “par pedagdgico”. Atendendo a especificidade da disciplina, no seu relato,
mostraram desagrado e asseguraram tratar-se de um impedimento a melhoria
da sua atividade em contexto sala de aula.

Numa outra vertente, mas de algum modo também lacunar, surgem as
dificuldades econdmicas e falta de financiamento para concretizar as medidas
previstas para os alunos e que, segundo os entrevistados, quando esta
situacdo acontece, a nivel da educacdo, entdo “estamos no grau zero da
civilizagao”.

Na abordagem a organizacao logistica, os inquiridos referiram, efetivamente, o
numero elevado de alunos por turma e o numero elevado de turmas por
professor, sendo uma barreira ao desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Esta conclusao torna-se familiar a todos os entrevistados dos
trés agrupamentos e € um dos ponto-chave de preocupacao, se atendermos ao
cumprimento das normas da tutela, em que o facto de os alunos de CEI
frequentarem a turma, ndo € um critério de reducdo de turma. Perante esta
constatagdo, o numero elevado de alunos na turma podera surgir como uma
lacuna ao desenvolvimento do trabalho com estes alunos.

Relativamente a organizagéo dos horarios, os entrevistados foram acérrimos
defensores da atribuicdo de tempo discriminado no horario dos professores,
para uma realizagdo mais precisa da atividade letiva com estes alunos. Ainda
mais, considerando o lado burocratico e administrativo da escola, em que os

professores sdo impelidos a realizar tarefas descontextualizadas da sua funcéo
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de docente. De referir, que no que respeita a burocracia associada aos
processos dos alunos com CEIl, os entrevistados ressalvaram o papel
desempenhado pela equipa de educacao especial no desbloquear deste
processo.

A formacao foi tema de destaque pela unanimidade dos entrevistados, ao
atribuir-lhe muita importancia. A frustragao que apresentam no trabalho com os
alunos com CEIl, julgam os sujeitos inquiridos, pode ser colmatada com a
formacdo nesta area especifica. Comentam, ainda, que existem “pessoas
colocadas e ndo especializadas” e apesar de considerarem que na sua area
disciplinar estdo informados, na area de educacgao especial tém de procurar
formacgao. A forma como procuram esta formagao, distribui-se no dialogo com
os professores de educacao especial, nas palestras realizadas ha algum
tempo, na internet e na leitura de revistas alusivas a temas desta area.

Sendo a formagao considerada importante, os entrevistados garantem que sao
“autodidaticos”, apostam na sua autoformagdo espontdnea, porque o
investimento € elevado e dao prioridade a outras tematicas. Um dos
entrevistados da como solucdo a formacdo vir a escola e para todos os
professores, assumida numa ideia metaférica “se Maomé nao vem a montanha,
vai a montanha a Maomé”.

Da observagcdo das entrevistas aos inquiridos com enquadramento nesta
questdo, ajuizamos a predominéncia de um alerta para uma caréncia de
organizacdo e gestao, representada ao longo do discurso. Denota-se que
excluem o papel depreciativo da gestdo e organizacdo da escola neste
processo, dando esta adjetivagdo a gestao da tutela. Este aspeto coloca, em
certa medida, uma outra discussao sobre a aplicacdo da autonomia da escola
frente a uma autonomia tutelar. Por outro lado, os professores procuram
superar as suas lacunas com um investimento na sua formagao, também ele
condicionado por fatores pessoais, nomeadamente de tempo e econdémicos.
Mas, se esta situacdo de procura pessoal parece a mais adequada, no
entender dos inquiridos, ndo deixamos de refletir sobre a nova dinamica dos
centros de formacado em propor as escolas que realizem um plano de agao
sobre as suas necessidades de formacgao, para ser posteriormente sujeito por
ele a aprovagao. Ora, neste sentido, mais uma vez, a escola deixa de lado a

sua autonomia, perante um centro que apesar de se documentar e certificar
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das suas necessidades, ainda vai ponderar o seu deferimento e que também
esta dependente de auxilios econémicos. Parece-nos um desajuste de praticas

que condicionam, de certa forma, a formacgao dos professores.

7 - Que critérios sao usados para o aluno de CEl e quem sao os

decisores?

A definicdo dos critérios para um aluno ter CEl, é apresentada pelos
entrevistados, basicamente com a atribuicdo a dois fatores: o aluno ndo
conseguir aceder ao curriculo comum e apresentar uma “incapacidade fisica ou
mental que o diferencia dos outros”, comprovada por atestado médico.
Determinados estes critérios, os entrevistados pronunciaram-se sobre os
intervenientes no curriculo destes alunos, atribuindo a possibilidade de
constituir uma equipa multidisciplinar: os pais, o diretor de turma, o professor
de educacgédo especial e a psicéloga. Sendo esta a equipa definida, a maioria
dos entrevistados apontou como decisor principal “o professor de educacgao
especial’. Mencionam que este conhece melhor o aluno, sendo “o professor de
referéncia” e serve de “mediador’ entre o 6rgao de gestdo e todos os
professores. Os entrevistados, além de atribuirem o papel de mediagcao ao
professor de educacao especial, também lhe imputam a responsabilidade de
pré-definirem o CEIl. Salvaguarda-se um entrevistado que levantou algumas
duvidas, mas acrescentou “acho que é discutido”. Um outro entrevistado,
apesar de afirmar que era “pré-definido”, completou o seu discurso “mas
sempre damos uma contribuicdo”. O curioso desta situacdo € o mesmo
entrevistado mencionar posteriormente, “eu sou um professor que nao tem
responsabilidade no curriculo, s6 o0 ponho em pratica”. Neste sentido, deduz-se
que a contribuicdo descrita pelo entrevistado corresponde apenas a sua
recetividade para o fazer fluir, € ndo em assumir um papel de decisor.

A parte este comentario, os professores do ensino regular sdo mencionados no
decorrer da analise efetuada, como um professor de partilha, de cooperacao e
também de superagcdo de obstaculos, ja mencionados anteriormente e
relacionados com a organizagao da escola.

Ainda na tomada de decisbes, surge o papel do diretor de turma, sempre

presente, mas com um efeito limitado, se atendermos que depende da
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disciplina que leciona, podera apenas contactar com os alunos de CEI, na
disciplina de area de cidadania. Acresce a quantidade de afazeres, descrita
pelos entrevistados e retratado em sentido figurado como “um navegador com
uma venda nos olhos”. E visto pelos outros professores como um “motor”
fundamental em todo este processo, em parceria com o professor de educagao
especial.

Ao orgao de gestao foi atribuido o papel de “regulador” e para alguns sujeitos
de “fiscalizador”. Esclarecem, contudo, que este papel é correspondente a sua
funcao diretiva e ndo de controlador das agoes.

A medida que fomos descrevendo estes pareceres, fomos rececionando
informagdo que nos conduziu a esta reflexdo critica: foram clarificados os
papeéis atribuidos aos decisores e, de certa forma, os entrevistados nao
mencionaram a importancia do papel do 6rgao de gestdo, sendo este que
decide se reune condi¢des para aplicar as medidas educativas e a distribuigao
dos recursos humanos e fisicos perante um aluno com CEI. O aluno pode ser
elegivel para um CEIl, mas a decisdo da sua implementagcédo em fungéo dos

recursos existentes, cabe ao érgao de gestao.

8 - Qual o contributo dos CEIl para a transig¢ao a vida adulta?

Tomando o conjunto de informagdes recolhidas, verificamos que os
entrevistados tém como visdo geral, nesta questao, a preparagao para o futuro,
‘mais para a vida ativa do que o curriculo em si’. Subentende-se esta
expressao, como valorizagdo da sua vida pratica comparativamente a parte
curricular, sem identificagcao de experiéncias de vida.

Das opinides apresentadas quanto ao contributo do CEl para a transicao para a
vida adulta, especificaram como “preparagao para o futuro”: o saber preencher
um formulario sozinho, criar autonomia, realizar atividades de acordo com as
necessidades que vai ter na vida adulta, ensinar a fazer coisas de casa, p6-los
a viver em sociedade, criar ferramentas para mais tarde poder trabalhar com
elas e aplica-las no mercado de trabalho. Apenas um informante referiu o PIT
aplicado a estes alunos, e que pelo seu esclarecimento, funciona

adequadamente em parceria com as empresas locais.
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O constrangimento a esta situagdo surge, segundo os entrevistados, na
colocacao destes alunos nas referidas empresas, uma vez que 0 meio é
pequeno e, como tal, a possibilidade de escolha que oferece também é
limitada. Sao de opinido que esta transicao ¢é favoravel ao aluno,
nomeadamente permite-lhe fazer dela “um estilo de vida, uma profisséo”, deve,
contudo, ser supervisionada pela escola.

Esta supervisdo, tal como o estabelecer parcerias com as empresas locais, €
atribuida a escola, no papel do professor de educacido especial, em quem
“‘depositam muita confianga” e reforcam “fazem um trabalho excelente na
prospecao fora do contexto escolar de empresas do mercado de trabalho”.
Apresentam-se concordantes quanto a escolha do curriculo, no sentido em que
admitem que o aluno dificilmente tem capacidades para efetuar esta escolha e,
sendo assim, é orientado pelos professores de educagao especial. Sublinham,
no entanto, que esta escolha deve ser norteada de acordo com os interesses
dos alunos, para assegurar “algum tipo de realizagc&o pessoal’.

Neste contexto, podemos inferir que os professores do ensino regular
reconhecem a importancia da transicao para a vida adulta, centralizam o seu
fundamento no conceito de autonomia e delegam as fungdes deste

encaminhamento para o professor de educacao especial.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Sustentados no enquadramento tedrico e no processo categorial elegido,
consideramos pertinente produzir as seguintes reflexdes finais, com o intento
de que a pergunta de partida elaborada no inicio do nosso estudo seja
equacionada e diversificada nas suas respostas. Encontramo-nos numa
posi¢ao de dualidade neste estudo, por um lado a de investigar e por outro, a
de envolvéncia na nossa pratica educativa com alunos de DID. Numa percegéao
das carateristicas especificas que apresentam e das condi¢des educativas que
€ necessario adequar, para que o seu processo de ensino e aprendizagem se
processe de forma equitativa, estes alunos frequentam um CEI. A forma como
este CEl é elaborado e os constrangimentos a sua aplicagdo, foram
percecionados pelos professores do ensino regular e submetidos a nossa
apreciacgao.

Sendo assim, em funcdo da analise efetuada no nosso estudo, constatamos
que a uniformidade do ato de ensinar, nomeadamente “o qué?” e “como?”,
transparece frequentemente na analise das representacdes dos professores,
ao longo do discurso. Ha uma certa resisténcia por parte da escola em lidar
com a diversidade deste publico educativo, nomeadamente os alunos com CEl,
verificavel pela persisténcia em expor os mesmos produtos de aprendizagem,
num modelo padronizado de oferta da escola.

Este processo ndo é mais do que uma hegemonia da homogeneizagéo,
traduzida num plano de estudos igual para todos os alunos,
independentemente do seu perfil de funcionalidade, das suas carateristicas
especificas e dos seus interesses num projeto de vida. A realidade € que a
escola, no seu sentido global, ainda ndo tomou consciéncia da diversidade e da
heterogeneidade da sua populagao, de forma a encara-la como “um recurso e
nao como um problema”. Esta visdo é brilhantemente retratada por Barroso
(1993:14), tendo ja sido abordada por Cortesao e Torres (1981:14) e que reune
um ponto-chave da nossa analise, traduzida da seguinte forma “a escola tem
de promover todos e cada um (...) tem de valorizar as diferengas, com que
depara nos seus alunos, utilizando-as como fonte de recursos para um ensino

mais rico, aberto e democratico”.
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A nosso ver, esta democratizagdo do ensino induz a varias interpretacoes,
porque, se por um lado, os professores do ensino regular consideram e apoiam
intensamente, como direito constitucional, o aluno com CEI frequentar uma
escola de ensino regular com o seu grupo de pares, por outro lado, ndo sabem
como diferenciar a sua atuacéo educativa, como individualizar o ensino e evitar
o modelo da escola tradicionalista. A maior parte das vezes, encontramos,
ainda, nas nossas escolas, o vértice da trilogia: aluno, conteudos, professores.

Parece que, da nossa analise efetuada, a preocupag¢ao de cumprir metas
estabelecidas pela Tutela, é premente e antitese a verdadeira democratizacao
do ensino. Isto, porque conceitos como individualizagdo e diferenciagao, nao
combinam com um modelo transmissivo, em que os alunos sao induzidos a
aprender aquilo que se considerou util que aprendessem, sendo a submissao
as autoridades instituidas, sobreposta as necessidades e liberdades
individuais. Neste seguimento, um problema se coloca e prende-se com a
oferta que a escola da em termos de respostas para estes alunos.
Reconhecemos nos seus dialogos, que o plano curricular do aluno com CEI é
igual para quase todos os alunos nas mesmas condi¢des, e 0 mesmo para 0s
alunos de CEIl que frequentam a mesma turma. A nossa visao critica leva-nos a
refletir nas contradicdes acima referidas e a indagar a razdo por que se
pretende referenciar, classificar, avaliar, intervir com alunos com CEI, se
efetivamente o que os professores do ensino regular t€m como preocupagéo é:
a turma reduzida se reunir critérios para tal; se o aluno tem uma autonomia
suficiente para permanecer em sala de aula sem proporcionar conflitos, se a
planificacdo € um pouco de improviso, se tem horas contempladas no horario
para trabalhar com estes alunos e se a parte burocratica do processo educativo
do aluno esta, de facto, definida e elaborada pelo professor de educacéo
especial. Estas reflexdes tém razdo de ser e motivo de preocupagao para um
professor, a quem ninguém o preparou para a possibilidade de na sua vida
profissional, ter de se ajustar a estas turmas tao diferenciadas. Este aspeto é
mais evidente nos professores com uma carreira de antiguidade e que a
reforma do ensino, embora de forma lenta, Ihes traz maiores desafios no que
respeita a uma reorganizagdo de mentalidades. Uma das apreensdes
verificaveis na nossa analise, prende-se com a organizagdo da escola em

termos de horarios dos professores, constituicdo de turmas e o cumprimento de
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programas. De facto, existe uma exigéncia acrescida que a reorganizacao
curricular trouxe ao professor do ensino regular, e particularmente ao diretor de
turma, em que € premente o aumento das exigéncias especificas do cargo e a
orientagdo do seu trabalho, como docente da disciplina. Neste sentido, e
independentemente do seu grupo disciplinar, o diretor de turma pode contactar
com o aluno com CEI apenas um tempo semanal, na area da cidadania. Razao
associada a esta angustia tém estes docentes, perante a sua responsabilidade
de intervir na construcao do CEI para estes alunos, sem uma aproximacao que
Ihes permita, sequer, identificar as suas expetativas futuras. Os efeitos das
condicbes em que se processa este ensino, impdem constrangimentos a
diferenciagdo pedagogica que passa, tal como nos refere Perrenoud
(1978:103), pelas “exigéncias dos horarios uniformes, o numero de alunos, o
programa que € preciso seguir (...) os professores que nao estdo preparados
para dar um ensino individualizado”, em suma, a conducéo ao foco central de
que os professores “recebem” os alunos.

O interessante nesta perspetiva € que os professores do ensino regular
colocam algumas duvidas quanto a sua atitude, frente a quem deve mudar.
Certo é que a palavra “mudanga” faz parte do vocabulario dos professores, no
entanto o sujeito da mudanga € que suscita duvidas. Existem os que admitem
que como docentes devem mudar, mas também existe o grupo da
indeterminacdo e que colocam esta mutacdo na Tutela. No nosso parecer,
ambos devem mudar, e diriamos de uma forma simplificada, ao dissimular a
pretensa autonomia, hoje atribuida a escola, mas que mantém um controle
legislativo e de atuagcado, no emanar de diretrizes pelo poder central, controlador
de toda a acgao educativa.

Um outro ponto de relevo destacado neste estudo, é atribuido ao suporte
legislativo. Era expectavel e confirmou-se que os professores tivessem
conhecimento da existéncia de uma lei que exala principios orientadores a
organizacao destes curriculos, e também as funcbes que sado atribuidas aos
diferentes intervenientes neste processo, mas, de uma forma geral, surge a
inquietacdo de ndo a consultarem e, como tal, ndo a aplicam. Pensamos que
os professores estao divididos entre o que se opera por decreto e o que
efetivamente se passa nas suas praticas docentes, transparecendo uma

assimetria entre a normatividade e a pratica pedagogica. Face a esta situagéao,
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o professor do ensino regular, nomeadamente o diretor de turma, nao se
assume como coordenador de todo este processo, tal como acontece com os
alunos do ensino regular. Diriamos que delega fungdes no professor de
educacgao especial e assume que estes alunos com CEIl sdo da sua algada.
Induz-se a conceber um juizo da situagdo, e do que ja foi mencionado
anteriormente, pretende-se uma igualdade de oportunidades, apela-se a
diferenciagao, promove-se um trabalho em equipa, mas depois os fundamentos
que suportam esta dindmica nao esta estruturada, falta “quem faz o qué, e
como”, falta o cumprimento de funcbes e atribuicdo de responsabilidades.
Contudo, seria de todo desajustado, se ndao questionassemos o papel do
professor de educacgao especial, considerado maioritariamente como essencial
no encaminhamento deste processo e, predominantemente, burocratico. O que
nos leva a ponderar, se também da parte do professor de educacao especial
nao ha este envolvimento espontaneo, ao pretender agilizar o processo e
assumir este papel como seu. Sendo assim, conduz a maior parte das vezes,
ao que o diretor de turma menciona como “os alunos da turma” e os “alunos de
educacao especial’, numa atribuicido de responsabilidade ao professor de
educacgao especial.

Neste estudo, surgiram, como temos constatado, situagdes diversificadas,
previsiveis ou ndo, mas que enriquecem a investigagdo em curso. Poderemos
entdo, proferir que nao era expectavel a visdo que os professores tém da
nogao do curriculo. Esta evidéncia é comparativamente semelhante entre os
alunos do ensino regular e os alunos com CEI. Contudo, se de certa maneira
em relagdo aos primeiros, os professores assumem o cumprimento de uma
estrutura curricular pré-definida, metas de ciclo e o programa emanado pelo
MEC, relativamente aos segundos, apenas existe um suporte legislativo que
como vimos anteriormente, os docentes ndo o utilizam como consulta, nem
como norma. Diriamos que ha uma certa propensao para um curriculo
hegemonico, construido preferencialmente para os alunos do ensino regular.
Neste sentido, a aprendizagens dos alunos com CEIl n&do séo tidas como de
teor curricular, o que as desvaloriza. Outra situagdo que nos suscita uma
reflexdo ponderada, prende-se com o encaminhamento para uma transigao
para a vida adulta e que era expectavel, tal como se confirmou, que este

processo seja atribuido, unicamente, aos professores de educagéo especial, 0
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que distancia ainda mais o conhecimento do aluno, que o diretor de turma
necessita, para realizar uma adaptacdo individual e ser um elemento ativo na
construgcédo do seu CEIl. Face a este encaminhamento, o 6rgdo de gestdo da
escola ndo surge como intermediario nas parcerias com as empresas locais,
mas sim como tomada de conhecimento e homologagdo do seu Plano
Individual de Transicdo. Ainda na analise das respostas, confirmou-se a
probabilidade que atribuimos a falta de formacao. Efetivamente, € bem visivel a
lacuna apresentada pelos professores nesta area, e embora a sua formacao de
base tenha um processo de continuidade que pretendem manter, 0 mesmo ja
nao se verifica com a formacgao especifica a nivel de educagao especial, que
divide os professores sobre a sua necessidade, uma vez que existe, segundo
eles, o professor de educacgéo especial, que ja € especializado. Face a esta
situacao, Afonso (2008:41) afirma que “uma boa formacgao inicial para alguém
trabalhar com alunos com deficiéncia passa muito por um processo de
construcao enquanto “bom professor” para qualquer crianga, até porque
estamos a falar de “uma escola que tende a ser inclusiva”.

Numa retrospetiva do nosso poder critico de argumentar, sugeriamos que na
pratica, a formacéo inicial dos professores contemplasse a area de educacéao
especial e fosse parte integrante do seu plano de estudos. Sao sobejamente
conhecidas as alteragbes que vao surgindo a nivel da educagédo especial,
nomeadamente na inclusdo destes alunos nas escolas do ensino regular, com
a sua diferenciagao curricular. Ora, ndo se trata de uma situacdo ocasional,
mas sim de uma realidade baseada num direito, dai o professor do ensino
regular incutir e apresentar uma atitude de mudanca.

A constituicdo de uma equipa multidisciplinar parece-nos um outro fator de
mudanca a aplicar, com a devida atribuicdo de papéis, evitando a separacao de
posse do aluno. E sentida a necessidade da composicdo de um corpo docente
estavel, com definicdo de um perfil adequado para trabalhar com estes alunos,
evitando a frustracdo experimentada pela maior parte dos docentes, cuja
colocacao é realizada em funcdo do seu horario e ndo dos interesses e
necessidades dos alunos. Esta perspetiva permite um plano de intervencéo
para os alunos com CEI, a longo prazo, e evita a precaridade anual de
mudanca de docentes e reinicio do processo. Entende-se ainda como

essencial, que a administracdo do sistema educativo mude as suas politicas

183



educativas e, ao permitir aos 6rgaos de gestdo uma autonomia relativa nas
decisdes, que fomente também um contrato de parceria com a sociedade local,
nomeadamente com as autarquias. Daqui depende o sucesso da transicéo
para a vida adulta dos alunos com CEI, que s6 tem uma resposta adequada, se
as empresas locais em que os alunos vao desenvolver o seu projeto,
usufruirem de incentivos e n&o apenas do seu impulso voluntario, com um
acréscimo de responsabilidades de superviséao.

Em fase conclusiva, estamos cientes que o nosso estudo pode acrescentar
valor ao conhecimento cientifico, mas também temos a percecédo da limitacao
da amostra e das questdes representativas, que pode refletir, apenas, uma
parte da realidade. Mais propriamente dito, a escala local, dirigida a trés
agrupamentos do mesmo concelho, sendo necessario efetuar estudos a nivel
geografico mais alargado, para consolidar esta analise.

Apesar das respostas obtidas neste trabalho, ha ainda um enorme esforco de
investigacdo a prosseguir, até porque a tematica é infindavel, a
heterogeneidade latente nas nossas escolas € crescente e a multiplicidade de
papéis atribuidos aos docentes é diversificada.

Como futuras investigag¢des, tendo como base o estudo realizado, apontamos a
procura de saberes relacionada com o conhecimento dos fatores motivacionais
e de frustracdo que os docentes que trabalham com alunos de CEI
apresentam. Em suma, conjeturar as vivéncias dos professores de ensino
regular e a forma como definem estratégias para se motivarem ou tentarem
superar a sua frustracao.

Uma outra proposta alusiva a uma investigagao futura, relaciona-se com a
indagagdo da necessidade ou ndo de uma matriz curricular adaptada aos
alunos de CEIl dos 2.° e 3.° ciclos, comparativamente ao que se encontra
legislado para o ensino secundario para este grupo de alunos.

Tentamos superar mais um desafio, mas colocamos em duvida se o
concluimos definitivamente, provavelmente também ¢é esta a esséncia de quem
investiga, deixar sempre motivos de procura de conhecimentos.

Manifestamos, contudo, a nossa opinido, de que o longo percurso de
continuidade sera perspetivar a educacao para os alunos de CEIl, numa atitude
de \vigilancia critica perante a heterogeneidade, na promogédo de

(des)igualdades face as aprendizagens.

184



RERERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AFONSO, C. (1997). “E... o depois da Escola? Formagao de professores para
a educacéo de bilingue da surdez”. Saber (e) Educar, n.° 2, 63-75.

AFONSO, C. (2004). “Formacéao de professores para a(s) diferenga(s)”. Saber
(e) Educar,n.® 9, . 33-46.

AFONSO, C. (2005). “Inclusdo e mercado de trabalho — Papel da escola na
transicdo para a vida adulta de alunos com NEE”. Saber (e) Educar, n.° 10, 53-
65.

AFONSO, C. (2008). “‘Formacao de professores para a educagao bilingue da
surdez”. Saber (e) Educar, n.° 13, 59-69.

ALARCADO, 1. (1999). “Prefacio”, in ROLDAO, M. C. (coord). Os professores e a
gestéo do curriculo. Porto: Porto Editora.

ALARCAQO, I. (2001). “Professor-investigador. Que sentido? Que formagdo?”, in
CAMPQOS, B. (org). Formacgao profissional de professores no ensino superior.
Porto: Porto Editora, 21-30.

ALBARELLO, L. (1997). Praticas e Métodos de Investigacdo em Ciéncias
Sociais. Lisboa: Gradiva.

ALMEIDA, J. F. e PINTO, J. M. (1975). A Investigagdo nas ciéncias sociais.
Lisboa: Editorial Presenca.

ALONSO, L. (2001). Parecer sobre o projecto de gestdo flexivel do curriculo.
Lisboa: Ministério da Educacao.

ALTET, M. (2011). “A formacao inicial dos professores nos IUFM integrados na
universidade em Franga”, in ALVES, P. e De Ketele, J. M. (orgs.). Do curriculo
a avaliacdo, da avaliagdo ao curriculo. Porto: Porto Editora.

BARDIN, L. (2004). Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢des 70.

BARROSO, J. (1993). Escolas, projetos, redes e territorios. Educagdo de todos,
para todos e com todos. Lisboa: Ministério da Educacgao.

BARROSO, J. (1999). A escola entre o local e o global: perspetivas para o séc.
XXI. Lisboa: Educa.

BARROSO, J. (2003). A escola publica: regulagao, desregulagdo, privatizagdo.
Porto: Edi¢des Asa.

BARROSO, J. (2006). “A autonomia das escolas. Retdrica, instrumento e modo
de regulacdo da agao politica”, in LIMA, L. et al. A autonomia das Escolas.
Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkien, 23-48.

185



BARROSO, J. e AFONSO, N. (2011). Politicas educativas. Mobilizacdo de
conhecimentos e modos de regulagdo. Vila Nova de Gaia: Fundagdo Manuel
Ledo.

BAUTISTA, P. e VALENCIA, R. (1997). Necessidades Educativas Especiais.
Lisboa: Dinalivro.

BELO, C., CARIDADE, H., CABRAL, L. e SOUSA, R. (2008). “Deficiéncia
Intelectual: terminologia e concetualizagdo”. Revista Diversidades, n.° 22 (out-
dez), 4-9.

BOGDAN R. e BIKEN, S. (1994). Investigagdo qualitativa em educag¢éo: uma
abordagem a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

CANARIO, R. (2005). O que é a escola? Porto: Porto Editora.

CARDORIO, L. e VEIGA SIMAO, A. (2010). “A investigacdo-acédo na formagao
de professores: um caso de auto-regulagéo da aprendizagem”, in ALVES, P. e
FLORES, A. (orgs.). Trabalho docente, formagdo e avaliaggo: clarificar
conceitos, fundamentar praticas. Mangualde: Pedago.

CARRAPICO, F. e MIRANDA, R. (2012). Educacéo em tempo de crise. Saber
(e) Educar, n.° 17, 52-61.

CARRULA, L. e MELLADO, M.J. (1995). Evaluacion psicosocial del retrasado
mental. Madrid: Instituto Nacional de Servicios Sociales.

CARVALHO, E. e MACIEL D. (2003). “Nova concegao de deficiéncia mental
segundo a American association on mental retardation”. Temas em psicologia
da SBP, vol.11, n.° 2, 147-156.

COLL, C. (1987). Psicologia e Curriculum. Barcelona: Laia.

COLL, C. (2004).Desenvolvimento psicologico e educagao: psicologia da
educacéo escolar. Porto Alegre: Artmed.

CONNELL, R. (1999). Escuelas Y justicia social. Madrid: Morata, S.L.

CORREIA, L. M. (1997). Alunos com necessidades educativas especiais nas
classes regulares. Porto: Porto Editora.

CORREIA, L. (2008). Educacéo e necessidades educativas especiais. Guia
para educadores e professores. Porto: Porto Editora.

CORTESAOQ, L. e STOER, S. (1996). “A interculturalidade e a educacéo
escolar: dispositivos pedagogicos e a construgdo da ponte entre culturas”.
Inovagéo, vol.9,n.° 1 e 2, 35-51.

CORTESAO, L. e STOER, S. (1999). Levantando a pedra: da pedagogia
inter/multicultural as politicas educativas nhuma época de transnacionalizag&o.
Porto: Edi¢gdes Afrontamento.

CORTESAO, L. e TORRES, M. (1981). Avaliacdo pedagodgica | — Insucesso
escolar. Lisboa: Ministério da Educacéo.

186



CORTESAOQ, L. (2001). “Escola em crise”. Perspetivar Educacéo, n.° 7, 61-63.

COSTA, J. (1994). Gestao escolar — participagdo, autonomia, projeto educativo
da escola. Lisboa: Texto Editora.

COSTA, A. B. et al. (1996). Curriculos funcionais. Sua caraterizagdo. Vol.1.
Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.

COSTA, A. B. (2000). Curriculos funcionais. Manual para a formagéo de
docentes. Sua caracterizagdo. Lisboa: Instituto de Inovagao Educacional.

DIAS, M. (2008). Participacdo e poder na escola publica. Lisboa: Edicoes
Colibri.

ESTEVES, A. e AZEVEDO, J. (1998). Metodologias quantitativas para as
ciéncias sociais. Porto: Instituto de Sociologia.

ESTEVES, M. (2006). “A analise de conteudo” in LIMA, J. e PACHECO, J.
(orgs). Fazer investigagdo. Contributos para a elaboragdo de dissertagbes e
teses. Porto: Porto Editora, 105-126.

FERNANDES, P. (2011). O curriculo do ensino basico em Portugal: politicas,
perspetivas e desafios. Porto: Porto Editora.

FERNANDES, R. (2000). Mudanca e inovagdo na Pos-Modernidade. Porto:
Porto Editora.

FERREIRA, V. (2005). “O inquérito por questionario na construgédo de dados
sociolégicos”, in SILVA, A. e MADUREIRA, J. (orgs). Metodologia das ciéncias
sociais. Porto: Edigdes afrontamento, 165-196.

FLICK, U. (2009). Resenho da pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed.

FODDY, W. (1999). Como perguntar. Teoria e pratica da constru¢do de
perguntas em entrevistas e questionarios. Oeiras: Celta Editora.

FONSECA, V. (1989). Educagéo especial. Programa de estimulagdo precoce.
Lisboa: Editorial Noticias.

FORMOSINHO, J. (1987). “Curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho
unico”, in MACHADO, F. e GONCALVES, M. (1991). Curriculo e
desenvolvimento curricular. Problemas e perspetivas. Rio Tinto: Edi¢gdes Asa.

FORMOSINHO, J. (1988). “A avaliagcdo dos professores numa perspetiva
organizacional”, in Ser professor: contributos para um debate. Porto: Sindicato
dos Professores da Zona Norte.

FORMOSINHO, J. (1991a). “Prefacio”, in MACHADO, F. e GONCALVES, M.
(orgs). Curriculo e desenvolvimento curricular. Problemas e perspetivas. Rio
Tinto: Edigdes Asa.

FORMOSINHO, J. (1991b). Formagdo continua de professores: realidades e
perspetivas. Aveiro: Universidade de Aveiro.

187



FORMOSINHO, J. (1997). “A complexidade da escola de massas e a
especializacado dos professores”. Saber (e) Educar, n.° 2, 7-20.

FORMOSINHO, J. e MACHADO, J. (2009). Equipas eOducativas: para uma
nova organizagéo de escola. Porto: Porto Editora.

FORTIN, M. (2003). O processo de investigagédo: da conceg¢do a realizagéo.
Loures: Lusociéncia.

FRANCA, A., NUNES, C.,ALVES, F. (2008). “Perspetivas evolutivas do
conceito de deficiéncia mental”’. Revista Diversidades, n.° 22, out-dez, 9-11.

FREIRE, P. (1984). Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra.
FREIRE, P. (1987). Cuidado Escola. Sao Paulo: Editora Brasiliense.

GARCIA, C. (19995). “A formagéo de professores: novas perspetivas baseadas
na investigacdo sobre o pensamento do professor”, in NOVOA, A. Os
professores e sua formacgéo. Lisboa: Publicagbées D. Quixote.

GHILIONE, R. e MATALON, B. (1997). O inquérito: teoria e pratica. Oeiras:
Celta Editora.

GIMENO, S. (2000). O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre:
Artmed.

GOODSON, I. (2001). O curriculo em mudancga. Estudos na construgdo social
do curriculo. Porto: Porto Editora.

GUERRA, I. (2006). Pesquisa qualitativa e analise de conteudo: sentidos e
formas de uso. Sao Joao do Estoril: Principia.

GUERRA, M. (2003). No Coracdo da Escola — Estérias sobre a Educacéo.
Porto: ASA Editores, S.A.

HAGUETTE, F. (1997). Metodologias Qualitativas na sociologia. Petropolis:
R.J. Vozes.

HEACOX, D. (2006). Diferenciagcdo curricular na sala de aula. Porto: Porto
Editora.

HEGARTY, S., HODGONSON, A., CLUNIES, L. (1988). Aprender Juntos. La
integracion escolar. Madrid: Morata.

HEINEMANN, K. (2003). Introduccion a la metodologia de la investigacion
empirica. Barcelona: Editorial Paidotribo.

HILL, M. M. e HILL, A. (2002). Investigacdo por questionario. Lisboa: Silabo.
KELLY, A. V. (1980). O Curriculo: teoria e pratica. Sdo Paulo. Harper & Row.

KIRK, S. A., GALLAGHER J. (1991). Educagcdo da Crianga Excecional. Sao
Paulo: Editora Martins Fontes.

188



LANDIVAR, J. e HERNANDEZ, R. (1999). Adaptaciones Curriculares. Madrid:
CEPE, S.L.

LEITE, C. (2003). Para uma escola curricularmente inteligente. Porto: Asa
Edicoes.

LEITE, C. (2005). Mudangas curriculares em Portugal. Porto: Porto Editora.

MACHADO, F., GONCALVES, M. e FORMOSINHO, J. (1991). Curriculo e
desenvolvimento curricular. Problemas e perspetivas. Porto: Edigdes Asa

MADUREIRA, |. e LEITE, T. (2003). Necessidades Educativas Especiais.
Lisboa: Universidade Aberta.

MANZINI, E. J. (1990). A entrevista na pesquisa social. Sdo Paulo. Didatica.

MINISTERIO DA EDUCACAO. (2008). Educacdo Especial. Manual de apoio a
pratica. Lisboa: Direcao Geral de Inovacgao e de Desenvolvimento Curricular.

MINISTERIO DA EDUCACAO (2011). Educacdo Inclusiva e Educagéo
Especial. Indicadores-Chave para o desenvolvimento das escolas: um guia
para diretores. Lisboa: Diregdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento
Curricular.

MOLINA, S. (1995). Bases psicopedagogicas de la educacion especial. Alcoy:
Editorial Marfil, S.A.

MORATO, P. (1995). Deficiéncia mental e aprendizagem. Lisboa: Secretariado
Nacional de Reabilitagcao.

MORATO, P. e SANTOS, S. (2007). “A mudanga de paradigma na concegao
da deficiéncia mental. Dificuldade intelectual e desenvolvimental’. Revista de
Educacéo Especial e Reabilitagdo, vol.14, s.4, 51-56.

MUNOZ, F. (2011). ‘A formagdo dos professores e o desenvolvimento do
curriculo”, in SACRISTAN, G. (org.). Saberes e incertezas sobre o curriculo.
Porto Alegre: Penso Editora.

NIELSEN, L. (1999). Necessidades educativas especiais na sala de aula. Um
guia para professores. Porto: Porto Editora.

NOVOA A. (1991). Um tempo de ser professor. Lisboa: Escola Superior de
Educacéao Joao de Deus.

PACHECO, P. (1995). Educagédo para todos. Da componente nacional as
componentes curriculares regionais e locais. Lisboa: Ministério da Educacao.

PACHECO, J. (1996). Curriculo: teoria e praxis. Porto: Porto Editora

PACHECO, J. (2005). Estudos curriculares para uma compreenséo critica da
educacgo. Porto: Porto Editora.

PACHECO, J. (2009). “Processos e praticas de educagao e formacéo. Para
uma analise da realidade portuguesa em contexto de globalizagdo”. Revista
Portuguesa de Educacgéo, n.° 21, 105-143.

189



PACHECO, J. e PACHECO, M. J. (2013). A escola da Ponte sobre multiplos
olhares. Porto Alegre: Penso Editora.

PACHECO, J. (2014). Educagédo, formacdo e conhecimento. Porto: Porto
Editora.

PATTON, M. (1990). Qualitative evaulation and research methodos. Newbury
Park, CA, Sage Publications.

PERRENOUD, P. (1978). “Das diferengas culturais as desigualdades
escolares: a avaliacdo e a norma num ensaio diferenciado”. Revista Analise
Psicolégica, n.° 1, vol. I, outubro, 133-155.

PERRENOUD, P. (1993). Praticas pedagdgicas profissdo docente e formacgéo.
Perspetivas socioldgicas. Lisboa: Publicagdes D. Quixote.

PERRENOUD, P. (2000). 10 novas competéncias para ensinar: convite a
viagem. Porto Alegre: Artmed.

QUIVY, R. e CAMPENHOUDT, L. (2005). Manual de Investigagdo em Ciéncias
Sociais. Lisboa: Gradiva.

REIS, J. e PEIXOTO, L. (1999). A deficiéncia mental. Causas. Caracteristicas.
Intervencégo. Braga: APPACDM Braga.

RODRIGUES, D. (2001). Educacgéo e diferenga. Valores e praticas para uma
escola inclusiva. Porto: Porto Editora.

RODRIGUES, V. (2007). “Los cambios politicos en educacién y el fracaso
escolar desde la dptica de la comprensividad”. Revista Digital de Creacién
Literaria y Humanidades. Afio VI. n.° 52, 8-16.

ROLDAO, M.C. (1999). Os professores e a gestdo do curriculo. Porto: Porto
ditora.

ROLDAO; M.C. e MARQUES, R. (2001). Inovagéo, curriculo e formagéo. Porto:
Porto Editora.

ROLDAO, M.C. (2003). Diferenciagdo curricular revisitada: conceito, discurso e
praxis. Porto: Porto Editora.

ROLDAO, M. C. (2005). Formagéo e préticas de gestdo curricular. Crengas e
equivocos. Porto: Asa Edigdes.

RUQUOY, D. (1997). “Situacéo de entrevista e estratégia do entrevistador”, in
ALBARELLO, L. Praticas e métodos de investigacdo em ciéncias sociais.
Lisboa: Gradiva.

SACRISTAN, G. (1981). Teoria de la ensendnza y desarrolo del curriculo.
Salamanca: Anaya 2.

SANCHES, 1. (2001). Comportamentos e estratégias de atuacdo na sala de
aula. Porto: Porto Editora.

190



SANCHO, J. M. (1990). Los professores y el curriculum. Barcelona: Ed.
Horsori.

SANTOS, S. e MORATO, P. (2002). Comportamento adaptativo. Porto: Porto
Editora.

SANTOS, S. e SANTOS, S. (2007). “Comportamento adaptativo e qualidade de
vida nas criancas com dificuldade intelectual e desenvolvimental”. Revista de
Educacéao Especial e Reabilitagdo, vol.14, s.4, 57-68.

SASSAKI, R.K. (2007). “Deficiéncia intelectual e inclusdo”. Revista Nacional de
Reabilitagédo, ano X, n.° 55, 8-10.

SOFIA, S. e MORATO, P. (2002). Comportamento adaptativo. Porto: Porto
Editora.

SOUSA, F. (2010). Diferenciagéo curricular e deliberagdo docente. Porto: Porto
Editora.

SOUSA, L. (1994). A crianga deficiente mental — contributo ao estudo do
pensamento légico. Coimbra: Universidade de Coimbra.

SOUSA, L. (1998). Criangas (con)fundidas entre a escola e a familia. Porto:
Porto Editora.

VALA, J. (2005). “A analise de conteudo” in SILVA, A. e PINTO, J. (orgs),
Metodologia das ciéncias Sociais. Porto: Edi¢gdes Afrontamento.

VERDUGO, A. e BERMEJO, G. (2001). Afraso mental: adaptagdo social e
problemas de comportamento. Lisboa: McGraw — Hill.

VIEIRA, F. e PEREIRA, M. (2007). Se houvera quem me ensinara... A
educacdo de pessoas com deficiéncia mental. Coimbra: Grafica de Coimbra
Lda.

VILELA, H., SPALA, F. e ORLANDINI, D. (2013). “Formacao inicial e formacao
continuada: a questao da formagao em servigo”, in LOPES, A. et al. (orgs).
Trabalho docente e formagdo — politicas, praticas e investigagdo: pontes para a
mudanca. Encontro Brasileiro 2. Porto: Centro de Investigacdo e Intervencgao
Educativas.

WANG, M. (1997). Atendendo os alunos com necessidades especiais:
equidade e acesso. Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional Ministério da
Educacéo.

ZABALZA, M. (1998). Qualidade em educacéo infantil. Porto Alegre: Artmed.

ZABALZA, M. (2000). Planificacdo e desenvolvimento curricular na escola.
Porto: Edi¢des Asa

191



LEGISLAGCAO

Lei de Bases do Sistema Educativo n.° 46/86, de 14 de outubro - Estabelece o
quadro geral do sistema educativo.

Decreto-lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro - Estabelece o regime juridico da
autonomia da escola e aplica-se as escolas oficiais dos 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico e as do ensino secundario.

Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio - Define o regime de direcao,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagao pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario.

Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto - Aprova o regime de apoio dos alunos
com necessidades educativas especiais que frequentam os estabelecimentos
de ensino regular.

Decreto-Lei n.° 249/91, de 9 de novembro - Regime juridico da formagao
continua de educadores de infancia e de professores dos ensinos basico e
secundario.

Despacho n.° 4848/97, (22 série), de 30 de julho — Regulamenta o
desenvolvimento do projeto de gestao flexivel do curriculo.

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio - Aprova o regime de autonomia,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo preé-
escolar e dos ensinos basico e secundario.

Despacho n.° 9590/99, de 14 de Maio — Gestao flexivel do curriculo do ensino
basico. Revoga o Despacho n.° 4848/97 (22 série), de 30 de julho.

Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro - Estabelece os principios orientadores
da organizagdo e da gestdo curricular do ensino basico, bem como da
avaliagado das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo
nacional.

Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro - Regulamenta competéncias na area
da realizacdo de investimentos por parte dos municipios, nos dominios da
construcao, apetrechamento e manutengéo dos estabelecimentos da educagao
pré-escolar e do ensino basico.

Despacho n.° 14026/2007, de 3 de julho - Estabelece as normas a observar na
matricula e sua renovacado, na distribuicdo dos alunos, no periodo de
funcionamento dos cursos e na constituicao das turmas.

Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro - Define os apoios especializados para
criangas e jovens com necessidades educativas especiais permanentes.
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Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril - Aprova o regime juridico de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educacgao preé-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Declaracédo de Retificagao n.° 10/2008, de 12 de maio - Procede a retificacéo
de algumas inexatiddes do Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro.

Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro — Procede a primeira alteragcao do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.

Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto - Estabelece o alargamento da escolaridade
obrigatoria para 12 anos e consagra a universalidade da educagao pré-escolar
a partir dos 5 anos.

Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho - Estabelece
orientagcdes para o reordenamento da rede escolar (escolaridade de 12 anos
para todos os alunos, promogdo do sucesso escolar e ao combate ao
abandono e favorecer o desenvolvimento de um projeto educativo comum,
articulando niveis e ciclos de ensino distintos).

Despacho n.° 5306/2012, de 18 de abril — Define as metas curriculares.

Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho - Procede a segunda alteragcao ao
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.

Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho - Estabelece os principios orientadores
da organizacao e da gestao dos curriculos, da avaliagdo dos conhecimentos e
capacidades a adquirir e a desenvolver pelos alunos dos ensinos basico e
secundario.

Decreto-lei n.° 176/2012, de 2 de agosto - regula o regime de matricula e de
frequéncia no ambito da escolaridade obrigatoria das criancas e dos jovens
com idades compreendidas entre os 6 e os 18 anos e estabelece medidas que
devem ser adotadas no ambito dos percursos escolares dos alunos para
prevenir o insucesso e o abandono escolares.

Portaria n.° 275-A/2012, de 11 de setembro - Regula o ensino de alunos com
curriculo especifico individual em processo de transigdo para a vida poés-
escolar.

Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho - Procede a primeira alteragdo ao
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho.

Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro - Estabelece o regime juridico da
formacdo continua de professores e define o respetivo sistema de
coordenacao, administracao e apoio.
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