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RESUMO

Aludindo aos principios inclusivos acordados em Salamanca (1994), a publicagdo do
Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro, implicou formalmente a escola na transi¢éo para
a vida pos-escolar dos alunos com Necessidades Educativas Especiais, impondo,
sempre que oportuno, a elaboragcéo de um Plano Individual de Transi¢éo (PIT).

Na escola inclusiva, a diferenca é valorizada, pelo que a diversidade, afigurando-se
como um novo eixo norteador da acdo educativa, justifica a necessidade imperiosa de

adequar o curriculo, flexibilizando-o e diferenciando-o.

Assumindo a relevancia do papel do professor na aplicagdo do plano de transicéo,
enquanto gestor curricular e coconstrutor/ dinamizador de um curriculo personalizado
capaz de, por um lado, promover o (in)sucesso do percurso desenhado e, por outro,
melhorar o processo, consideramos como fundamental conhecer as formas de
implementacdo do programa por partes dos intervenientes, bem como caracterizar a

supervisdo que entre 0S Mesmos emerge.
Perante esta problematica, definimos como objetivos gerais para o presente estudo:

- Conhecer experiéncias de intervenientes relativas a aplicacdo do PIT,;

- Conhecer 0s processos de articulacao e supervisao emergentes entre os envolvidos.

Face aos objetivos definidos, optdmos por uma metodologia qualitativa de natureza
descritiva e exploratéria. Recorremos a analise documental e a entrevista
semiestruturada como técnicas de recolha de dados e procedemos a analise de conteddo

para analisar os dados recolhidos.

Os resultados apontam para o cumprimento da lei, isto é, uma implementacdo real do
PIT. Este recurso revela-se um instrumento de diferenciacdo curricular pertinente, que
evidencia contributos notaveis no ambito do desenvolvimento pessoal e da inclusdo
social. Contudo, ndo fica garantida a insercdo laboral. A articulacdo entre todos o0s
intervenientes ndo corresponde a uma pratica regular. Emerge uma supervisdo

colaborativa entre os envolvidos, centrada na figura da docente de Educacdo Especial.

Palavras-chave: Incluséo, Diferenciagdo Curricular, TVA, PIT, Superviséo.




ABSTRACT

Alluding to the inclusive principles agreed in Salamanca (1994), the publication of the
decree-law 3/2008, of 7™ January, has formally implicated the school in the process of
transition to the after-school life of students with special needs, demanding, whenever
suitable, the elaboration of an Individual Transition Plan (ITP).

In the inclusive school, difference is valued, therefore diversity, as a new guiding of
educational action, justifies the imperious need of adapting the curriculum, turning it
into a more flexible and differentiated one.

Assuming the relevance of the teacher’s role in the application of the transition plan as a
curricular monitor, developer and facilitator of a personalised curriculum able to, on one
hand, promote the (un)success of the approach and, on the other hand, improve the
process, we have considered essential to get to know how the programme is being

implemented by the participants as well as to characterize the implied supervision.
Given this issue, we have defined the following objectives to the study:

- Get to know the experience of the participants concerning the application of the ITP;

- Get to know the articulation and supervision processes between the ones involved.

Considering the actual objectives, we went for a quantitative methodology of a
descriptive and exploratory nature. We have used the documentary analysis and semi
structured interview as collecting data techniques and we have proceeded to the content

analysis.

The results of the analysis are in line with the law, which means that there is an
effective implementation of the ITP. This plan is a pertinent curriculum differentiation
instrument which brings remarkable contributes to the personal development and social
inclusion. However, the laboral insertion is not granted. The articulation between all the
participants is not a regular practice. There is a collaborative supervision between the

participants centred in the figure of the Special Education teacher.

Key words: Inclusion, Curriculum Differentiation, ALT, ITP, Supervision.



Dedicatoria

A minha mée,
cujo sorriso luminoso perdi no inicio desta caminhada,
mas cuja determinacdo e amor me continuam a fazer acreditar

que vale sempre a pena...



Vi

Agradecimentos

Concluida esta caminhada, recordo carinhosamente as pessoas sem as quais a
realizacdo deste projeto ndo teria sido possivel.

A Professora Doutora Filipa Seabra, por quem nutro uma profunda admiragéo e
para quem todas as palavras de gratiddo me parecem insuficientes, pelo privilégio de ter
partilhado do seu inestimavel humanismo e sabedoria; pela confianca que depositou em
mim; pela sua presenca, amizade, delicadeza e paciéncia inesgotavel que me
incentivaram permanentemente.

Aos professores e colegas do curso, em particular a Risoleta Montez e a Isabel
Pestana pelos momentos de aprendizagem e solidariedade vividos, nos quais as palavras
amigas e de animo proferidas ainda hoje fazem eco...

Aos participantes no estudo, pela boa vontade imediata em responder a
entrevista, nomeadamente a professora de Educacédo Especial, pela sua disponibilidade
constante.

A Rita Placido por ter estado ao meu lado.

Ao meu pai, um agradecimento muito especial, pelo exemplo de perseveranca e
trabalho, pelo amor que tdo generosamente distribui e me leva a acreditar em mim; pelo
apoio incondicional nas horas de desespero...

Ao meu marido e filhas, pelas brincadeiras por vezes adiadas...por terem
compreendido a minha indisponibilidade quando o trabalho me impediu de estar tdo
presente e paciente.

As minhas amigas de sempre, Vanda, Carla e Cristina, com quem deixei de
privar muitas vezes, mas que S80 sempre um suporte.

A todos os que contribuiram de forma mais proxima para o éxito deste projeto, o
meu agradecimento profundo.

A todos, o meu obrigado sentido.



Vil

INDICE GERAL

1 201010 LYo IS 1
PARTE | — ENQUADRAMENTO TEORICO ... ueeeee et eee e ee e e e eeeeeeeeeeeeeaeeeeeeseeeseeeeseeeneeseaeeaneens 5
CAPITULO | - ESCOLA INCLUSIVA, REFLEXIVA E APRENDENTE ...ceviiniiee e 6

1.1. Daescola exclusiva @ @SCola iNCIUSIVA........ceiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 6

1.1.1. Massificagdo do ensino e emergéncia de um publico heterogéneo

......................................................................................................................................... 7
1.1.2. Escola com todos e celebragdo da diversidade..........ccccooiiiii 9
1.1.2.1. Preludio da escola inclusiva: marcos histéricos emblematicos.........ccccoevveeernneenen. 9
1.1.2.2. Rutura paradigmatica e valorizacdo da diferenga..........ccccccoeeeini, 18
1.1.2.3. Implicagbes da educacgdo inclusiva no contexto portugués..............ccccceeeeenennn.n. 19

1.1.3. Novos desafios a escola do século XXI: a gestdo da diversidade e o sucesso de todos

....................................................................................................................................... 24
1.1.3.1. Heterogeneidade enquanto oportunidade.............cccccoiiiiiii 24
1.1.3.2. Diferenciagao curricular na promogao do SUCESSO........ccceeveeiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeee, 25
1.2.  Construcdo de uma escola reflexiva e aprendente ........ccccceeeeieiiiiiiiiiiiiiiiiieeccecceeea, 37
1.2.1. Contributos dO dOCENTE ......eeiiiiiiiieee e s 40
1.2.2. Supervisdo pedagdgica e formacdo de professores........ccccccveviiiiiiiii, 44

1.2.2.1. Supervisdo colaborativa no processo de alunos com PIT e comunidades de
E= T oL =T 0o 1142 Y= =] 41 47

CAPITULO Il - TRANSICAO PARA A VIDA ATIVA/ADULTA E PLANO INDIVIDUAL DE TRANSIGAO 55

1.1. Gestao flexivel do curriculo e TVA dos jovens com NEE..........ccccooiiiiiiiiiiieiiiiiieieiceceeeennnn 55
1.2. PIT como resposta as capacidades dos jovens com NEE .........ccccoooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiceeenn, 62
PARTE 1l = PARTE EMPIRICA ...ttt ettt ettt st erssaesne e sresaseaeenea 68
CAPITULO | - METODOLOGIA DO ESTUDO ...ttt ettt ettt 69

3 0 IR B T=T-Yol e Tor- To e [ I =E-] ¥ o [ 1PN 69



Vil

1.1.1. Caracterizagao da amoStra......cccceeiiiiiiiii 73

1.2. Técnicas de recolha de dados ...........ceeeiiiiiiiiiiiiiiiiee e 80
1.2.1. Entrevista semi-eStruturada........cccceeiiiiiiiiiiiiee ettt e e 80
1.2.2. AnAlise dOCUMENTAL ....coiiiiiiiiiiieeee et et e e e e e e 85

IR T O1¥ [T - Yo [o R <] 4ol LI PP P PP PPPPOPPPP 87
1.4. Técnicas de andlise de dados ...........ueeeiiieiiiiiiiiiiiiie e 88
1.4.1. Entrevista semi-eStruturada.........ccceeeriiiiiiiiiieie e 88
1.4.2. Andlise dOCUMENTAl ......eiiiiiiiiiiiiee e 96
CAPITULO Il - APRESENTAGAO DOS DADOS ......eveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeeeeeseseseseeeeeeeeeeeeseseseenenans 97
1.1 ENTreVISTas .uvveeiiiiiiiiiiiiiii 97
1.1.1. Préticas de planificacdo, aplicagdo, monitorizagdo e avaliacgdo da TVA e PIT........... 98
1.1.2. Pertinéncia, alternativas e (in)satisfacdo decorrentes da aplicagdo do PIT............ 105
1.1.3. Contributos, vantagens e desvantagens resultantes da aplicacdo do PIT .............. 107
1.1.4. Processos de articulagdo e supervisdo emergentes entre os intervenientes......... 109
1.1.5. Caracterizagdo da relacdo de supervisdo entre os envolvidos............................... 113
1.1.6. Sugestdes relativas a melhoria na implementacdo do PIT ............cc, 115

2.2. AnAlise DOCUMENTAL c....uiiiiiiiiiie et e e 116
2.2.1. CoNtribULOS dO PlIT ...eiiiiiiiiei ettt et e e e e 116
2.2.2. Processos de articulacdo e supervisdo eMEergentes ......cccuvvrerreereeeeereereeerereeneeennnes 118
CAPITULO 111 - DISCUSSAQO DOS RESULTADOS ......cveurveveeiereieerereseeeeteeeseteesseveassseses s s senns 122
CONCLUSOES ...ttt ettt ettt ettt st ettt e sa e st e s esesbessebe s eseebesesesseneesennas 133
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........cucuiiriieieinistieieinetiete sttt 141

ANEXOS e 152



INDICE DE QUADROS

Quadro 1- Facilitadores e Barreiras no processo de TVA..........ccoooiiiiiiiiiiiiinnn.. 58
Quadro 2- Plano Individual de Transi¢cd0: caracterizagao...............c.eveuveneivieiennns 63
Quadro 3 — Critérios de SeleCd0 do Cas0.........vvviviriiit i 74
Quadro 4 — Caracterizagdo do aluno............coevuiiiiniiiiii e 75
Quadro 5 — Caracterizacdo da docente de Educagao Especial........................ccee .. 75
Quadro 6 — Caracterizacdo da diretorade turma................cooeviiiiiiiininnieanenn... 76
Quadro 7 — Caracterizacdo da diretora de escola (Agrupamento)...............cccc........ 76
Quadro 8 — Caracterizacdo da monitora de eStagio...........c.ovveviiriiiniiniinieenieenn, 77
Quadro 9 — Caracterizagdo da encarregada de educagdo................coeevevinieninnnn.. 77
Quadro 10 — Caracterizacéo da psicologa educacional......................ccceeiiiintn. 77
Quadro 11 — GUIA0 da ENEIEVISTA. . .... vttt ettt et et e 81

Quadro 12 — Esquema de categorizacdo da entrevista..............cccoeeviviiiieninnannnn.. 94



INDICE DE GRAFICOS

GrafiCo 1- Tdade. ... ..oniii e 77
GrATICO 25 QX0 .\ttt 77
Grafico 3- Formagao académiCa.............vouiiriiniiniie i 78
Gréafico 4- Formagdo inicial.............ooiiii 78
GrafiCo 5- ANOS A€ SEIVICO. .. .o vttt e e e 78
Gréafico 6- Formacao Especifica (TVA/ PIT) ..o 78
Gréafico 7- Cargos desempenhados. ...........c.ooviiiiiii e, 79
Gréafico 8- Experiencia COMMNEE........ ..., 79
Grafico 9- Experiéncia cCom TVA/ PIT ..., 79

Grafico 10- EXPEriéncia COM tUtOrIa. ... .uturit et eteet et et et et et e e e e e eieae e 79



Xl

SIGLAS E ABREVIATURAS

Siglas

APPACDM Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos do
Cidadao Deficiente Mental

CERCI Cooperativa de Educacéo e Reabilitacdo de
Criangas Inadaptadas

IPSS Instituicdo Privada de Solidariedade Social

OCDE Organizacao para a Cooperacéo e
Desenvolvimento Econémico

UNESCO Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacéao, Ciéncia e Cultura

EE Educacao Especial

NEE Necessidades Educativas Especiais

TVA Transicdo para a Vida Ativa/ Adulta

PEI Programa Educativo Individual

CEl Curriculo Especifico Individual

PIT Plano Individual de Transicéo

Abreviaturas

Art° Artigo

ed. editor(a)

org. organizador(a)
et al. e outros

p. pagina

n.d. nenhuma data
n.l. nenhum local




INTRODUCAO
Em finais do século passado, a assinatura a escala mundial da Declaracéo de
Salamanca (1994) consignou a defesa de uma escola para e com todos — a escola
inclusiva. Os seus pressupostos marcaram decisivamente uma viragem concetual,
responsabilizando a escola quer pelo ensino de todas as criangas, incluindo as que
apresentam Necessidades Educativas Especiais (NEE), quer pela transicdo efetiva destes

jovens da escola para o0 mundo laboral.

A presenca na escola contemporanea de um publico heterogéneo, decorrente do
reconhecimento do direito a educacdo e do consequente processo de massificacdo do
ensino, complementado pelos movimentos de integragdo e de incluséo, constitui um

desafio coletivo atual na promocéo da equidade e do sucesso educativo de todos.

Efetivamente, a diversidade colocou nas agendas educativas contemporaneas o
desafio da sua gestdo, com vista a promover o0 sucesso educativo de todos. Esta questéo
evidenciou a necessidade da escola se adequar ao aluno, flexibilizando e diferenciando
o curriculo, construindo, em situacbes de NEE, um percurso de aprendizagem e de
avaliacdo individuais, corporizando, nesta ética, os principios acordados em Salamanca,
na conferéncia promovida pela UNESCO (1994).

A heterogeneidade, na escola inclusiva, é a partir desse momento entendida como
uma oportunidade para todos aprenderem e refletirem em conjunto, inovando préticas
pedagdgicas e avaliativas. As potencialidades decorrentes de partilha, da discordancia,
da colaboracdo e da articulacdo sdo atualmente reconhecidas. As respostas, no0 nosso
entender, nem sempre sdo Unicas, nem definitivas. Vao-se descobrindo e construindo
durante o processo, pelo que a supervisao ganha contornos centrais, na definicdo de uma
escola inclusiva, reflexiva e aprendente. A supervisdo assume entdo uma dimensdo
coletiva e partilhada, que esbate as fronteiras entre ensinar e aprender. Assim, nesta
perspetiva de supervisdo, 0s sujeitos estdo envolvidos no processo de formacdo, uma
vez que conjuntamente todos contribuem para a resolucdo de problemas e para a
melhoria do processo (Correia, 1994).

Defendemos que as aprendizagens realizadas na escola ganham particular
visibilidade e utilidade na vida adulta, quando promovem o sucesso pessoal, a insercao
profissional e a participagdo social ativa. Assim, para potenciar um percurso bem-
sucedido do aluno com NEE, serd necessario iniciar a Transi¢cdo para a Vida Ativa/

Adulta (TVA) na escola, implicando-a profundamente.



Em ambito nacional, o normativo em vigor® referente & Educacdo Especial
sustenta que “Sempre que o0 aluno apresente necessidades educativas especiais de
cardcter permanente que o impecam de adquirir as aprendizagens e competéncias
definidas no curriculo deve a escola complementar o programa educativo individual
com um plano individual de transi¢do (...)” (Art® 14°, ponto 1, Decreto-Lei n® 3/ 2008,
de 7 de janeiro). E tendo em conta esta vis&o que se justifica o presente estudo, no qual
0 Plano Individual de Transi¢cdo (PIT) € percecionado como um instrumento “(...)
destinado a promover a transicdo para a vida pds —escolar e, sempre que possivel, para o
exercicio de uma atividade profissional com adequada insercdo social, familiar ou numa
instituicdo de carater ocupacional” (idem). Neste sentido, sera necessario promover a
“(...) aquisi¢do de competéncias que possibilite uma vida o mais autonoma possivel e
com a maxima integracdo familiar, social e profissional” (Portaria 275-A/ 2012, de 11
de setembro).

Deste modo, do ponto de vista teorico, comegamos naturalmente por enquadrar o
estudo face ao fendmeno de massificagdo do ensino e aos movimentos de integracao e
incluséo, focando a valorizacdo da diversidade e da diferenca como novo eixo norteador

da acdo educativa e oportunidade para aprender e inovar.

Posicionamo-nos de seguida face ao conceito de diferenciacdo curricular,
entendendo-o como promotor da equidade e do sucesso educativo de todos.
Consideramos que a construcdo de um percurso personalizado concorre para 0 SUcesso
educativo dos alunos com NEE, bem como para a melhoria da sua qualidade de vida,

especialmente daqueles que apresentam deficiéncia mental.

Considerando ainda o papel do docente como renovado no que concerne a
construcdo de uma escola reflexiva e aprendente, nomeadamente enquanto organizador
das aprendizagens e gestor do curriculo, debrugdmo-nos sobre os seus contributos, bem

como na sua participacdo no processo de supervisdo colaborativa em alunos com PIT.

Num segundo momento, focalizamos a nossa atencdo sobre a Transicdo para a
Vida Ativa/ Adulta e sobre o Plano Individual de Transi¢do, que defendemos como

resposta as capacidades dos jovens com NEE.

! Decreto-Lei n? 3/ 2008, de 7 de janeiro, alterado pela Lei n2 12/ 2008, de 12 de maio e complementado
pela Portaria 275-A/ 2012, de 11 de setembro. A Portaria foi publicada apés a recolha de dados
realizada na presente investigacao.



Emergiram assim algumas preocupacdes quanto aos conceitos de TVA/ PIT, da
sua aplicacdo no terreno e da supervisdo emergente entre os envolvidos no processo.
Como organiza a escola a Transicdo para a Vida Ativa/ Adulta dos alunos com NEE?
Como concretiza 0 PIT? Que contributos e constrangimentos sdo percecionados pelos
implicados? Que supervisdo emerge? Como € operacionalizada? Partindo destas

inquietacdes, definimos dois objetivos gerais e quatro, especificos:

Objetivos gerais: - Conhecer experiéncias de intervenientes relativas a aplicacdo do
Plano Individual de Transigéo;
- Conhecer os processos de articulacdo e supervisdo emergentes

entre os envolvidos.

Objetivos especificos: - Conhecer a (in)satisfacdo dos intervenientes na aplicacdo do
PIT,
- Analisar os contributos do PIT para a aprendizagem do aluno
com NEE, o seu desenvolvimento pessoal, a sua inclusao social e
a sua insercao laboral;
- Caraterizar a relacd@o de supervisdo entre os envolvidos;
- Apontar direcdes de melhoria na aplicacdo do PIT com base na

experiéncia dos intervenientes auscultados.

Com base nos objetivos propostos, optamos pela implementacdo de uma
metodologia qualitativa de natureza descritiva e exploratéria. Recorremos a analise
documental e a entrevista semiestruturada como técnicas de recolha de dados e
procedemos a analise de contetdo para analisar os dados recolhidos. A entrevista foi
desenhada, validada e aplicada a seis intervenientes implicados no PIT de um aluno com
trissomia 21. A mesma incidiu nas perce¢des, (in)satisfacdo dos entrevistados sobre a
aplicacdo da TVA, do PIT ou de outras medidas de adequacdo curricular, na
identificacdo de contributos do PIT para o desenvolvimento pessoal, a insercéo
profissional e social e nas informacGes e caracterizacdo sobre os processos de
articulacdo e supervisdo emergentes entre os envolvidos.

Complementarmente, para se proceder a uma analise documental rigorosa, foram

consultados varios documentos ao longo da realizacdo da investigacdo: documentos e



normativos nacionais que enquadram o conceito de PIT e de supervisdo, bem como
documentacédo constante do processo individual do aluno.

A estrutura do trabalho encontra-se organizada em duas partes fulcrais: Parte | -
Enquadramento Teorico e Parte Il - Enquadramento Metodoldgico, perfazendo cinco
capitulos (dois do Enquadramento Tedrico e trés do Enquadramento Metodoldgico).

O Capitulo I — Escola Inclusiva, Reflexiva e Aprendente — pretende enquadrar a
emergéncia do Plano Individual de Transicdo na primeira década deste século,

compreendendo os contextos que a favoreceram.

No Capitulo Il — Transicdo para a Vida Ativa/ Adulta e Plano Individual de
Transicdo — procedemos a andlise destes conceitos, relacionando-os com a gestao
flexivel do curriculo. Detivemo-nos ainda sobre a defesa de uma relagdo entre o PIT e

as capacidades dos jovens com NEE.

O Capitulo I — Metodologia do Estudo - justifica as opcGes metodologicas
assumidas no presente estudo, com recurso a suporte tedrico. Apresentamos ainda o0s
instrumentos de recolha de dados, pormenorizando o processo da sua elaboracéo e

validacdo. Caracterizamos ainda a amostra que serviu de base a presente investigacao.

O Capitulo Il - Apresentacdo dos Dados - revela a apresentacdo dos dados
colhidos mediante a aplicacdo dos dois tipos de instrumentos: a entrevista e 0s dados
documentais.

O Capitulo Il — Discussdo dos Resultados - interpreta e problematiza os dados
apresentados no capitulo anterior, a luz dos suportes teoricos propostos nos capitulos
iniciais, contribuindo para a sua compreensao.

Por fim, nas Conclusdes, sdo apresentadas as principais consideracdes finais do
estudo, apontando pistas de trabalho futuro, no &mbito desta problematica.

Em anexo, incluem-se as transcricBes integrais das entrevistas, bem como o0s

documentos processuais consultados.
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CAPITULO I - ESCOLA INCLUSIVA, REFLEXIVA E APRENDENTE

N&o ha, ndo,
duas folhas iguais em toda a criag&o.
Ou nervura a menos, ou célula a mais,

ndo ha, de certeza, duas folhas iguais.
Anténio Gededo, Pastoral

O inicio do século passado registou uma viragem no acesso a escola, que tornou
nessa altura o ensino publico universal e obrigatério (Constituicdo da Republica de
1911). Posteriormente, em meados desse mesmo século, ainda em contexto nacional, a
escola abria as suas portas a alunos até entdo excluidos do sistema educativo — os alunos
portadores de deficiéncia e, no final do século, procurou incluir todos os alunos,
independentemente das suas caracteristicas individuais.

Importaram-se entdo problemas, decorrentes da massificagdo rapida do ensino
(Sebastido & Correia, n.d.). A escola, que optara por uma abordagem inclusiva,
deparou-se com desafios novos, que a tém progressiva e necessariamente transformado
numa organizacéo reflexiva (Alarcao, 2001) e simultaneamente aprendente, que procura

incessantemente dar uma resposta eficaz a uma multiplicidade de problemas inusitados.

1.1. Daescola exclusiva a escola inclusiva

Quem abre uma escola, fecha uma prisao.
Victor Hugo

Os ideais de justica e igualdade defendidos pela Revolugdo Francesa (1789) e
posteriormente reiterados pelas politicas de democratizacdo, espelhadas na Declaracao
Universal dos Direitos Humanos (1948) traduziram-se, em contexto educativo nacional,
na universalizacdo e obrigatoriedade do ensino e na consequente abertura da escola a

uma faixa significativa da populacéo.



1.1.1. Massificacdo do ensino e emergéncia de um publico heterogéneo

Se queremos progredir, ndo devemos repetir a historia,

mas fazer uma nova historia.
Mahatma Gandhi

O ensino em Portugal que, no inicio do seculo XX, ainda era um privilégio de
poucos, passou, durante a primeira replblica, a ser uma obrigacdo e um direito de
muitos.

Com efeito, a universalizacdo do ensino, promovida pela igualdade de acesso,
originou gradualmente uma democratizagcdo que, por sua vez, despoletou, a partir dos
anos 50, um aumento exponencial do nimero de alunos nas escolas, dando origem ao
processo conhecido por “massificagdo do ensino”. Formosinho e Machado (2008: 2)
referem que “A opc¢do da sociedade portuguesa pelo regime democratico a partir de
meados da década de 70 do seculo XX permitiu que a escola portuguesa se organizasse
para acolher e dar aulas a mais alunos. Esta op¢do pelo aumento da escolarizacdo das
criancas, dos adolescentes e dos jovens traduziu-se na colocacdo de mais alunos por
turma e na ocupacao intensiva dos estabelecimentos de ensino e das salas de aula”.
Contudo, é sobretudo a partir da Revolugdo de 25 de abril de 1974, que ganha
visibilidade o direito adquirido, fechando-se entdo decisivamente o capitulo da escola
elitista e exclusiva (Canario & Alves, 2004; Tormena et al., 2003).

Em paralelo, a obrigatoriedade do ensino, nomeadamente a partir da Lei de Bases
do Sistema Educativo de 1986 (Lei n°46/ 86, de 14 de outubro), que instaurou a
escolaridade obrigatdria de nove anos, acelerou a massificacdo do ensino nas escolas
regulares. A este respeito, Rolddao (2003:157) esclarece ainda que inicialmente a
massificacdo pretendia uma maior qualificacdo para o mercado de trabalho pois o
aumento da escolaridade estd intimamente associada ‘“(...) ao desenvolvimento
econémico das sociedades industrializadas”.?

Na escola atual, dilatou-se recentemente (Lei n°85/ 2009, de 27 de agosto, cujo

regime juridico foi desenvolvido pelo Decreto-Lei n°176/ 2012, de 2 de agosto) o

A expansdo da escolaridade, o desenvolvimento econémico das sociedades industrializadas, sobretudo
no pos-guerra (necessidade de populagdes mais qualificadas para competir no mercado de trabalho),
impde a necessidade de alargar a escolaridade comum para além do nivel primario e basico. Assim,
remete a diferenciacdo de vias para mais tarde, garantindo uma subida do nivel educacional geral,
tornado indispensavel pelas pressGes do crescimento econdémico e da democratizagdo das sociedades.



periodo de frequéncia obrigatoria para doze anos, com vista a responder a necessidade
de elevar os padrdes de qualificacdo indispensaveis a sobrevivéncia numa sociedade
altamente competitiva e na qual a mobilidade de pessoas, decorrente do processo de
globalizagdo, é ja uma realidade frequente (Tratado de Lisboa, 2007). Maria de Lurdes
Rodrigues, Ministra da Educacéo em 2009°, justificou o alargamento da obrigatoriedade
para doze anos, alegando que esta decisdo procurava elevar o nivel escolar dos jovens e
combater o abandono escolar. Também permite, na nossa opinido, adiar a entrada num
mercado de trabalho saturado.

A massificacdo do ensino surgiu portanto do reconhecimento e da concretizagdo
do direito de todos a educacdo e implicou, naturalmente, a expansdo da rede escolar,
mediante a construcdo de novas escolas (visivel sobretudo a partir de 1950), bem como
a formacdo acrescida de docentes habilitados. Colocou ainda em evidéncia uma
organizacgdo curricular, definida em funcdo de um perfil de pablico homogéneo, que se
tornava gradualmente obsoleta (Bénard da Costa, 2004).

Por outro lado, a escola de massas conduziu naturalmente a alteracdo da sua
estrutura organizacional “(...) através da criacdo de estruturas pedagogicas intermédias
entre a direc¢@o e a gestdo da escola e os professores” (Formosinho, 2009: 60).

Originou ainda uma mudanca rapida de atores educativos, o ecletismo das suas
funcbes, bem como a emergéncia de um publico escolar diferenciado e heterogéneo.
Nesta linha, Formosinho* (n.d: 8) esclarece que “A escolaridade obrigatéria criou (...)
uma nova realidade organizacional - a escola de massas”, caracterizada pela
“heterogeneidade geografica (origem rural ou urbana), social e étnica (...)”.

A heterogeneidade resultante do processo de massificacdo evidenciou, porém, até
meados dos anos 70 do século passado, um paradoxo existente entre o discurso tedrico e
a realidade. A escola era para todos no plano da retorica, pois 0s grupos desfavorecidos
ou em risco de exclusdo social, no qual se inserem as pessoas portadoras de deficiéncia,
continuavam excluidos do sistema educativo regular nacional e, claro, das escolas.
Lembremos, a titulo ilustrativo, a tradicional arquitetura das “escolas primarias”, cujo

design ndo tivera certamente a preocupacdo em facilitar a acessibilidade a todos. O

Escolaridade  obrigatoria  aumenta para 12 anos em  Portugal. Disponivel em
http://www.tvciencia.pt/tvcijrn/pagjrn/tvcirn03.asp?cdc=277&nsg=1 (consultado a 18/ 10/ 2011)

* Jo3o Formosinho, Os pais e a Escola para Todos. Disponivel em http://www.drealg.min-
edu.pt/upload/docs/ppt_formosinho.pdf (consultado a 18/ 10/ 2011)



http://www.tvciencia.pt/tvcjrn/pagjrn/tvcjrn03.asp?cdc=277&nsq=1
http://www.drealg.min-edu.pt/upload/docs/ppt_formosinho.pdf
http://www.drealg.min-edu.pt/upload/docs/ppt_formosinho.pdf

acesso ndo estava totalmente garantido. A acessibilidade também nédo. A diferenca ainda

constituia um problema.

A universalizacdo do ensino concretizou ideais de justica e equidade. Contudo,
segundo Barroso (2003: 31), terd faltado ponderacdo na abertura da escola a muitos:
“(...) massificou-se sem se democratizar, isto é sem criar as estruturas adequadas ao
alargamento e renovacao da sua populacédo e sem dispor de recursos e modos de accéo
necessarios e suficientes para gerir 0s anseios de uma escola para todos, com todos e de
todos”.

Na verdade, a massificacdo do ensino e a consequente emergéncia de um publico
heterogéneo, imbuido de problemas pessoais e sociais diferentes, colocaram, nas
agendas educativas atuais, um desafio prioritario ainda por resolver: a gestdo da

diversidade, garantindo o sucesso educativo de todos.

1.1.2. Escola com todos e celebracéo da diversidade

1.1.2.1. Preltdio da escola inclusiva: marcos histéricos emblematicos

Incluséo é sair das escolas dos diferentes e promover a escola das
diferencas.

Maria Teresa Mantoan

A universalizacdo do ensino possibilitara o acesso massivo a educagdo de muitos,

mas deixara de fora, em contexto nacional, até meados dos anos 70° do século passado,

> As primeiras respostas a deficiéncia surgiram no ambito da deficiéncia sensorial. A partir de 1822, por
iniciativa de José Rego, foi criado o Instituto para criangas surdas-mudas e cegas. Mais tarde, em 1871,
serd criada a primeira Casa de Detencdo e Correcdo para menores delinquentes “desobedientes e
incorrigiveis” e em 1911, o médico Antdnio Aurélio da Costa Ferreira inicia, de forma regular, a obra de
assisténcia aos “anormais mentais”. A primeira iniciativa assumida pelo Estado na educacado das criangas
diferentes, ocorreu em 1922, quando o Instituto Médico-Pedagdgico da Casa Pia de Lisboa passou para
a Tutela do Ministério da Instrucdo Publica, e recebeu a designagdo de Instituto Aurélio da Costa
Ferreira. E preciso aguardar pelo fim da segunda Guerra Mundial para ocorrerem novas medidas a favor
dos deficientes mentais. Assim, o Decreto-Lei n235/ 801, de 3 de agosto permitiu a criagdo de “classes
especiais de criangcas anormais” anexas aos estabelecimentos de ensino primario, sob a orientacdo do
Instituto Aurélio da Costa Ferreira (Lopes, 1997)
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as pessoas portadoras de deficiéncia, que permaneciam institucionalizadas, inexistindo
articulacéo entre as escolas regulares e as instituicdes. Estas crian¢as eram consideradas
prejudiciais e incapazes de darem ou extrairem beneficios do sistema educativo regular
(Salvi, n.d.).

A escola de massas ndo solucionara portanto as assimetrias sociais. Canario e
Alves (2004: 2) refere que “Paradoxalmente, a democratizagdo do acesso a escola
comprometeu-a com a producdo das desigualdades sociais, sem, ao mesmo tempo, lhe
permitir cumprir as suas promessas impossiveis”. Ora, tendo a escola a obrigacdo de
receber todos os alunos, a mesma deveria organizar-se, segundo Casanova (1990, in
Ribeiro, 2008: 70)

(...) De modo a que nela tenham lugar toda a variedade de membros da sociedade em
gue vivemos, 0s ensine a conviver e trabalhar juntos, a respeitarem-se a compreender as
suas diferencas; isto &, criar nelas atitudes que permitam um posterior desenvolvimento

adequado, uma sociedade para todos, o equilibrio pessoal necessario..., enfim, a
possibilidade de uma vida plena, individual e social, para 0 homem.

Comecam entdo as surgir movimentos nos paises nordicos da Europa, no final da
década de 50 do século passado, em defesa do direito a educacdo de pessoas com
deficiéncia em contexto educativo comum. Jiménez (1997, in Sanches & Teodoro,
2006: 3), situa o nascimento do movimento de integracgéo:

A escolarizagdo fora do sistema regular de ensino para todos 0s que se encontravam em
situacdo de deficiéncia comecga a ser posta em causa, a partir de 1959, na Dinamarca,
que inclui na sua legislacdo o conceito de «normalizagdo» (...) estendendo-Se a seguir
por toda a Europa e América do Norte (Jiménez, 1997). A sua generalizacdo no meio
educativo vai desencadear «a substituicdo das praticas segregadoras por praticas e

experiéncias integradoras» (Jiménez, 1997:25), iniciando-se assim o movimento de
integracdo escolar e a desinstitucionalizagdo dos entdo chamados «deficientes».

A integracdo escolar, apostando na sua normaliza¢do, encaminhou assim 0s
alunos das escolas especiais para as escolas regulares, proporcionando-lhe o usufruto de
um novo espaco e novos parceiros de convivio, de socializacdo e de aprendizagem
(Sanches & Teodoro, 2006). Portugal aderiu parcialmente a este novo conceito, na
medida em que as escolas especiais continuaram a funcionar paralelamente a integracédo
destes alunos nas escolas comuns.

As préticas pedagogicas foram também transportadas das instituicbes de ensino
especial para a escola regular, numa vertente mais educativa, consubstanciadas num

programa personalizado, de acordo com as caracteristicas do aluno, desenhado e
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implementado, quase exclusivamente pelo professor de Ensino Especial, previamente

formado para acompanhar os alunos com incapacidades.

Em Portugal, este processo de integracdo tera sido feito em duas etapas: num
primeiro momento entre 1973/ 74 e 1982/ 83, procedeu-se a reorganizacdo dos servicos
e criaram-se estruturas regionais, publicou-se legislacdo sobre a matéria®, mas em
termos de resultados, os passos dados foram humildes. Numa segunda fase, entre
1983/84 e 1994, o sistema expandiu-se e consolidou-se o “ensino integrado”,
assegurado por equipas de Ensino Especial espalhadas pelo pais (Fontes, n.d.).

A integracdo escolar perspetiva que o aluno com incapacidades € o Unico
responsavel pelas suas dificuldades e que a ele compete soluciona-las. Insere-se no
paradigma educativo centrado no aluno, com grande enfoque na compensacao
educativa. Deste modo, o aluno esta na classe regular e tem um professor de Educacao
Especial que para ele fez um programa, para compensacao das suas areas deficitarias e o
desenvolve individualmente com o aluno, fora da sala de aula e afastado da turma a que
este aluno pertence (Sanches & Teodoro, 2006).

Esta pratica ¢ hoje entendida como contraria aos principios da inclusdo. “Nao se
compreende, hoje, uma educacdo especial para uma fatia de criancas/ jovens, ndo se
compreende que Seja necessario separar as pessoas para as educar, para as ensinar a
viver com 0s outros, para as juntar depois.” (idem, 2006: 6).

O movimento de integracdo escolar promoveu um novo olhar sobre as pessoas em
situacdo de deficiéncia. Em contexto nacional, a intervencdo do Estado no apoio aos
deficientes é reforcada no final dos anos 60 do século passado. A sociedade portuguesa
estava sensibilizada para esta questdo, devido em parte ao aumento do namero de
deficientes provocados pela guerra colonial (Fontes, n.d.). Multiplicaram-se
posteriormente, a nivel nacional e mundial, os encontros, iniciativas e publicacdes de
normativos, de que destacamos a aprovacdo em 1960, em Paris, de uma convengdo com

vista a lutar contra a discriminacdo no campo do ensino (Conferéncia Geral da

® 0 verdadeiro movimento em prol da integracdo desencadeou-se com o movimento de democratizacao
da sociedade e da escola, subsequente a revolugio do 25 de Abril, gracas as alteracGes socioculturais e
legais a que deu origem. A primeira referéncia legal a necessidade da integracdo aparece em 1973, na
Lei Organica da Dire¢do Geral do Ensino Basico (Decreto-Lei n2 45/ 73, de 12 de fevereiro), com
possibilidade da Educacdo Especial ser desenvolvida em instituicdes e nas escolas regulares.
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Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo — UNESCO); nos EUA, a publicagéo
em 1975, do Education for All Handicapped Children Act - Public Law, que
determinava que o ensino ministrado aos alunos com deficiéncias tivesse lugar num
ambiente 0 menos restritivo possivel, com a sua integracdo na classe regular e em 1978,
em Inglaterra, a publicacdo do Warnock Report que introduz o termo NEE,
posteriormente sistematizado por Mel Ainscow, e que substitui a categorizacdo meédica
por critérios pedagdgicos, que passam entdo a balizar a acdo educativa. Em1981, em
Inglaterra, o Education Act cunha definitivamente o conceito de NEE. E descrito que
“(...) uma crianga tem necessidades educativas especiais se tem dificuldades de
aprendizagem que obrigam a uma intervencdo educativa especial, concebida
especificamente para ela” (Sanches & Teodoro, 2006: 2). Na década de 70,
contrariamente ao que se passava no contexto internacional, a evolucéo legislativa foi
pouco significativa em Portugal e 0 movimento no sentido da integracdo das criancas
com deficiéncia foi pouco expressivo. No entanto, assinalamos a Constituicdo da
Republica Portuguesa, em 1976. Nesta lei, as pessoas com deficiéncia séo
particularmente consideradas nos artigos 71.°, 73.° e 74.°, com a salvaguarda dos
direitos ao ensino, a igualdade de oportunidades e a uma politica nacional de prevencéo,
reabilitacdo e integracdo social.

E nos anos 80 e seguintes que sdo definidas medidas de politica educativa
integradora. Em 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo evidencia influéncias
integradoras da Public Law e do Warnock Report e regista uma mudanca quanto a
concecdo de escola integrada, incorporando a Educacdo Especial como modalidade de
educacdo escolar e definindo como um dos seus objetivos, respeitantes a educagédo
escolar e ensino basico, «assegurar as criangas com necessidades educativas especificas,
devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des adequadas ao seu
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades» (Sanches & Teodoro,
2006: 6). Em 1987, ¢é publicado o Decreto-Lei n° 243/87, de 15 de junho, no qual o
Estado se compromete a garantir “instalagdes escolares adequadas, bem como os meios
técnicos e equipamentos de apoio para os alunos portadores de deficiéncias ou
incapacidades”. Além disso, garante o transporte “aos alunos portadores de deficiéncias,
incapacidades e inadaptagdes”. Em 1988, é dado estatuto legal e organizativo as
Equipas de Educacéo Especial, pelo Despacho Conjunto n°® 36/ SEAM/ SERE/ 88, de 29
de julho e um ano mas tarde, € publicado o Decreto-Lei n°9/89, de 9 de abril que define

a Lei de Bases de Prevencdo, Reabilitacdo e Integracdo das Pessoas com Deficiéncia.
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Em 1991, é publicado o Decreto-Lei n°319/ 91, de 23 de agosto, que regula a integracao
de alunos com deficiéncia nas escolas regulares e decreta a substituicdo de critérios
médicos por critérios pedagdgicos para avaliacdo destes alunos. Este diploma distingue
entre apoio a criangas com NEE e Ensino Especial (deficientes), esclarecimento
clarificado posteriormente pelo Despacho 173 /ME/ 91, de 23 de outubro.

A ideologia de integracéo escolar, incorporando o ideal de igualdade, tinha como
pressuposto, de acordo com Correia (1999), o direito da pessoa diferente a aprender
com os outros, de acordo com o seu proprio nivel de desenvolvimento’.

Este entendimento marca uma viragem em termos de abordagem educativa,
desviando a intervencdo para a escola. Com efeito, a escola deveria criar condi¢fes
educativas eficazes para os alunos deficientes. Porém, a participacdo educativa, assente
em principios de “normalizacdo” (resposta educativa desenvolvida num ambiente o
mais normalizado e o menos restritivo possivel) sé respondeu parcialmente as

necessidades das pessoas com deficiéncia.

A experiéncia e reflexdo resultantes dos problemas decorrentes da abertura da
escola a muitas criangas e da integracdo escolar desencadearam progressivamente, em
Inglaterra e nos EUA, no inicio dos anos 90 do seculo passado, 0 movimento de
inclusdo; termo mais vasto que significa inserir, envolver, fazer parte de, partilhar,
aceitar as diferencas, valorizar a diversidade (Serrano, 2005).

Com efeito, a rutura com a Educacdo Especial da-se em 1990 na Conferéncia
Mundial sobre a Educacdo para Todos (Jomtien, Tailandia), que proclamou a
necessidade de assegurar o direito a educacdo de todos, independentemente das
necessidades individuais®. Posteriormente, em 1993, as Normas das Nagdes Unidas

sobre a Igualdade de Oportunidades para as Pessoas com Deficiéncia exortaram o0s

7 Segundo Soder (1981), existiam quatro graus de integracdo: fisica (compartilham espacos), funcional
(utilizam os mesmos espacos e recursos), social (integram a classe regular) e comunitaria (integracdo na
juventude e vida adulta).

& porém as expectativas de Jomtien ndo foram alcangadas. Por esse motivo, seguiram-se varios eventos
no mesmo sentido. Assim, em 2000, realizou-se o Forum Mundial de Conferéncia de Dakar, com vista a
reforgar as recomendacGes tecidas anteriormente, bem como definir novas metas para 2015, tendo-se
adotado o documento “Enquadramento da Acgdo de Dakar para a Educacdo para Todos: Cumprir os
Nossos Compromissos Comuns”. Nele, visava-se o acesso a uma educacado basica, obrigatdria e gratuita.
Em 2003, a UNESCO e a Universidade de Oslo langaram o flagship “O Direito a Educacdo para Pessoas
com Deficiéncia: Caminho para a Inclusdo”, no sentido de reforgar o apoio a educacéo inclusiva.
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estados a assegurar que a educacdo de pessoas com deficiéncia fizesse parte do sistema
educativo, em escolas regulares (Bénard da Costa, 2004). Nesta evolugdo, o termo
integracdo comeca a dar lugar ao de inclus&o:

A grande diferenca entre a integracdo e a inclusdo reside no facto de que, enquanto na
integracdo se procura investir na preparacdo do sujeito para a vida em comunidade, na
inclusdo, além de se investir no processo de desenvolvimento do individuo, busca-se a
criacdo imediata de condicBes que garantam o acesso e a participacdo da pessoa na vida
comunitaria, por meio de suportes fisicos, psicoldgicos, sociais e instrumentais (Aranha,
2000, in Mattos, 2004: 53).

Incluir ndo € portanto integrar.

Incluir estd muito para além da mera insercdo de alunos com NEE nas escolas
regulares: implica sentido de pertenca a um grupo, ter direito a coabitar nos diversos
espacos sociais e a interagir com todos 0s sujeitos nesses espacos (Serrano, 2005).

A inclusdo nasce portanto no seio das pessoas com deficiéncia e do
reconhecimento do direito e valorizacdo da diferenca, em que diversidade humana é
celebrada. Insere-se nos movimentos contra a excluséo social, de que é exemplo a
emancipacdo feminina, tendo como principio a defesa da justica social (Sanches &
Teodoro, 2006: 2).

Algo estava realmente a mudar.

A viragem consolida-se verdadeiramente em 1994, em Espanha, entre 7 e 10 de
junho, numa conferéncia mundial organizada pelo Ministério de Educacdo e Ciéncia
Espanhol em cooperacdo com a UNESCO- Departamento de Necessidades Educativas
Especiais, dando origem a um documento crucial que impulsionou decisivamente a
educacdo inclusiva - a Declaracdo de Salamanca. Nesse encontro, representantes de
noventa e dois governos e vinte e cinco organizagdes internacionais, de entre os quais
Portugal, encontraram-se para reafirmar o compromisso e o direito a uma educacao para
e com todos. O principio orientador do enquadramento da acdo sobre NEE enunciado
em Salamanca defende que as escolas devem acolher todas as criancas
independentemente das suas condices fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras. Enquadra os direitos das criancas e dos jovens com NEE no
contexto mais lato dos direitos da crianca e do homem, fazendo referéncia a Declaracédo
Universal dos Direitos do Homem (1948), a Convencdo relativa aos Direitos da Crianca
(1989), a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) e as Normas das
Nacbes Unidas sobre a Igualdade de Oportunidades para as Pessoas com Deficiéncia

(1993) (Sanches & Teodoro, 2006).
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Foram, nessa conferéncia, acordados os principios da escola/ educacdo
inclusivas®, considerando-se que as escolas sdo “os meios mais capazes para combater
as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educacdo para todos” (Declaragdo de Salamanca,
1994: 10). A Declaracdo de Salamanca, espelhando politicas educativas atuais, consagra
portanto um conjunto de principios: i) o direito a educagdo é independente das
diferencas individuais; ii) as necessidades educativas especiais ndo abrangem apenas
algumas criangas com problemas, mas todas as que possuem dificuldades de
aprendizagem; iii) a escola deve adaptar-se as especificidades dos alunos; iv) o ensino
deve ser diversificado e realizado num espaco comum a todas as criangas.

Zabalza (1999) define a escola inclusiva como a que acolhe e da uma resposta
educativa de qualidade a todas as criangas e jovens sem excecdo, desenvolvendo uma
filosofia pedagogica que valoriza a diferenca. Jesus e Martins (2000: 6) acrescem que a
educagdo inclusiva procura “(...) esbater as diferencas, aceita-las e respeita-las, o que é
fundamental, inclusivamente em termos de cultura escolar”.

A escola inclusiva onde se pratica uma educagdo inclusiva implica por isso a
reconcetualizacdo da sua propria organica. Segundo Thomas, Walker e Webb (1998, In
Sanches & Teodoro, 2006: 8), “(...) 0 Center for Studies on Inclusive Education (CSIE)
define uma escola inclusiva como uma escola que:

- reflecte a comunidade como um todo; os seus membros sdo abertos, positivos e
diversificados; ndo selecciona, ndo exclui, ndo rejeita;

- ndo tem barreiras, acessivel a todos, em termos fisicos e educativos (curriculo, apoio e
métodos de comunicagéo);

- trabalha com, ndo é competitiva,

- pratica a democracia, a equidade”.

Este conjunto de principios, ainda longe de serem contemplados nas préticas
quotidianas, conduz-nos a comunidades de aprendizagem (Mialaret 2003; Canario,
2004,) abertas a todos, onde a disponibilidade para ensinar e para aprender emerge de
cada um dos seus elementos, sem espacos e sem tempos obrigatorios.

Segundo Wilson (2000), inclusdo € a palavra que hoje pretende definir igualdade,

fraternidade, direitos humanos ou democracia. A inclusdo podera portanto promover

? pPosteriormente reiterados em 1996, na Carta do Luxemburgo e em 2002, na Declaragéo de Madrid
que reforcaram os principios da ndo discriminacgao.



16

uma sociedade mais solidaria porque existe, no nosso entender, uma relacdo de
reciprocidade e interdependéncia entre educagdo inclusiva e sociedade inclusiva, na
medida em que se complementam, ndo fazendo sentido existir, nem sobrevivendo uma
sem a outra. Nesta Gtica, Sanches e Teodoro (2006: 2) referem que “(...) a participacao
na construcdo de uma sociedade democréatica, em que a justica, o respeito pelo outro e a
equidade sejam os grandes principios de ser e de estar consigo e com 0s outros, 0 que,
naturalmente, sera gerador de escolas verdadeiramente inclusivas”.

A educacdo inclusiva implica portanto: i) o reconhecimento e a defesa de uma
escola para e com todos™; ii) a alteragdo no ambito da politica educativa nacional, que
reformule o sistema educativo, tornando-o inequivocamente Unico e inclusivo; iii) a
implementacdo de praticas pedagogicas e avaliativas inovadoras que deixam
transparecer a flexibilizacdo e gestdo curriculares e avaliativas, partilhadas pelos

intervenientes e norteadas pela diferenca e diversidade;™

iv) a revisdo da formacéo
inicial e continua dos professores, com vista a capacitar o corpo docente para lidar com
a heterogeneidade; v) a redefinicdo de papéis e fungdes, nomeadamente das figuras
centrais do processo educativo: professor e aluno; vi) a defesa e a valorizacdo do seu
contributo na construcdo de uma sociedade inclusiva, 0 que nos caso portugués , no
parece, premente; vii) uma lideranca eficaz, capaz de promover a cooperacao, a
articulacdo estreita entre setores da saude, educacdo , seguranca social e emprego,
garantindo recursos humanos e materiais, apoios, parcerias e oferta educativa

diversificados; viii) a mobilizacdo de todos os implicados.

Na Declaracdo de Salamanca (1994: 6), o conceito de NEE ¢é ainda clarificado:

necessidades educativas especiais refere-se a todas as criancas e jovens cujas caréncias
se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares. Muitas criangas apresentam
dificuldades escolares e, consequentemente, tém necessidades educativas especiais, em
determinado momento da sua escolaridade.

Sanches e Teodoro (2007:2) esclarecem que “(...) muitos pensam que a inclusao

escolar é para os jovens em situacdo de deficiéncia, mas ndo, ela deve contemplar todas

10 ~ ~ . .. . oA . ~ .

A Convencdo das Nagdes Unidas dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Na¢bes Unidas, 2006)
reiterou, uma vez mais, a necessidade dos estados membros implementarem um sistema de educacdo
inclusiva.

1 0 Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de janeiro, sobre a reorganizacdo curricular do Ensino Basico,
distingue, nos artigos 102 e 112, os alunos com necessidades educativas de caracter permanente e a
diversificacdo de ofertas educativas abrindo, assim, o caminho a gestdo flexivel do curriculo e a sua
adequacdo a especificidade dos alunos.
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as criancas e jovens a quem sdo atribuidas necessidades educativas.”** A inclusdo
escolar ndo é exclusivamente dirigida a alunos com NEE, nem é sindnimo de educagdo
para deficientes. Ela diz respeito a todos os que apresentam necessidades educativas,
independentemente da situacdo causadora da perturbacéao e limitacéo.

A inclusdo promoveu a entrada e a permanéncia na escola de todos, situagdo que
era anteriormente privilégio de poucos, abalou o conforto da escola tradicional, ha
muito instalado porque “(...) questionou todo o sistema de ensino e todos os seus
intervenientes (...)” (Bénard da Costa, 2004: 5) e direcionou a escola para o
atendimento de todos os alunos, independentemente das suas especificidades e/ ou

existéncia de deficiéncia, pois o principio fundamental das escolas inclusivas

(...) consiste em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se
aos Varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de
educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacéo escolar,
de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as
respectivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servigos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola. (Declaracdo de
Salamanca, 1994: 11-12).

Em Salamanca, assumiu-se portanto o compromisso de contribuir para 0 sucesso
educativo da heterogeneidade de todos os alunos existentes nas escolas, prevendo e
disponibilizando respostas diferenciadas, garantindo uma educacdo simultaneamente de
equidade e qualidade, capaz de contribuir para uma sociedade também ela solidaria e

inclusiva.

Perspetivou-se verdadeiramente a educacdo de uma nova forma, podendo a
incluséo ser entendida como um movimento para mudar as escolas a fim de as capacitar
para responder a diversidade humana (Ainscow & Ferreira, 2003). A oportunidade de
acesso e sucesso ganhara finalmente um novo significado, elevando a participacdo de
todos os alunos e sustentando os contornos basilares de uma educacgédo de/ para/ com

todos — a educacao inclusiva.

Salamanca nédo foi ignorada pela comunidade educativa portuguesa, pelo que se
sucederam encontros e seminarios diversos. Evidenciou-se, nos niveis micro e meso, na

intervencdo de muitos professores e de muitas escolas. Porém, a divulgacdo das

12 Este entendimento concetual ndo coincide com o proposto pelo Decreto-Lei n23/ 2008, de 7 de
janeiro, na medida em que o mesmo se centra no carater permanente das limitacdes.
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recomendacdes deste evento mundial junto de profissionais, pais e populagéo nio foi
generalizada. A Unica traducdo da Declaracdo promovida pelo Instituto de Inovacgdo
Educacional esgotou rapidamente e nunca foi reeditada. O impacto da conferéncia, no
ambito da politica educativa nacional (nivel macro), ndo se fez verdadeiramente sentir,

ganhando relevancia sobretudo nas escolas e nas aulas (niveis meso e micro).

1.1.2.2. Rutura paradigmética e valorizacdo da diferenga

Se vocé difere de mim, meu irmao,

longe de me prejudicar, vocé me enriquece.

Antoine de Saint-Exupéry, Citadelle, 1939

Como verificamos no ponto anterior, a educacdo inclusiva corresponde a uma
rutura paradigmatica. A escola de alguns é agora de todos. Todos deve acolher e

acomodar.

A escola deixou de ser vista como uma instituicdo voltada apenas para os alunos
mais capacitados intelectualmente, passando a valorizar as diferencas e as
especificidades de cada aluno e entendendo-os como uma fonte de riqueza para um
ensino inovador. A responsabilidade da sua construgdo recai sobre diversos agentes,
nomeadamente professores, pais e governantes, na qualidade de agentes geradores e
gestores de condicdes e de recursos e, ainda, protagonizadores de mentalidades abertas a
mudanca, ao respeito e a celebracédo da diversidade humana (Mittler, 2000).

Passou-se do conceito de deficiéncia tradicionalmente estabelecido, baseado num
modelo médico®® (assente na convicgdo de que todas as limitagdes das pessoas com
deficiéncia advém exclusivamente da sua deficiéncia e que a sua participacdo na vida
social depende unicamente do seu esfor¢o de adaptacdo) para um modelo social em que
se realca como causa decisiva dessas limitacGes a forma como a sociedade os enfrenta.
Esta mudanca concetual privilegiou ainda o refor¢co do papel das equipas educativas

inerentes as escolas, substituindo a intervencdo prioritaria de especialistas como agentes

13 A nocdo de deficiéncia tradicional, tendo subjacente o caracter duradouro ou permanente de uma
anormalidade fisica e a incapacidade funcional resultante, levou a que fossem adotadas até ao
movimento de inclusdo respostas exclusivamente centradas no individuo, menosprezando fatores
relacionados com o contexto (Martins, 2004, In Felizardo, 2010).
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de intervencdo educativa, salvo em situacGes cuja gravidade o exigisse. Esta nova Vviséo
presume uma articulacdo entre a escola, a familia e a sociedade para maximizar as
capacidades e o sucesso educativo de todos os alunos, que, no nosso entender, é
promovido e partilhado pelos varios agentes educativos.

A uma perspetiva centrada nos problemas dos alunos, considerados como a fonte
exclusiva das dificuldades educativas, seguiu-se uma perspetiva focada na situagédo
global de ensino e de aprendizagem, em que se consideram a diversas barreiras que se
opGem a participacdo do aluno no processo educativo, estejam elas situadas nas
condi¢Bes de funcionamento da escola e da sala de aula, nomeadamente nas estratégias
educativas e avaliativas utilizadas, ou nos problemas de natureza econdémica, social ou

cultural.

E assim concebido um “(...) novo modelo de escola aberta a diferenca, onde se
tenta que as minorias encontrem uma resposta as suas necessidades especiais sem
prejudicar os outros, mas muito pelo contrario, beneficiando todos os alunos em geral,
por tudo o que traz mudanga e renovacao e pelos novos recursos e servigos com que
pode contar” (Jiménez, 1997: 21). Nesta linha, Rodrigues (2000: 10) define a educacgéo
inclusiva como aquela que se assume “(...) como respeitadora das culturas, das
capacidades e das possibilidades de evolucéo de todos os alunos. A educacao inclusiva
aposta na escola como comunidade educativa, defende um ambiente de aprendizagem
diferenciado e de qualidade para todos os alunos. E uma escola que reconhece as
diferencas, trabalha com elas para o desenvolvimento e da-lhe um sentido, uma
dignidade e uma funcionalidade.” Celebra-se a diferenca.

A diferenca tem valor. E agora uma mais valia.

1.1.2.3. Implicag6es da educacao inclusiva no contexto portugués

O resultado mais sublime da educacéo é a tolerancia.

Helen Keller

A educacdo inclusiva abriu um novo capitulo na histéria da Educacdo,
representando uma rutura com a concecdo escolar tradicional. O novo eixo norteador da

acdo pedagogica e avaliativa é, como dissemos, a diversidade, que deveria ter
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conduzido a uma “(...) reorganizacdo da sala de aula em termos fisicos e pedagdgicos”.
(Correia, 2003, In Serrano: 2005: 84).

Por outro lado, ndo obstante as orientagbes emanadas de Salamanca, que
tornavam imprescindivel e premente a redefinicdo da politica educativa nacional,
imbuindo-a de principios inclusivos, a mesma ndo foi profundamente reformulada, ao
contréario do que acontecera no Reino Unido e na Africa do Sul* em que o sistema
educativo se alterou significativamente, espelhando a orientacdo inclusiva no curriculo,
organica de servicos, papel dos diferentes 6rgdos decisores, formacdo de docentes,
avaliacdo de alunos e definindo um Unico sistema de ensino: o inclusivo. Com efeito,
apesar de Portugal ndo ter ficado totalmente indiferente as mudangas ocorridas no
ambito do contexto educativo internacional, ndo registou alteracfes profundas e
suficientes.

A evolucgéo verificada desde o seculo XX até aos nossos dias, no que concerne as
medidas educativas especiais nacionais dirigidas a alunos com deficiéncia ou com NEE,
foi suportada por inGmeras medidas legislativas que refletem as diferentes etapas do
processo. Assim, podemos perceber, através de diversos diplomas, fases distintas desta
evolucdo, tais como: i) o inicio do ensino integrado; ii) a abertura da escola basica a
alunos portadores de qualquer tipo de deficiéncia; iii) a aproximacdo dos sistemas de
educacéo regular e especial na resposta a diversidade entre os alunos.

Porém, como dissemos, Portugal ndo seguiu criteriosamente as orientacfes de
Salamanca, afastando-se de principios inclusivos ao definir, no Decreto-Lei n°3/ 2008,
de 7 de janeiro, que as NEE sdo de carater permanente, continuando atualmente a
sobrevalorizar critérios médicos e a menosprezar fatores de ordem social, emocional e
cultural como claras condicionantes da aprendizagem. Efetivamente, apesar da tentativa
de ndo rotular as criangas e de descolagem de um diagnostico médico, este continua a
ser determinante nas decisdes administrativas e até no discurso e praticas de muitos
professores. Ha, contudo, a clarificar que a descolagem ténue de critérios médicos
permite centrar progressivamente a acdo educativa na funcionalidade e capacidades do
aluno, desviando-se da tonica focada na deficiéncia. Por outro lado, este normativo ao

referir-se ao docente de Educacdo Especial, em detrimento do professor de apoio

* Em 1997, foi publicado, no Reino Unido, o documento “Excellence for All_meeting Special Educational
Needs”. Em 2001, no mesmo pais, saiu a disposicdo legal “Special Needs and Disability Act”. Nesse
mesmo ano, saiu, na Africa do Sul, “Quality Education for All: Overcoming Barriers to Learning and
Development”. Todos estes documentos reforcam a orientacdo inclusiva no sistema educativo regular,
fundindo-se com o mesmo.
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educativo, figura do paradigma inclusivo, afasta-se e recua em termos de discurso
educativo.

Um outro aspeto a referir € o facto da nossa politica educativa ter insolitamente
mantido, depois de Salamanca, a dualidade de sistemas anteriormente criada- ensino
regular e ensino especial. Foi publicado o Despacho Conjunto n°105/ 97 que reformulou
0s servicos de apoio e as fungdes do docente de apoio educativo, procurando aproxima-
-los das escolas regulares e da filosofia inclusiva, substituindo os docentes de Educagéo
Especial pelos de apoio educativo. Mais tarde, foi republicado, sem diferencas
significativas. Dois anos mais tarde, o Despacho Conjunto 891/ 99 instituiu a
coordenacdo entre os servicos de educacdo, seguranca social e saude, na éarea da
intervengéo precoce. Em 2006, foi publicado o Decreto-Lei n°20/ 2006, de 31 de janeiro
que definiu as normas para a colocagdo de professores de Educacdo Especial, recuando-
se assim varias décadas em termos do discurso e das praticas educativas que visavam a
construcdo de escolas de todos, para todos e com todos (Sanches & Teodoro, 2006).
Esta coexisténcia de sistemas firmou-se com a publicagdo do Decreto-Lei n°3/ 2008, de
7 de janeiro, na medida em que, por exemplo, a avaliagdo de alunos com NEE néo se
identifica com as medidas enunciadas no Despacho Normativo n°50/ 2005, de 9 de
novembro, chegando a verificar-se incompatibilidades. A politica educativa nacional
atual ainda ndo reproduz fielmente os ecos da Declaragcdo de Salamanca.

A educacdo inclusiva implica ainda uma mudanca de mentalidades com vista a
aceitacdo de todas as criangas, incluindo as portadoras de deficiéncia porque “Se 0s
professores ndo aceitam estes alunos como elementos de pleno direito no seu trabalho,
tentardo encontrar alguém que assumira a responsabilidade destes jovens e criancas e,
assim, comeca a segregacdo disfarcada ou explicita” (Sanches & Teodoro, 2007: 9).

O facto do principio organizativo da acdo pedagdgica se pautar pela diversidade
podera requerer a participacdo democratica da comunidade educativa (e ja ndo apenas a
escolar), bem como o recurso e colaboracdo de apoios externos a escola, de varios

setores, nomeadamente nas situacdes que envolvem alunos com NEE.

A reformulacdo da formacdo e capacitacdo do corpo docente para lidar com a
diversidade também corresponde a outra preocupacdo que deve ser devidamente
repensada, pois sdo varios os problemas que as escolas atuais enfrentam: “(...) a
crescente presenca em Portugal de criangas oriundas de outros paises, 0 aumento do

risco da marginalizacdo dos grupos mais desfavorecidos, a preméncia com que se
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coloca a transicdo para uma vida activa de jovens com baixa escolaridade, e as
dificuldades com que se defrontam os adolescentes face aos riscos da HIV/SIDA, da
gravidez prematura e da toxicodependéncia, verificamos que esta multiplicidade de
problemas exigem uma multiplicidade de respostas que, para serem eficazes, devem
obedecer ao principio comum de UMA ESCOLA INCLUSIVA PARA TODOS, que
constitua o vértice das ac¢des a desencadear” (Bénard da Costa, 2004: 10).

Sanches e Teodoro (2006: 12) esclarecem que “Hoje, pretende-se que a
aprendizagem se faca com a ajuda do professor, mas também com o grupo e o0s pares,
no contexto ao qual pertence cada um dos individuos a educar, valorizando saberes e
experiéncias de todos, com o seu nivel de funcionalidade (Vygotsky, 1985;
Bronfenbrenner, 1979), numa perspectiva ecologica de desenvolvimento”. Os papéis de
aluno e professor sofrem, em consequéncia, profundas alteracdes. O professor e 0 aluno
redefinem os seus papéis, sendo que o primeiro organiza as situagdes de aprendizagem e
avaliacdo em que o segundo esta profundamente implicado.

A importéncia que o sistema escolar desempenha na formagdo dos futuros
cidaddos é oObvia. Estabelece-se alids uma consequéncia direta entre exclusao escolar e

social. Segundo Ainscow e Ferreira (2003: 113):

J4 existe um consenso e reconhecimento de que qualquer pessoa que experimenta
exclusdo educacional encontrara menos oportunidades para participar dos Varios
segmentos da sociedadeassim como aumenta a probabilidade de esta pessoa
experienciar situacdes de discriminacdo e problemas financeiros na vida de adulto.

A inclusdo colide ainda com os valores de competitividade e produtividade

vigentes na sociedade atual e que dificultam os ideais inclusivos (Freire, 2008).

A inclusdo vem portanto defender que a diversidade é algo de inevitavel e a
heterogeneidade escolar irreversivel, pelo que é necessario aprender a lidar e a respeitar
a diferenca, sendo a escola o local ideal para se fazer essa aprendizagem. Os alunos
diferentes, ao partilharem um espaco comum, aprendem a viver conjuntamente,
configurando-se, deste modo a educagdo inclusiva, como motor importante de
transformacdo da sociedade, tornando-a mais humana, tolerante e solidaria, na qual
todos se sentem em seguranca para participar (César, 2003). A educacdo inclusiva
assume portanto uma dimensdo que perpassa o setor educativo, contribuindo para uma
sociedade melhor e mais justa. Contudo, a diversidade pode também originar conflitos,

pelo que a sua gestdo eficaz, bem como das relagGes interpessoais, que se estabelecem
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entre os intervenientes no processo educativo, assumem-se como focos estratégicos nos

quais a cooperacao e a tolerancia nos parecem valores fundamentais.

A educacdo inclusiva originou, em contexto educativo nacional, avancos, recuos e
atropelos no discurso e praticas educativas, reveladores, por um lado, de incertezas,
confusdo e ambivaléncias concetuais, mas, por outro, de tentativas louvaveis de
encontrar respostas e solucdes cada vez mais ajustadas a um fendmeno recente, atual e
novo. Os normativos sucessivos denotam uma preocupagdo crescente com a
necessidade imperiosa de mudancga paradigmatica, nomeadamente no que concerne a
educacdo de pessoas portadoras de deficiéncia. Contudo, as medidas legislativas, as
praticas pedagogicas e avaliativas arcaicas perduram e mostram-se até ao momento
insuficientes, sendo algumas adotadas com um objetivo primeiramente economicista.
Noutros casos, as medidas coexistentes sdo até incompativeis, revelando-se um
obstaculo claro a incluséo, que se encontra dessa forma desvirtuada, potenciando formas
de segregacdo e exclusdo, numa aparente capa de incluséo.

Faltou alguma articulacdo e parece que, perante 0 compromisso de desenvolver
um sistema educativo inclusivo, o caso portugués publicou unicamente algumas
medidas normativas dispersas que nao correspondem aos desafios cabalmente
apontados nos diversos foruns internacionais, que apelam para a reformulacdo profunda
dos sistemas educativos assente nos principios inclusivos. Por outro lado, as medidas
dirigidas aos alunos em risco de abandono, com deficiéncia ou insucesso escolar sdo
exemplos de regulacdes que incidem na criacdo de alternativas educativas, deixando o
sistema intacto a custa da criar caminhos especificos para estes grupos de alunos,
entendendo estes itinerarios como pseudo-inclusivos. (Forum de Estudos de Educacgédo
Inclusiva, 2006).

Nas nossas escolas, em consequéncia da adesdo ao movimento de inclusao, as
praticas educativas estdo lentamente a mudar. Os alunos estdo presentemente

integrados, mas nem todos estao incluidos. O ideal e a realidade ainda ndao coincidem.
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1.1.3. Novos desafios a escola do século XXI: a gestao da diversidade e o sucesso de
todos

(...) compatibilizar a igualdade de direitos (sociais, civicos, etc.) com o respeito
pela individualidade assegura-se um dos grandes dilemas da actualidade.

Carlos Afonso, 2005, p.54

A heterogeneidade de publicos escolares, resultante do processo de massificagcdo
do ensino e da construgdo de uma escola inclusiva que se abriu a0 mundo, colocou o
problema da gestdo da diferenga, um novo desafio a escola contemporanea: “Uma
escola igual, uniforme, mesmo ensino, mesmos livros, mesmo ritmo para criangas téo
diferentes umas das outras: podera ela pretender obter resultados iguais?” (Benavente,
1976: 12), ou seja, no nosso entender, promover o sucesso educativo de todos.
Segundo Roldao (2003: 54),
A nova realidade da escola de massas vem recorrentemente manifestando, nas Ultimas
trés décadas em particular, a inadequacdo da tal matriz organizativa da instituicdo
curricular a consecucdo da aprendizagem dos seus publicos agora muito mais
diferenciados. De facto, é impensavel continuar a apostar numa estrutura que

manifestamente apresenta sinais de ruptura face aos objectivos sociais que lhe sdo
cometidos, tendo claramente que se repensar como organizacao.

Deste modo, presentemente, a diversidade deve funcionar como conceito basilar e
matricial da organizacdo e da atividade curricular, concebendo modos mais eficazes e

inovadores de gerir o0 ensino, a aprendizagem e potenciar 0 sucesso.

Prestar uma resposta educativa eficaz a todos os alunos, favorecendo o
desenvolvimento pessoal e social com vista a torna-los, futuramente, sujeitos dindmicos

e participativos na sociedade corresponde a uma missdo possivel.

1.1.3.1. Heterogeneidade enquanto oportunidade

Todos temos direito a ser iguais quando a diferenca nos diminui
e todos temos direito a ser diferentes quando a

igualdade nos descaracteriza.
Boaventura Sousa Santos, 2001

A rigueza humana € concebida com potencial, na escola inclusiva. A educacéo
centra-se no aluno, de modo a responder as suas necessidades e capacidades individuais.
Desta forma, num contexto educativo inclusivo, a heterogeneidade ndo pode ser

entendida como um constrangimento, mas antes, Como um recurso, uma oportunidade
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de inovacdo e desenvolvimento educativos, potenciadores do desenvolvimento
harmonioso de todos os alunos e do proprio professor, que tem aqui um contexto
propicio ao desafio das suas competéncias pessoais e profissionais.

A diversidade é, em consequéncia, celebrada “(...), encarando-a como uma
riqueza e ndo como algo a evitar, em que as complementaridades das caracteristicas de
cada um permitem avancar, em vez de serem vistas como ameacadoras, como um
perigo que pde em risco a nossa prépria integridade, apenas porque ela é culturalmente
diversa da do outro, que temos como parceiro social” (César, 2003: 119).

Com efeito, “Numa escola inclusiva s6 pode existir uma educacéo inclusiva, uma
educacdo em que a heterogeneidade do grupo ndo é mais um problema, mas um grande
desafio a criatividade e ao profissionalismo dos profissionais da educagéo, gerando e
gerindo mudancas de mentalidades, de politicas e de praticas educativas” (Sanches &

Teodoro, 2007: 6). E avaliativas, sublinhamos nos.

1.1.3.2. Diferenciacgao curricular na promoc¢ao do sucesso
O vento € 0 mesmo: mas a sua resposta ¢ diferente, em cada folha.

Cecilia Meireles, O Vento, 1945

Perante novos problemas, a reestruturacdo da escola e a reorganizacgdo curricular
deveriam ter acontecido, o que ndo se veio a verificar em contexto nacional mantendo-
-se a mesma organizacdo pedagogica tipica de uma escola de elite (uniformidade,
indiferenciacdo, controlo central), tornando-se frequentemente geradora de insucesso.
Perante este cenario insensivel as diferencas pessoais e socioculturais, comprometedor
do sucesso escolar individual e coletivo, floresceu a necessidade de diferenciar para
efetivamente ensinar e aprender. Santos (1987) defendeu a posicdo de que a educacao
democratica ndo consiste em tratar todos de igual modo, mas antes de forma
diferenciada, para melhor atingir a verdadeira igualdade, que consiste, antes de mais
nada, na real igualdade de oportunidades.

Com efeito, apesar de se verificar uma disfuncdo e um insucesso crescentes no

sistema (que concebeu o curriculo como a unidade organizadora de uma instituicdo
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uniformizadora), o curriculo e modelo organizacional nacionais permaneceram
demasiado tempo imutéveis.™

E sobretudo a partir de 1990 que o reconhecimento da diversidade massificada
intensifica o debate em torno da diferenciacdo, sendo adotadas varias medidas: apoio
especifico a alunos com dificuldades de aprendizagem; grupos de nivel; subsistemas de
recuperacdo ou escolaridade de segunda oportunidade (ex: ensino recorrente);
diferenciacdo nos métodos de ensino (ex: Movimento de Escola Moderna). Mas estas
estratégias conflituaram com os objetivos uniformizadores da escola, pois agrupou
alunos identificados pela diferencas de partida e perturbou o funcionamento da maquina
organizacional (Roldao, 2003a).

A diferenciagdo manteve-se centrada no curriculo que ainda ha poucos anos era
entendido como sinénimo de “programa”. O conceito evoluiu e, segundo Roldao
(1999a), corresponde a um conjunto de aprendizagens que socialmente se pretende e se
espera que a escola promova e garanta a todos os cidadaos. Corresponde ainda, segundo
esta autora, a um conjunto de aprendizagens em fungédo de cada contexto, das variaveis
socio econdmicas, valores e ideologias. Esta concecdo implica considerar o projeto do
desenho curricular, assim como o seu desenvolvimento. O desenho curricular incorpora
as atividades educativas que proporcionam informagdes concretas sobre o que ensinar e
sobre a maneira de as levar a cabo. O desenvolvimento do curriculo corresponde a por
em pratica o projeto com as necessarias adaptacfes, modificacdes e enriquecimento
(Zabalza, 2000).

Era, portanto, preciso talhar “fatos por medida”, numa dimensdo em que o sistema
educativo gerisse “o curriculo numa logica diferenciadora” (Gaspar & Rolddo, 2007:
130). Esta ldogica diferenciadora, que entendemos como diferenciacdo curricular e
pedagdgica, resulta portanto da necessidade de adequacdo e contextualizacdo do
curriculo, que se acentuou no final do século passado, como resposta as diferencas
individuais e sociais. Pacheco (2008) refere a diferenciagdo curricular como um
conceito que se pauta, fundamentalmente, por mudancas na metodologia e na avaliacéo,

inferindo que os alunos tém um percurso semelhante nas suas opc¢des, mas que precisam

> A 26 de marco de 2012, o Ministério da Educac3o e Ciéncia apresentou a vers3o final da Revisio da
Estrutura  Curricular a implementar no ano letivo de 2012-13. Disponivel em
http://www.portugal.gov.pt/media/550035/20120326 revisao_estrutura curricular.pdf  (consultado
em 27/ 03/ 2012).
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de seguir caminhos diferentes para que todos possam ter sucesso educativo. Dai ganhar
centralidade a estrutura organizativa do “(...) trabalho de ensinar e aprender tomando a
diversidade como referente da organizacdo e ndo como desvio a uma norma tornada
insignificativa na escola de hoje” (Perrenoud, 1997, in Gaspar & Rold&o, 2007: 13-14).

Rold&o (2003) apresenta ainda trés niveis de operacionalizacdo do conceito: nivel
politico, nivel organizacional e nivel pedagogico-curricular.

O primeiro nivel - politico — refere-se a diferenciacdo introduzida na organizacao
do sistema educativo e das escolas. O segundo nivel - organizacional — reporta-se a
diferenciacdo nos patamares de exigéncia dentro de um mesmo curriculo. O dltimo
nivel - pedagdgico-curricular - alude a diferenciacdo de estratégias/ atividades e
reconceptualizacdo do curriculo de modo a promover uma operacionalizacdo adequada
a efetiva promogéo de competéncias nos aprendentes, atendendo as especificidades que
apresentam. Esta concecdo implicara sempre a assuncdo do curriculo como um projeto,
mais do que como um plano rigido com sequéncia fixa, requerendo profissionais
capazes de uma praxis reflexiva e reconstrutiva que, partindo do diagnéstico da
situacdo, empreendam ac¢des inovadoras e diferenciadas.

O primeiro nivel situa portanto a diferenciacdo curricular essencialmente no
dominio macro, no ambito da politica curricular. A criacdo de vias de estudo
alternativas, iniciada no final do século passado (Escola Tecnica ou Profissional,
Percursos Alternativos, Cursos de Educacdo e Formacdo no 3°Ciclo do Ensino Basico,
dos Cursos Profissionais do Ensino Secundario, regimes de frequéncia diversificados)
representa, em contexto nacional, um exemplo comum de reorganizacdo matricial com
vista a promover a diferenciacdo e a proporcionar respostas que vao ao encontro das
necessidades decorrentes da heterogeneidade de publicos e das exigéncias do mercado.

Outras medidas tomadas correspondem a da flexibilizacdo da avaliacdo (Despacho
Normativo n® 50/ 2005, de 20 de outubro) e da gestdo do curriculo, enquadrada no
regime de autonomia, administracdo e gestdo das escolas, aprovado pelo Decreto-Lei
n°115-A/98, de 4 de maio.

Os alunos com NEE também se enquadram por exceléncia no dominio da
diferenciacdo curricular. O Decreto-Lei 319/ 91, de 23 de agosto, revogado pelo
Decreto-Lei 3/ 2008, de 7 de janeiro, enuncia medidas educativas a aplicar para
diferenciar curriculos, percursos e avaliagfes. Porém, parece-nos existir um hiato entre a
legislagdo que prevé a aplicacdo de medidas de diferenciacdo curricular e a sua plena

aplicacgdo, situacdo que terd possibilitado praticas de excluséo.


http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?r=290031
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A preocupagéo crescente com a formacdo inicial e permanente (aprendizagem ao
longo da vida), a aposta no apetrechamento e dominio das novas tecnologias de
informag&o e comunicagdo representam também areas de investimento, no sentido de
promover uma diferenciacdo eficaz, conducente a aprendizagens reais e a formacgdo de
cidaddos e profissionais competentes, capazes de vingar na sociedade contemporanea,
ancorada a valores de exigéncia, exceléncia, competitividade e produtividade.

O segundo nivel, operacionaliza-se pela gestdo e organizacdo escolares a nivel
meso, nomeadamente pela definicdo de objetivos em cada escola, pela criacdo de
Percursos Curriculares Alternativos, Cursos de Educacdo e Formagdo e pela
identificacdo de Territorios Educativos de Intervencgdo Prioritéria.

A liberdade de que gozam os estabelecimentos, através do regime de autonomia
(Decreto-Lei n°115-A/98, de 4 de maio), permite ainda alargar a oferta educativa, bem
como adequar meios e metas ao(s) publico(s) com que se deparam. Neste contexto,
surge a concegdo do Projeto Educativo de Escola, da criacdo de unidades de apoio a
alunos com NEE, nomeadamente no &mbito da multideficiéncia, do espectro do autismo
e da surdo-cegueira.

Estreitam-se ainda lacos de cooperacdo com parceiros locais e sociais. Articula-
-se com 0s demais agentes educativos, nomeadamente encarregados de educacao.
Gerem-se, de forma mais particularizada, atendendo a especificidade da escola e das
necessidades dos seus alunos, recursos humanos e materiais, recrutando-se, por
exemplo, professores para apoiar alunos cuja lingua materna ndo é a portuguesa.

De salientar que a questdo da autonomia colocou em dialogo duas dimensdes
curriculares: a nacional (prescrita) e a escolar (gestdo curricular). Dai, a coexisténcia do
curriculo enunciado, por um lado e do curriculo real, por outro (Pacheco, 2008).

O dltimo nivel da-se no ambito propriamente pedagdgico, ou seja, na préatica
pedagdgica, entendida como prética da diferenciacdo. E no plano concreto da ac¢éo do
professor, na gestdo da sala de aula, que a diferenciacdo se operacionaliza. Estamos pois
no nivel com maior impacto em termos de diferenciacdo curricular- o nivel micro. O
professor é entendido como um especialista do curriculo, como um profissional do
curriculo em agdo. Gaspar e Rolddo (2007: 130) consideram a pratica “reflexiva do
professor como eixo de agdo organizadora.” Todavia, dado o seu caracter individualista,
0 processo de ensino/ aprendizagem foi coresponsabilizando o proprio aluno para a
aprendizagem, ficando para o professor a fungdo de um especialista em fazer com que o

outro aprenda melhor, por si mesmo (Rolddo, 2003). O professor assume-se como
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mediador, como aquele que ajuda o outro a aprender, como aquele que ajusta as suas
praticas as desigualdades e diferencas, numa légica de equilibrio e de compensacéo,
pelo que o conhecimento dos contextos (caracterizacdo da turma e de cada aluno) é
fulcral.

Ora, todos os alunos (excetuando os que desenvolvem um CEI) devem completar
com sucesso uma educacgdo bésica, através de um acesso idéntico ao curriculo comum.
A forma como a escola se organiza para dar resposta a diversidade das necessidades dos
alunos, tem, assim, que sofrer mudancas a nivel conceptual e estrutural para que todos
os alunos possam evoluir e ter sucesso. Neste sentido e numa Otica de autonomia, o
ponto de partida da adaptacdo curricular é moldar o curriculo nacional ao Projeto
Curricular de Escola, flexivel e aberto a diferenca.

Gerir a diferenca implica, portanto, gerir o curriculo construido pelo poder
politico e social, diferenciando-0 se necessario. Rolddo (1999) afirma que gerir o
curriculo implica diferenciar op¢des em funcdo do publico-alvo, diferenciar os projetos
curriculares de escola, de turma, diferenciar os métodos pedagogicos e as atividades.
Partilhando esta mesma abordagem, Fontes (n.d.) afirma que o curriculo esta
permanentemente a ser construido. Na nossa perspetiva, 0 mesmo deve ainda acomodar-
-se aos estilos de aprendizagem dos alunos, revelando-se, por isso, flexivel e acessivel a
todos ou muitos. Neste sentido, assentara na prética efetiva da autonomia das escolas®®,
bem como numa gestéo colaborativa e participativa. Com efeito, o curriculo tem de ser
significativo, isto é, envolver ativamente os alunos na constru¢do do sentido que para
eles tém as suas proprias experiéncias.

A diferenciacdo curricular inclui-se entre os principios de organizagédo curricular
oficialmente assumidos no sistema educativo portugués, quer para o Ensino Bésico quer
para 0 Ensino Secundario. No plano do discurso oficial, o curriculo desses niveis de
ensinos assenta, claramente, em principios de diferenciacéo curricular.'’ No plano da

pratica, a operacionalizacdo da diferenciacdo pode seguir uma orientacdo inclusiva,

* 0 que significa que, a nivel nacional, os curriculos devem ser definidos mais em termos de
competéncias essenciais, do que em termos de conteudos programaticos detalhados, cabendo as
estruturas ou autoridades locais e as escolas e agrupamentos a tarefa de os definir, introduzindo as
alteragOes necessarias (Bénard da Costa et al., 2006).

v Invoquemos o Decreto-Lei n26/ 2001, de 18 de janeiro e o Decreto-Lei n274/ 2004, de 26 de margo. O
Decreto-Lei n.2 6/ 2001, cujo conteldo integra as linhas gerais de uma reorganizagao curricular capaz de
enunciar os principios a introduzir nas praticas organizacionais e pedagodgicas das escolas para que estas
se aproximem das respostas as necessidades que as exigéncias sociais, tecnoldgicas e culturais dos
tempos de hoje, impdem as novas geragdes (Serrano, 2005).
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comprometida com a promoc¢do da equidade ou promover um efeito estratificador,
associado a distribuicdo dos alunos por vias alternativas de estudo que diferem entre si
quanto & complexidade do curriculo e quanto ao prestigio social que Ihes esta inerente.*®
Por outras palavras, as decisdes podem originar préticas inclusivas ou fendmenos de
exclusao.

A preocupacdo em diferenciar ndo é recente. Sanches e Teodoro (2007: 11)

afirmam que:

Ndo é inovadora esta preocupacdo de diferenciar as aprendizagens consoante 0s
publicos visados. Ontem e hoje, a nivel do sistema, da escola ou da turma, houve a
preocupacdo de diferenciar, mas sempre excluindo, sempre construindo uma resposta
paralela ao sistema 'normal’. A luz da nova gramatica social e politica é uma
diferenciacdo discriminadora e injusta. Todos n6s fomos protagonistas ou testemunhas
da construcdo de estratégias paralelas ao ensino regular (realizadas, diga-se, com grande
convicgdo), no sentido de recuperar os considerados menos capazes. Disso sdo exemplo
0s grupos de nivel, os curriculos alternativos, os territérios educativos de intervencéo
prioritaria, o ensino/a educacdo especial, 0 apoio pedagdgico acrescido, entre outros.
Todas estas medidas, implementadas a nivel do sistema ou da sala de aula, tém servido
para legitimar a uniformidade do sistema no sentido de cumprir 0s seus objectivos que,
embora diferentes de época para época, discriminam negativamente os seus publicos, de
acordo com os respectivos objectivos.

E no 4mbito de uma instituicio de matriz uniformista, incapaz de responder
eficazmente a diversidade que se reconceptualiza e revaloriza o conceito de
diferenciacdo curricular como solucao para garantir a aprendizagem que a massificacao
dificultou. Anteriormente, a nivel macro, a diferenciagdo foi concebida como um
processo discriminatorio de organizar a educacdo (fins diferentes para grupos sociais
diferentes). Esta concecdo € rejeitada com o reconhecimento do direito de todos a
educacdo. O conceito ressurge, promovendo uma maior igualdade de oportunidades
para todos os alunos, procurando, a nivel meso (escola) e micro (pratica do docente)
garantir a igualdade de oferta educativa e de direitos de todos, operacionalizando assim
principios inclusivos. A diferenciacdo curricular € entendida como a “(...) a adaptacao
do curriculo as caracteristicas de cada aluno, com a finalidade de maximizar as suas

oportunidades de sucesso escolar” (Sousa, 2008: 1).

'® Lembremos, a titulo ilustrativo, que a legitimagdo oficial da definicdo de objetivos minimos alargou a
margem de manobra para a promocao de praticas de diferenciacdo curricular estratificadora, na medida
em que pode ser interpretada como um mecanismo facilitador, uma abdicacdo do compromisso de
garantir o acesso de todos os alunos a um curriculo de qualidade, isto é, uma aceitacdo da ideia de que
uns podem aceder ao curriculo na sua totalidade e outros podem aceder apenas a uma parte minima
desse mesmo curriculo.
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A construgdo da escola inclusiva corresponde a um projeto coletivo que, para
melhor responder as caracteristicas e necessidades individuais, promover a oportunidade
de sucesso e eshater as desigualdades, exigira repensar e redefinir/ diferenciar o
curriculo. Para Gonzalez (2003: 58) a “(...) inclusdo mais do que um juizo de valor é
uma forma de melhorar a qualidade de vida, onde a educacdo pode desempenhar um
papel primordial ao oferecer as mesmas oportunidades e idéntica qualidade de meios a
todo aquele que chega de novo”. A educacdo inclusiva promove-se quando s&o
introduzidas na sala de aula metodologias diferentes das que se utilizam habitualmente.
A diferenciagéo que inclui sera portanto aquela que parte da diversidade, programando e
atuando em fungdo de um grupo heterogéneo com ritmos e estilos de aprendizagem
diferente. E aprender no grupo e com o grupo, em situacdes de verdadeira aprendizagem
cooperativa, responsavel e responsabilizante. E organizar o espago e o tempo em funcéo
das atividades para as aprendizagens a realizar. E implicar os alunos na construcéo dos
saberes. N&o é seguramente desenvolver atividades radicalmente diferentes do grupo
porque a énfase é colocada na deficiéncia e vez de acentuada nas capacidades e
potencialidades do aluno e do grupo. Neste contexto, a sua operacionalizacdo ilustra
clara e presentemente a dicotomia discurso-acdo, favorecendo, por vezes, a excluséo.
Estamos certas de que apesar de os docentes reconhecerem a necessidade de se
diferenciarem as praticas pedagogicas e avaliativas, muitos mantém préticas arcaicas e
ineficazes. Tal reconhecimento deveria todavia implicar o abandono da “(...) ideia de
que se pode diferenciar praticas docentes ou gerir diferenciadamente um curriculo
nacional comum no quadro de uma escola que se continue a pensar como organizacao
uniformista obsoleta, fiel a heranca de um passado que ja ndo existe” (Roldao, 2003:
162).

Como temos vindo a analisar, a escola inclusiva tem por principio ensinar todos
os alunos, valorizando as suas diferencas/ especificidades, assegurando a igualdade de
oportunidades e promovendo o sucesso de todos. Neste sentido, é, como refere
Benavente (2001: 13), imprescindivel que se rompa a identificacdo “entre igualdade
como sin6nimo de uniformidade, considerando que a igualdade se constréi na
diversidade de respostas”. Nesta linha, a “Agéncia Europeia para o desenvolvimento da
educacdo das pessoas com necessidades educativas especiais, depois de uma
investigacdo, tendo por base estudos de caso realizados em quinze paises e da visita de
peritos a tantos outros, apresenta exemplos de estratégias que podem ser postas em

pratica para construir classes mais inclusivas: o trabalho cooperativo, a intervencdo em
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parceria, a aprendizagem com os pares, 0 agrupamento heterogéneo e o ensino efectivo,
ao que se pode acrescentar a ja praticada tutoria entre alunos. Tudo isto para se fazer
uma verdadeira diferenciacdo pedagdgica inclusiva” (Sanches & Teodoro, 2007: 12).
Assim, 0 conceito de escola inclusiva é incompativel com aquela que fornece a
todos os seus alunos as mesmas respostas educativas. Sera antes uma escola que assume
que “Promover a igualdades de oportunidades ndo é, de facto, dar o mesmo a todos, mas
antes, dar a cada um aquilo que lhe faz falta” (Zézere, 2002: 2). Sera ainda uma escola
aberta “a todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer que sejam as suas dificuldades,
porque o ato educativo se centra na diferenciacdo curricular inclusiva, construida em
fungdo dos contextos de pertenga dos alunos (...)” (Rolddo, 2003, in Sanches &
Teodoro, 2007: 114). Segundo Ainscow, Porter e Wang (1997), abordar o curriculo de
uma forma inclusiva significa que os alunos devem ter um curriculo comum, garantindo
um ensino com niveis diversificados, incidindo em atividades que permitam aos alunos
‘aprender fazendo’ e que todos tenham a oportunidade de se envolverem de forma
positiva e significativa nas tarefas. Efetivamente, ao implicar e tomar a experiéncia de
cada aluno como ponto de partida para o processo de ensino, trabalha-se o curriculo de
modo a que ele faca sentido a luz dessa mesma experiéncia, ou seja, trabalha-se o
curriculo de forma diferenciada e significativa. Diferenciar ndo significa contudo
hermetizar. Existem abordagens que sustentam que o conhecimento emerge da interacao
e da negociagdo — pressuposto que, segundo Popkewitz (1983, In Sousa, 2008: 12) tem

raizes no pensamento de Kant, pelo que:

A diferenciacdo curricular ndo pode ser sinénimo de individualizacdo & luz dessas
razdes de caracter epistemolégico, as quais se podem acrescentar razdes de caracter
axioldgico. Numa escola inclusiva, inserida numa sociedade democréatica, €
indispensavel equilibrar a diferenciacdo por via da individualizacdo com formas de
diferenciacdo que, atendendo as diferencas individuais, permitam também uma gestéo
inteligente daquilo que h&a de comum em grupos mais ou menos alargados. A
diferenciacéo curricular ndo dispensa, portanto, o trabalho em grupo.

O trabalho em grupo assume uma dimensdo de complementaridade fulcral que
ajuda também a dissolver as desigualdades.

O curriculo de tamanho Unico (Formosinho, 1987) deixara irreversivelmente de
servir. Verifica-se “(...) a necessidade da diferenciacdo curricular, da adaptagdo e
individualizacdo curricular as necessidades e caracteristicas de cada um, em especial
dos alunos com necessidades educativas especiais, sejam elas decorrentes ou ndo de
deficiéncias” (Bénard da Costa, 2000: 4).
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Nesta linha, alguns investigadores propdem curriculos/ modelos funcionais. Fino
(1993: 18) considera pois o curriculo funcional como oportuno “porque se destina a
desenvolver competéncias que permitam ao individuo com deficiéncia intelectual
funcionar o mais autonomo e eficientemente possivel nos diferentes ambientes em que
vive e/ou tera de viver num futuro mais ou menos proéximo”. Para tal, € necessario que,
na escolaridade dos alunos com NEE, sejam usadas estratégias diversificadas, flexiveis
e adequadas a cada caso. Esta abordagem requererd: i) uma viragem concetual,
entendendo o aluno como centro do processo educativo; i) uma mudanca atitudinal,
pautada pelo trabalho em colaboragdo no qual os intervenientes partilhardo opinides e
decisdes; iii) uma mudanca nas praticas pedagdgicas e avaliativas; iv) uma
reestruturacdo organizacional, na medida em que a escola se reorganizard (eventual e
desejavelmente) para cooperar com 0s parceiros e servicos locais. Contudo, Freire
(2008: 7) alerta para a tendéncia abusiva no que concerne a concec¢do dos curriculos

funcionais pouco exigentes:

E que, numa perspectiva de inclusio, a equidade educativa nio se atinge desenvolvendo
curriculos diferentes para alunos com desvantagens marcadas ou baixando as
expectativas relativamente a estes (Wang, 1995), tal como acontece na integracdo. Até
porque inimeros estudos referem que, de uma maneira geral, os objectivos desses
caminhos mais ou menos alternativos sdo menos desafiadores do que os da escola
regular e o curriculo mais pobre (Fischer et al., 2002; Wang, 1995). E € reconhecido,
hoje em dia, aos alunos a quem nao é permitido desenvolver as competéncias essenciais
basicas, vao, posteriormente, apresentar dificuldades em participar na sociedade
complexa dos nossos dias e em exercer, de uma forma informada e consciente, o seu
direito de cidadania.

Cabera portanto a escola a funcdo de se moldar para se adequar as diferencas
individuais, tirando partido delas, conhecendo e respeitando 0s interesses, as
motivacOes, as capacidades, as necessidades, 0s ritmos, os estilos de aprendizagem e 0s
projetos de vida dos alunos, de modo a que “(...) todos os alunos acedam a um mesmo
curriculo e, para tal, é essencial a criacdo de condigdes promotoras de equidade. A
questdo deixa de ser se a escola consegue dar uma resposta a determinado aluno
apresentando determinadas dificuldades ou desafios, mas sim como é que a escola se
pode organizar de forma a dar uma resposta de qualidade a esse aluno (Forlin, 2006, In
Freire, 2008: 9). (...) Ora, isto implica uma grande mudanca conceptual e estrutural, que
passa por uma nova forma, ndo sé de conceber a escola, como também de conceber a
diferenca” (ibidem). Essa moldagem ndo encontra resposta suficiente na escola

tradicional.
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Contudo, este novo paradigma educativo, respeitador das especificidades
individuais e dos itineréarios préprios ndo se revela uma abordagem pacifica perante uma
avaliacdo sumativa exterma que continua uniforme.

O movimento de Incluséo questiona a escola. Freire (2008: 11) aponta:

Com a inclusdo, hd uma nova forma de compreender as dificuldades educacionais. O
problema ja ndo reside no aluno, mas sim na forma como a escola esta organizada e no
modo com funciona. Tal como refere Bénard da Costa (1996), “perante um problema de
insucesso escolar, ndo se trata unicamente de saber qual é o défice da crianga ou 0
problema da sua relacdo familiar ou do seu percurso educativo, mas trata-se de saber o
que faz o professor, o que faz a classe, o que faz a escola para promover o sucesso desta
crianga” (p. 153). O foco deixou de ser, tal como acontecia no modelo integrativo, o
aluno-com- dificuldades avaliado por especialistas, e passou a ser a classe, a escola e as
condicOes que podem facilitar o processo de ensino-aprendizagem de todos os alunos.

7

A escola, a sua organizacdo matricial tém de sofrer mudanga profundas, pois “E
consensual que nenhuma outra organizacdo se poderia manter hoje com as estruturas
organizativas do seculo XIX, em qualquer sector produtivo da sociedade” (Roldao,
2003a: 158). Teremos de “(...) ressituar a escola na sociedade, reorganizando-a na base
de um paradigma de escolarizacdo assente justamente na diferenciagdo como referencial
e norma, e na pratica profissional autonoma, informada e reflexiva como eixo da accao
organizacional” (ibidem: 162).

A diferenciacdo curricular implicara portanto a diversificacdo das experiéncias de
aprendizagem na turma, escola, familia e comunidade, outras unidades de agrupamento
que ndo a turma, outras tipologias de trabalho (seminarios, tutorias, aprendizagem
cooperativa) e avaliacdo, entendida como reguladora do sistema'®, planificacbes
colaborativas, envolvimento e responsabilizacdo ativos dos pais, comunidade e
sociedade, adaptacdes nos materiais, equipamentos e recurso, novas nogoes de tempo e
espago pois teremos de ““(...) renovar a matriz da escola sob o signo da diversidade, pois
esse € 0 cendrio social e educativo real em que hoje se vive e ¢ sem regresso” (Roldao,
2003: 163).

19 A este propésito, partilhamos a opinido de Bénard da Costa et al. (2006: 20) “Sé uma avaliacdo
apropriada, atenta a diversificacdo e alargamento dos momentos, instrumentos e procedimentos
avaliativos, que envolva uma maior participacdo de professores e alunos, centrada no processo e no
desempenho, contextualizada, participativa e reflexiva e menos normativa, possibilita que cada aluno
progrida ao seu ritmo, proporcionando-lhe as condi¢gbes de aprendizagem e apoio mais adequadas”.

Também comungamos da posicdo de Seabra e Pacheco (2008) que entendem que devem ser
compreendidos as possibilidades, os riscos, os processos e os desafios que envolvem a avaliacdo. E
necessario, portanto, utilizar as pesquisas existentes sobre o assunto para aprofundar e abrir novas
oportunidades de a¢do no interior da escola, reconhecendo as teorias presentes nas praticas e negando
todos os modelos de avaliagdo que reafirmam a exclus3o.
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As escolas que caminham no sentido da inclusédo devem identificar e dar resposta
as diferentes necessidades dos seus alunos, adequando curriculos, estratégias
pedagoOgicas e recursos humanos e materiais, aos diversos estilos e ritmos de

aprendizagem. No entanto, partilhamos a posicao de Sousa (2008: 17) que refere que:

(...) os discursos dominantes sobre estilos de aprendizagem e inteligéncias multiplas,
constituindo aproximac6es interessantes ao conceito de diferenciacdo curricular aqui
defendido, ndo tém tido suficientemente em conta dimensBes da diferenca que tém
menos directamente a ver com formas de aprender na escola e de resolver os problemas
habitualmente colocados aos alunos nas salas de aula e mais a ver com condi¢des para
realizar as aprendizagens previstas no curriculo escolar. O professor pode desenvolver
as estratégias de ensino mais adequadas ao estilo de aprendizagem e ao perfil de
inteligéncia de determinado aluno a luz das actuais tipologias de inteligéncia e de estilos
de aprendizagem, mas se esse aluno, por exemplo, viver num ambiente familiar violento
e socio-economicamente desfavorecido serda um aluno afectado por dimensdes da
diferenca que, por enquanto, ndo encontram resposta curricular nem na teoria das
inteligéncias multiplas nem nas teorias sobre diferentes estilos de aprendizagem.

As teorias sobre inteligéncias multiplas e estilos de aprendizagem deveréo
consequentemente aprofundar a influéncia dos contextos de vida do aluno,
nomeadamente na construgdo das suas inteligéncias e dos seus estilos de aprendizagem,
caso contrario, continuardo a constituir um recurso importante, mas limitado (Sousa,
2008).

De modo a garantir uma educacao de qualidade para todos, ndo devem ser 0s
alunos a adaptarem-se aos curriculos, mas sim o0s curriculos a adaptarem-se as
caracteristicas dos alunos, respeitando cada aluno como ser Unico e valioso. “A
experiéncia tem demonstrado que esta pedagogia pode reduzir substancialmente as
desisténcias e as repeticoes e garantir um éxito escolar médio mais elevado”
(Declaracdo de Salamanca, 1994: 18). Se a diferenciagdo curricular considerar os
principios da inclusdo e respeitar as caracteristicas®® e necessidades de cada aluno,
certamente proporcionara uma maior motivacdo para a aprendizagem e,
consequentemente, promovera mais sucesso educativo porque respeitara cada roteiro de
aprendizagem e de avaliacdo pessoal. Sem diferenciacdo curricular, os grupos
vulneraveis e em risco continuardo em risco de exclusédo escolar, profissional e social.

No presente estudo, atendendo ao ambito da investigacdo, focalizamos a nossa

atencdo nos alunos com NEE porque os mesmos ilustram de forma evidente a

?® Lembremos os estudos de Maslow (1954), Gardner (1983) e Bronfenbrenner (1979, 1992, 1995)
enquanto impulsionadores na compreensdo dos estilos de aprendizagens, das necessidades humanas e
da perspetiva ecoldgica do processo de aprendizagem.
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necessidade de diferenciar o curriculo para promover aprendizagens e sucesso. As
caracteristicas desses alunos conduzem necessariamente a uma individualizacdo do
processo de ensino, que poderé ser operacionalizada, de acordo com Ribeiro (2008: 78),
“(...) ndo apenas ao nivel dos processos ¢ meios de aprendizagem mas ainda ao nivel
dos contetidos curriculares. Cabe entdo a escola, a partir das caracteristicas do aluno,
bem assim como das suas limitacdes, definir as opg¢des curriculares, de forma a garantir
o seu sucesso educativo e social”. E decorrente destas opg¢des curriculares que surge 0
PIT (Plano Individual de Transicdo), enquadrado no @mbito da Transicdo para a Vida
Ativa/ Adulta.

Na escola do século XXI, a sala de aula parece um arco-iris*:. Porém, a
diversidade origina conflitos, pelo que, como ja referimos, a gestéo eficaz dos mesmos,
assim como das relacdes interpessoais, que se estabelecem entre os envolvidos,

assumem-se COmMo pontos estratégicos a valorizar.

Nesta nova concecdo, a diferenca ndo € mais um obstaculo, mas antes um desafio
e uma oportunidade para inovar e melhorar. A heterogeneidade na escola atual
corresponde portanto a uma dimenséo real e irreversivel que deve constituir o vértice
organizativo de acdes pedagogicas e avaliativas inovadoras. A gestdo da diversidade e o
sucesso educativo de todos precisam de uma multiplicidade de respostas para serem
bem sucedidos, pelo que a comunidade educativa e a sociedade sdo agora parceiras

desejaveis da escola, estando todos profundamente implicados.

Flexibilizou-se, no novo paradigma, o curriculo no sentido de se desenvolverem,
em alunos em situacdo de desvantagem ou dificuldades de aprendizagem, competéncias
gue os capacitassem para um funcionamento eficaz em sociedade, promovendo a sua
autonomia e uma participacdo social e laboral ativas. Porém, como vimos
anteriormente, as politicas curriculares ndo garantiram a satisfacdo de todas as
necessidades (por exemplo, alunos que perdem apoios por ndo caberem na categoria de
“deficientes”, de NEE de carater permanente ou por residirem fora da area geografica
dos TEIP (Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria), promovendo assim novas

exclusoes.

*! Express3o de Luiza Cortes3o (1998).
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Esta nova escola, atenta a diversidade, procurara pois responder as necessidades
individuais e potenciar o sucesso educativo de cada um, sendo aquela em que todos
aprendem uns com os outros, que promove o0 desenvolvimento dos pilares da educacéo
enunciados por Delors?® e na qual “(...) toda a crianca é respeitada e encorajada a
aprender até ao limite das suas capacidades” (Correia, 2008: 7).

Muitos falam em diferenciacdo curricular, reconhecendo as suas potencialidades
na promoc¢do do sucesso educativo, mas a verdadeira questdo esta em saber quantos a
praticam. Compatibilizar a igualdade de direitos com o respeito pela individualidade,
aprender a trabalhar com a diversidade para que cada um possa viver com as suas

diferencas continuam um desafio em aberto.

1.2.  Construcgédo de uma escola reflexiva e aprendente

N&o € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra,

no trabalho, na acéo-reflexéo.
Paulo Freire

Os novos desafios, colocados a escola contemporanea, tornaram ineficazes
praticas pedagogicas e avaliativas pensadas e definidas para um pablico homogéneo.
Tornou-se imperativo repensar a escola como uma organizacdo pautada pela gestdo da
diferenca, que reflete conjuntamente sobre a sua especificidade e as formas de
aperfeicoamento, em aprendizagem permanente e procura solucGes inovadoras,
convicta, porém, de que as mesmas, tal como o conhecimento, nem sempre sdo
definitivas. Vieira (2009: 173) sustenta que “a transformacdo de teorias e praticas
também exige a capacidade de lidar com obstaculos e dilemas e resulta frequentemente
no reconhecimento e aceitacdo da incerteza como ponto de partida para novas
aprendizagens”. Em consequéncia, a promogéo de escolas/ docentes reflexivos torna-se
vital.

As mudancas que se operaram ao nivel da sociedade, decorrentes do fendmeno de

globalizacdo, transformaram a mesma numa sociedade/ economia de informacdo e

?> Recordemos os 4 pilares da Educagdo: Aprender a Ser, Aprender a Conviver, Aprender a Aprender,
Aprender a Fazer (UNESCO, 1996).
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conhecimento,”® em que se destacam exigéncias de rentabilidade, eficécia,
produtividade e competitividade. Assim a utilidade da educagdo, bem como a
verificacdo da ineficacia de respostas da escola face as novas realidades, desafios e
demandas sociais, fizeram emergir o reconhecimento da necessidade da escola se tornar
reflexiva e conduziram ao desenvolvimento de linhas tedricas numa perspetiva
reflexiva, que ocupa hoje um lugar central no quadro da investigacdo educacional®*.
Morin (2000, In Henriques, 2010) defende que sé o pensamento/reflexdo poderad dar
resposta aos novos desafios.

A mudanca répida e constante do conhecimento devera conduzir a escola a
compreender-se como uma instituicdo que deve estar em processo continuo de
aprendizagem (Sarramona, 2002, In Henriques, 2010). Efetivamente, ndo faria sentido
manterem-se, na sociedade moderna, praticas arcaicas e tornadas obsoletas. Existe um
reconhecimento consensual acerca da necessidade de atualizacdo permanente. A
aprendizagem é entdo entendida como um processo dindmico que se consolida ao longo
da vida e so termina no fim da mesma. Esta concecédo de aprendizagem ao longo da vida
advém de principios organizativos empresariais, cuja revisdao constante das suas
estruturas, metas, processos e organizacdo procura manter a sua qualidade,
competitividade e sobrevivéncia.

O conceito de escola aprendente radica na convicgdo de que a escola é hoje mais
do que uma organizacdo que ensina. Questiona, reflete e altera necessariamente rotinas
e a estabilidade enraizada, quando ineficaz. Com efeito, segundo Santiago (1996,
referido por Henriques, 2010), se aceitarmos que qualquer atividade fora das de pura
rotina, na organizacdo, entendida como grupo humano, pressupde um trabalho coletivo
sobre a informacdo, transformando-a em conhecimento, entdo € possivel admitir que a
organizacdo aprende. E nesta linha, que alguns investigadores (Davenport & Prusak,
1998) argumentam que ha aprendizagem organizacional quando esta tenta corrigir 0s
erros e fraquezas que deteta no confronto dos resultados esperados com os reais. O
fendmeno € inicialmente individual, mas emerge ou ganha relevo através das interacdes.
Este processo dialégico deve resultar em mudancas nas estruturas mentais dos

intervenientes, traduzindo-se numa consequente melhoria das competéncias para

23 . . . . N . ~
Também se tem falado numa sociedade de aprendizagem, aludindo a necessidade de formacdo
continua para poder afrontar as constantes mudancas sociais.

** segundo Delors et al. (1996), no Relatério da UNESCO do mesmo ano, a incidéncia da sociedade
globalizada sobre a comunidade educativa torna ainda imprescindivel uma lideranca educativa eficaz.
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resolver problemas/ conflitos, bem como no aperfeicoamento das capacidades de
intervencdo e (auto)avaliacdo. A inovagdo é entdo maximizada por uma colaboragdo
efetiva e uma lideranca democraética, perspicaz® e eficaz, os fracassos sao questionados,
com o intuito de identificar problemas e construir solugfes, 0s recursos séo otimizados e
os resultados séo avaliados, numa Gtica de regulacéo, sendo a avaliagcdo encarada como
um processo de aprendizagem. Nas organizagdes aprendentes, a (auto)avaliagdo devera
constituir uma pratica dinamica, regular e participada, na qual os resultados, ao serem
partilhados, poderdo ser utilizados como oportunidade de melhoria individual e coletiva,
conducentes a construcdo de uma escola e de uma sociedade reflexivas, que espelham
atitudes reveladoras de espiritos criativos, determinados e ousados, assim como um

desejo insaciavel de aprender.

A escola do século XXI, com missdes ambiciosas®®, tem de se assumir uma
organizacgdo inclusiva, que todos acolhe. Tem ainda de se mostrar reflexiva, na medida
em que questionando, partilhando, ponderando, monitorizando, avaliando e
reformulando a sua organizacdo e as suas praticas educativas, potencia a melhoria do
sistema educativo.

A escola é hoje uma

Organizacgdo que continuadamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua
estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo
simultaneamente avaliativo e formativo. (...) escola reflexiva (...) uma organizagdo em
desenvolvimento e aprendizagem. (Alarcdo, 2000: 13)

Neste sentido, a escola constroi-se como um sistema aberto, dinamico, aprendente
e qualificante que enfrenta uma sociedade complexa, heterogénea e em risco.
Entendemos a este propdsito que, se a escola falhar as suas missbes, poderd tambem
ficar em risco e comprometer a sua capacidade para construir o Futuro.

A mudanca paradigmatica na escola implica certamente repensa-la, reformando
praticas e pensamentos obsoletos. Segundo Alarcdo (2000: 16), a mesma “(...) resulta

das transformagdes ocorridas na sociedade (...), resulta de uma nova ideologia sobre a

25~ . . - . A .
Ciente de que os intervenientes (escola, familia, sociedade) tém interesses, dificuldades e

expectativas diferentes.
®E hoje em dia esperado que a fungdo escolar seja complementada por uma missdo social abrangente
(transporte, ocupacdo de tempos livres, refei¢cdes, servicos de saude,...), pelo que a articulagdo/
parcerias com servicos locais é profundamente necessdria. A instrucdo deu lugar a educacdo integral,
capaz de formar cidaddos autdonomos, participativos e aptos a viver conjuntamente em sociedade e a
enfrentar as mudancas.
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relacdo da escola com a sociedade, resulta de uma nova concep¢édo do papel das pessoas
nas organizacdes e, portanto, também do seu papel na escola”. A importancia das
relagbes que se estabelecem, da compreensdo de novos papéis, do questionamento
constante e da busca incessante de novas respostas marcam a diferenga. A mesma autora
(ibidem: 17) afirma que “Uma escola reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem ao
longo da sua historia, cria-se pelo pensamento e pratica reflexivos que acompanham o
desejo de compreender a razdo de ser da sua existéncia, as caracteristicas da sua
identidade prépria, os constrangimentos que a afectam e as potencialidades que detém”.

A escola, adotando uma abordagem reflexiva e reguladora, desenvolve-se também
simultaneamente como qualificante, pois no processo de reflexdo e supervisdo, as
pessoas qualificam-se, potenciando a (sua) mudanca, bem como a melhoria da

instituicdo e da educacdo que nela se pratica.

1.2.1. Contributos do docente

Seja a mudanca que vocé quer ver no mundo.

Dalai Lama

Figura determinante na reconstrucdo do curriculo, na gestdo da diversidade, na
organizacdo de aprendizagens significativas e bem sucedidas e na afirmacdo da
mudanca, espera-se atualmente que o professor passe de executor a decisor e gestor do
curriculo, exercendo a sua atividade como mediador entre o contetdo do curriculo
nacional, estabelecido superiormente e as opcoes do projeto de escola, contemplando as
caracteristicas dos seus alunos e as especificidades e oportunidades dos seus contextos
(Pacheco, 2001).

Assim, as decisGes e praticas educativas do docente promovem ou comprometem
decisivamente a aprendizagem, o sucesso educativo e a construcdo de uma escola
reflexiva e inclusiva, na medida em que “A constru¢do da escola inclusiva é também
uma tarefa dos professores, dos pais e dos governantes, na sua qualidade de agentes
geradores e gestores de condicbes e de recursos e, ainda, protagonizadores de
mentalidades abertas a mudanca e ao respeito e celebracdo da diversidade humana”
(Ainscow, 1999; Mittler, 2000, referidos por Sanches & Teodoro, 2007: 4). Nesta linha,
os docentes, tém de analisar e ponderar as suas opgdes, consciencializando-se sobre a

importancia dos seus papéis na identificacdo, definicdo, monitorizagdo e avaliacdo de
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respostas educativas apropriadas a cada aluno e aplicadas em momentos de trabalho
individual, coletivo ou orientado e mediado por professores ou outros profissionais.

Os docentes enfrentam atualmente multiplos desafios e sdo solicitados a
desempenharem diversos papéis. Bénard da Costa et al. (2006: 15) afirmam que:

(...) a partilha, a inovagdo e a diferenciagdo correspondem a funcdes esperadas do
docente deste século: “Planificar a aprendizagem e a participagdo de todos os alunos
sem recorrer a respostas estereotipadas e pré-definidas, procurar as melhores formas de
adaptar ou modificar o curriculo a diversidade das necessidades dos alunos, trabalhar
em articulagdo com outros profissionais ou servicos, promover a colaboracéo e partilha
de informacGes e experiéncias entre professores, dinamizar a produgdo de materiais
curriculares, a observacdo mutua de aulas, a emergéncia de parcerias pedagdgicas,
incentivar a experimentacdo e inovacdo pedagogica, sdo algumas das tarefas
fundamentais em que os professores, independentemente das suas funces especificas,
se devem envolver de forma activa e colaborante.

A implementacdo de novas respostas consubstancia-se numa linha em que a
partilha e a inovacdo sdo indispensaveis porque a heranca pedagogica se tornou por
vezes obsoleta. Niza (1998, citado por Grave-Resendes & Soares, 2002: 30) afirma que
“Os padrdes culturais de pedagogia que os professores herdaram ndo servem para hoje
(...) Os professores habituaram-se a considerar que tinham de dar licbes para todos os
alunos a0 mesmo ritmo e que tinham que os por a trabalhar, a fazer a mesma coisa ao
mesmo tempo, isto é, usando ¢ abusando do modo simultaneo”. Nesta linha e como
vimos no ponto anterior, a gestdo fundamentada e diferenciada do curriculo ganha
centralidade.

Na escola atual, vive-se um sentimento instalado de falta de confianca decorrente
da capacidade modesta em gerir a diversidade, inovando praticas pedagodgicas e
avaliativas. Parece-nos acertada a posicao de Grave-Resendes e Soares (2002: 29) que
referem que “Segundo Perrenoud (1997), o verdadeiro obstaculo a construcédo de uma
escola socialmente mais justa e eticamente mais responsavel situa-se na organizacao e
na gestdo das turmas cuja heterogeneidade muitos professores ainda ndo aprenderam a
aceitar e muito menos a gerir’.

Para melhorar o seu desempenho profissional é pois indispensavel que o0s
professores “(...) disponham de conhecimentos que lhes permitam ensinar, na mesma
classe, criancas diferentes, com capacidades diferentes de aprendizagem e com niveis
diferentes de conhecimentos prévios; os gestores escolares saibam como modificar a
organizacdo do estabelecimento educativo e saibam fomentar a auto formacdo dos
professores (...)” (Bénard da Costa, 1996: 154). O professor, especialista em fazer com

que o outro aprenda e ator concreto do curriculo, em contexto real, esta numa situacao
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privilegiada para esse exercicio de racionalidade critica, que parte do curriculo como
construtivo social enunciado, com o qual articula o principio da diferenciacdo curricular
efetiva, em que a ldgica da racionalidade técnica e a pratica reflexiva agem como
fatores estruturadores (Paszkiewicz, 2007). Trata-se de, segundo Alarcéo, citada pela
mesma estudiosa, desconstruir para compreender, reconstruir para agir. O professor,
na dindmica colaborativa é agente de mudanca, com capacidade de produzir mudanca
em si, nos alunos e na organizagdo escolar. Para tal, deve promover a reflexdo para
analisar criticamente as condi¢cdes em que desenvolve o seu trabalho.

A prética reflexiva requer portanto: “(1) o recurso a conhecimento teodrico e
pratico prévios, (2) a teorizacdo problematizadora da situacdo pratica em apreco e (3) a
producdo de conhecimento susceptivel de ser comunicado a outros, e mobilizado
noutras situacdes” (Roldao, 2007: 44).

Na escola contemporénea sdo esperadas do corpo docente novas e multiplas
fungdes, pelo que a revisdo da sua formagdo inicial e continua se torna premente e
inevitavel. Ruela (2000) entende que numa escola para todos é fulcral a
operacionalizacdo efetiva de mudangas tanto na organizacdo do contexto educativo,
como no curriculo e na formacgédo de professores. Neste sentido, a formacdo deve ser
entendida como elemento de um processo global de mudanca. Bénard da Costa et al.
(2006: 36) citam o documento Open File on Inclusive Education, (UNESCO, 2001),
esclarecedor da importancia da partilha, formacéo e supervisao, na qualidade do sistema
educativo:

A formacéo é uma peca importante do aperfeicoamento da escola e no desenvolvimento
de modelos educativos de natureza mais inclusiva. A formacio deve assentar num
processo continuo, que garanta a todos os professores 0s conhecimentos e competéncias
necessarios para (a) educarem todos os alunos da forma mais eficaz, (b) possibilitarem
que alguns professores assegurarem accdes de apoio junto dos colegas e dos alunos com
necessidades educativas mais comuns e () que especializem outros, para o atendimento
dos alunos com problemas de maior complexidade e de baixa incidéncia. As
estratégias/modelos de formacdo devem ser flexiveis e contemplar estratégias de
multiplicacdo e divulgacdo. O acesso e contacto com boas praticas educativas devem ser
entendidos como estratégia privilegiada de formacdo e actualizagdo. As iniciativas e

dispositivos de formacdo devem ser objecto de ajustamento e desenvolvimento
continuos.

Com melhores profissionais, a escola torna-se consequentemente numa

organizacdo mais qualificada e mais qualificante, que define, com seguranca, 0 seu
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projeto educativo?’, enquadrado social e culturalmente (enunciando a sua identidade,
afirmando a sua autonomia e definindo eixos sustentados de intervengdo coletiva).
Neste modelo, a escola (re)pensa-se a si propria, procurando solucdes para as suas
fragilidades e as suas ameacas diarias, aproveitando as suas forcas e oportunidades para
ultrapassar os seus constrangimentos?®. A formacao docente, o conhecimento, a analise,
a gestdo partilhada e a avaliacdo dos contextos e das suas especificidades serdo,
portanto, fundamentais na construcdo de uma escola reflexiva.

Presentemente, o ato pedagdgico inverteu-se: aluno e professor sdo agora
parceiros no processo (Grave-Resendes & Soares, 2002). Este processo deixou
progressivamente de ser unilateral. O aluno tem também ele um novo papel no
processo, gerindo as suas aprendizagens e 0 seu tempo; um processo no qual “Cada
aluno devera ter oportunidade de planificar o seu trabalho de acordo com as suas
necessidades, havendo a necessidade dos alunos conhecerem o0s programas para
poderem planificar o trabalho, avaliar os conhecimentos e identificar dificuldades”
(Grave-Resendes & Soares, 2002: 32).

Espera-se ainda que os docentes, deixando de ser exclusivamente aplicadores e
negando atitudes de acomodacdo e desanimo, se posicionem como verdadeiramente
reflexivos®, investigadores e inovadores®, demonstrando ousadia e tendo a coragem de
correr riscos para colaborar no sucesso e na construcdo de um futuro melhor e inclusivo.

O conceito de organizacdo aprendente € portanto proprio dos nossos dias, em que
o conhecimento se tornou volatil e de dificil dominio exclusivo. Ndo € por acaso que a
nossa sociedade € chamada de sociedade do conhecimento (Vasconcelos, 2004). Uma

escola reflexiva € uma organizacdo aprendente, capaz de renovar e inovar

27 Projetando-se no Futuro e desenvolvendo progressivamente o seu Projeto Educativo que, de acordo
com Canario (1992, In Alarcdo & Tavares, 2003: 134), é o instrumento, por exceléncia, da construgcdo da
autonomia do estabelecimento de ensino ou, como sustenta Macedo (1995), citado pelos mesmos
autores, o projeto da escola é a carta de definicdo da politica educativa da escola.

%2 0 modelo SWOT (Strength, Weakness, Opportunity, Threat) faz sentido no panorama educativo atual.

*® Conceito sistematizado por Schon (1983) e que, posteriormente, norteou o eixo paradigmatico de
escola reflexiva, em que a reflexdo decorre individualmente e em grupo, com os pares, com os alunos e
com a comunidade educativa. A inovagcdo revelar-se-a nas suas praticas educativas inclusivas, que
devem ser negociadas, geridas, monitorizadas e reguladas.

** 0 Decreto-Lei n243/ 2007, de 22 fevereiro adotou uma orientacdo que privilegia a formacdo de

docentes investigadores e reflexivos. A formacdo ao longo da vida é central, considerando-se
insuficiente a formacéo inicial.
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continuamente, que qualifica ndo somente os que nela estudam, mas 0s que nela

ensinam (Alarcéo, 2001).

1.2.2. Supervisdo pedagdgica e formacdo de professores

A supervisdo é o processo em que o professor, em principio, mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato
a professor no seu desenvolvimento humano e profissional.

Isabel Alarcdo & José Tavares, Supervisdo da Pratica Pedagégica — Uma
perspectiva de Desenvolvimento e Aprendizagem, 2003, p.16
O termo “supervisdao” tem ganho relevancia nos discursos contemporaneos sobre
Educacdo. O mesmo surge habitualmente associado a outros como formagdo continua,
pratica reflexiva e colaboracdo. Rolddo (2007) considera que tende a existir uma
banalizacdo da expressao, que a tornou popular nos discursos educativos, sem todavia
ter implicado, na mesma proporg¢édo, uma apropriacdo profunda do conceito.
Encontramos atualmente varias definicbes para o conceito de supervisao
pedagdgica. Vieira (2006) pauta-a pelos pressupostos de que: i) 0 objetivo da supervisao
é a pratica pedagdgica dos professores; ii) a funcdo mais importante € a monitorizacao
da pratica; iii) o processo de supervisdo centra-se na reflexdo e na experiéncia. Esta
autora entende-a ainda como uma forma de monitorizacdo continua da pratica
pedagdgica, nomeadamente através de procedimentos de reflexdo e experimentacdo. A
mesma autora (2006: 15) defende ainda que “sendo actualmente diversificadas as
propostas tedricas e metodologicas para a supervisdo pedagogica (...) todas elas
supdem, de um modo ou outro, uma direccdo comum — o desenvolvimento da
reflexividade profissional dos professores para a melhoria da qualidade das
aprendizagens dos alunos”.
A escola atual caminha no sentido de um coletivo pensante e atuante. O processo

de reflexdo e superviséo,

(...) o agir profissional do professor tem de ser, na actualidade, realizado em equipa e o
conhecimento profissional dos professores como entidade colectiva (e ndo ja como
individuos isolados) tem de construir-se no dialogo do trabalho com os outros e na
assuncdo de objectivos comuns. Neste espirito, o professor deixa para trés o
individualismo que o tem caracterizado e assume-se como parte activa do todo
colectivo. Ao fazé-lo, enquadra-se num processo de formacdo em contexto profissional,
aprende na partilha e no confronto com os outros, qualifica-se para o trabalho, no

trabalho e pelo trabalho” (Alarcdo, 2000:17).
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Corroboramos com Alarcdo (1996) quando entende a supervisdo como algo
fundamental nas escolas que se pretendem reflexivas. No contexto educativo atual, o
professor € chamado a desempenhar uma multiplicidade de fungdes, que ndo podem ser
realizadas somente no isolamento da sala de aula, a fim de promoverem a aprendizagem
de todos os que vivem na escola. E neste contexto de partilha, que emerge o potencial

da supervisdo educativa:

A actual conjuntura implica que se atribua & supervisdo uma dimensédo colectiva e se
pense a supervisdo e a melhoria da qualidade da escola que Ihe estd inerente por
referéncia ndo s6 a sala de aula, mas a toda a escola, ndo s0 aos professores
isoladamente, mas aos professores na dindmica das suas interac¢des entre si (Alarcéo,
1996:18).

A supervisdo percecionada nesta Otica, permite criar verdadeiros contextos de
formacdo e ambientes de aprendizagem. Mas, para que tal seja exequivel, “(...) s@o
necessarias competéncias supervisivas (técnicas e humanas) na elaboracéo de projetos,
na gestdo do curriculo, na resolucdo colaborativa dos problemas®!, na aprendizagem e

na reflexdo em grupo, na avaliacdo” (Alarcéo, 1996:19).

O trabalho de reflexdo individual e conjunta, abrindo espaco ao questionamento, a
partilha de saberes e experiéncias, permite, nas escolas contemporaneas, que perderam o
seu monopolio na formacdo das geracdes futuras, sustentar uma melhoria e mudanca
coerentes e fundamentadas de préaticas pedagogicas e avaliativas, bem como assegurar a
gestdo eficiente de recursos necessarios a uma educacéo eficaz e adequada a todas as
criancas.

O trabalho em equipa corresponde a uma necessidade atual, que permite
rentabilizar recursos e promover respostas mais apropriadas porque resultam de olhares
multiplos, cruzados e complementares, que possibilitam quadros interpretativos mais
abrangentes.

O apoio profissional matuo e de acompanhamento entre pares tém correspondido
a uma modalidade de aceitacéo e préatica crescente que Garcia (1999) denominou apoio
profissional para a indagacao.

A supervisdo assume portanto uma dimensdo coletiva e partilhada, em que se

esbatem as fronteiras entre ensinar e aprender e, no entender de Oliveira-Formosinho

3! Legitimada alids, no ambito dos apoios educativos, pelo Despacho-Conjunto ne. 105/97, de 1 de julho
e posteriormente, no foro da Educacdo Especial, pelo Decreto-Lei n? 3/ 2008, de 7 de janeiro.
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(2002: 141) “(...) tem vindo a consagrar-se como visdo persistente (...) guiando
mudancas na sua pratica [dos professores]”.

Os conceitos de supervisdo, reflexividade, investigacdo, formacdo continua e
inovacdo imbricam-se, sendo indissocidveis e estabelecendo relagcbes de
interdependéncia entre eles. Constituem catalisadores inegaveis para a mudanca.

Alarcdo e Tavares (2003) identificaram diferentes tipos de supervisdo e
descrevem-nos como cendrios possiveis de uma pratica supervisiva, adequados ao
contexto. Os autores descrevem, entre outros, o cenario clinico, com base no modelo de
supervisao clinica, preconizado por Goldhammer, Cogan e Anderson, no final dos anos
50 do século passado. No contexto deste modelo, a sala de aula é entendida como uma
clinica onde todos os fenémenos sdo analisados e discutidos na intencdo de melhorar a
pratica pedagogica. Deste modo, o professor e o supervisor colaboram, no sentido de
refletir e aperfeicoar a pratica docente. Este cenario, segundo estes autores, adequa-se a
formacdo continua dos professores. Com efeito, uma vez iniciada a sua carreira, 0S
professores assumem também um processo de continuo aperfeicoamento. E portanto
neste ambito que se inscreve a formagdo continua de professores, a qual se associa 0
conceito de desenvolvimento profissional, que se prolonga ao longo da vida. A
formacdo continua impde-se como um prolongamento da formacdo inicial e deve,
segundo Day (2001), abranger trés dimensdes: i) a atualizacdo de saberes e
aprendizagem de novos conhecimentos; ii) a atenuacdo ou eliminacéo das necessidades
pessoais, devendo a formacdo ocorrer no estadio de desenvolvimento profissional em
que o docente se encontra®; iii) a focalizacdo da formacdo no contexto em que ocorre,
pois a educacdo é entendida como uma construcdo social. Serd a articulacdo destes
fatores estratégicos que ira contribuir para uma efetiva aprendizagem dos professores.
Na opinido de Oliveira-Formosinho (2002), a reorientacdo e a generalizacdo da
formacdo continua partiu da verificacdo de que o professor € um profissional que
trabalha isoladamente numa sala de aula com o0s seus alunos mais do que um
profissional que trabalha colaborativamente com outros profissionais. Para contrariar
esta tendéncia, surgiram, na opinido da autora, apelos a uma formacdo continua,

centrada nos contextos de trabalho, onde o professor é encarado como ator da sua

32 Lembremos alguns estudiosos: Fuller (1969), Sprinthall & Sprinthall (1987), Huberman (1989), entre
outros.
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prépria formacgdo, implicado ativamente na participacdo, planificacdo, execucdo e
avaliacdo do seu processo formativo.

Alvarez (1987, In Garcia®®, 1999) define também a formacdo continua como um
conjunto de atividades realizadas pelo professor em exercicio, com vista a uma
finalidade formativa e a um desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais e de outras
que venha a desempenhar. Esclarece ainda que essa finalidade engloba o
desenvolvimento profissional, pessoal, individual e de grupo.

A formacdo continua, bem como a supervisdo pedagdgica aperfeicoam e
atualizam conhecimentos, competéncias e capacidades, introduzindo assim melhorias na
qualidade do servigo e contribuindo para a evolugdo do sistema educativo. Promovem o
crescimento pessoal e profissional. Porém, nem sempre é facil conciliar horarios de
trabalno com os da formacdo ou com a disponibilidade dos pares e de outros
profissionais, pelo que entendemos que as atividades de formagéo continua precisam de
ser apoiadas e ajustadas porque, quer as escolas quer os professores, precisam de
desenvolver a sua capacidade de renovacdo, no sentido de, por um lado, melhorar a
qualidade dos servicos e de, por outro, fazer face a novas exigéncias e desafios atuais.

A prética supervisiva ja ndo pode ser ignorada na escola contemporanea, uma vez
que, propiciando o questionamento, a reflexdo, a investigacdo-acdo, a colaboracao,

conduz a uma mudanca e a uma melhoria, individuais e coletivas, reais e sustentadas.

1.2.2.1. Supervisdo colaborativa no processo de alunos com PIT e
comunidades de aprendizagem

A cooperacéo € a convicgdo plena
de que ninguém pode chegar a meta
se ndo chegarem todos.

Virginia Burden

Mudar as escolas implica percecionar o ato educativo como partilhado,
interativo e dindmico. Correia (2001) defende que a docéncia deve ser assistida e
partilhada. Em consequéncia, o trabalho de colaboracdo tem de passar a constituir um

habito, contrariando a modalidade de trabalho individual largamente praticada.

33 Garcia (1999) chama a atencdo para a diferenga entre formacgdo continua e o conceito de reciclagem,
pelo caracter pontual e de atualizacdo que ao ultimo é inerente. Este ultimo conceito ja tinha sido
anteriormente descrito por Landsheere (1987) como uma forma de formacao intensiva, assumida pelos
professores em situacdo de desatualizagdo face ao curriculo ou quando o conhecimento do professor se
distancia do adequado e este se apercebe das suas lacunas.
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Perrenoud (2000: 79) afirma que “A evolucdo da escola caminha para a
cooperagdo profissional”. Através da colaboracdo, recurso valioso, os professores
aprendem uns com o0s outros, partilhando sucessos, incertezas e fracassos e
desenvolvendo em conjunto as suas competéncias. Desta partilha decorre uma maior
confianga, suscitando uma maior disponibilidade para fazer experiéncias e para correr
riscos, 0 que resulta no empenhamento dos professores e num aperfeicoamento
continuo. (Figueiredo, 2008). Contudo, pessoas a trabalhar em conjunto ndo significa
colaboracdo. Se houver assimetrias nas relagbes hierarquicas (por exemplo, chefe e
subordinado) e/ou uma lideranca autoritaria, pode ndo existir colaboracdo, mas apenas
obediéncia. Entendemos que existe colaboracdo quando diversos intervenientes se
ajudam mutuamente e prosseguem objetivos semelhantes. Os papéis dos parceiros
podem naturalmente revelar diferencas de estatuto e de formagdo profissional.
Figueiredo (2008: 21) sustenta que a “colaboracdo ¢ enriquecedora. Todos tém algo a
dar e a receber. Se a relagédo é desequilibrada, entre o dar e o receber, ndo se pode falar
em colaboracdo Porém, a reciprocidade pode ndo ser plenamente igual. Significa que
todos tém um papel e beneficiam com o processo”. As conversas e partilhas informais
também representam também praticas de colaboracdo, desde que promovam o
questionamento, a reflexdo, prossigam um objetivo educativo comum e permitam
melhorar ou evoluir.

A reflexdo conjunta revela-se portanto mais eficaz pois a partilha e a interacéo
promovem desafios cognitivos e abrem perspetivas e interpretacfes que, isoladamente,
podem ndo ter sido contempladas. Figueiredo (2008: 25-26) refere que a “(...) reflexdo
isolada ndo é tdo eficaz quanto a que é feita e partilhada em equipa, com um sentido de
participacdo e de colaboracdo de todos os elementos do grupo de trabalho. Caso
contrario, quando apenas se tomam conhecimento das conclusdes da tarefa, trabalho,
analise feita por outrem, dificulta-se a mudan¢a”. Porém, a reflexdo conjunta ndo
substitui a individual, como continua a autora (ibidem: 26), “A reflexdo conjunta ndo
dispensa a individual (auto-analise), para levantar interrogacdes, sugerir pistas,
diversificar percursos e interpretacdes. Permite avancar, mudar”.

Efetivamente, cooperar ndo é sin6nimo de concordar. Pelo contréario, a
colaboracdo pode originar opinibes divergentes, vozes discordantes e produzir, em
consequéncia, novos conhecimentos e abrir caminhos inovadores. Neste ambito, a
mediacdo de conflitos e a promocdo de relagbes interpessoais saudaveis ganham

também centralidade.
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No cenério em estudo, interessa-nos naturalmente a dimensdo da supervisdo
colaborativa, na medida em que a mesma se interliga aos conceitos de desenvolvimento
profissional, de colaboracdo e de escola reflexiva, na qual, segundo Alarcdo e Tavares
(2003: 121), se verifica que “(...) os professores, como adultos, ndo aprendem tanto
com a frequéncia de cursos ou a leitura de livros e revistas, mas sobretudo com a
observacao, analise e reflexdo do seu prdprio ensino ou do ensino praticado pelos seus
colegas”. Varios autores (Correia, 1994; Alarcdo, 2002) defendem alids que as escolas
devem fomentar o investimento na formacdo continua de professores, partindo da
reflexdo e analise das suas prdprias praticas, numa atmosfera de aprendizagem
colaborativa. Neste entendimento, a observacdo, a partilha e a reflexdo conjunta
revelam-se verdadeiramente cruciais.

Na perspetiva de supervisdo colaborativa, 0s sujeitos estdo implicados no
processo de (auto)formacdo, uma vez que os implicados contribuem conjuntamente para
a resolucéo de problemas e para a melhoria do processo. Garcia (1999) refere que, em
oposicdo ao individualismo, € necessario desenvolver uma cultura de colaboragdo que
potencie e fomente a partilha entre os professores, em redes ou comunidades de
aprendizagem, as quais dao aos professores a oportunidade de refletir conjuntamente
sobre os aspetos relacionados com o seu trabalho, para aprender uns com 0s outros e
para discutir, entre outras, questdes curriculares. Newman e Wehlage (1995) e Litle
(2001), referidos por Hargreaves et al. (2004) declaram que estas comunidades originam
melhorias significativas e mensuraveis na aprendizagem dos alunos e que, em vez de
causarem efeitos superficiais e passageiros, criam e apoiam melhorias sustentadas que
permanecem e desenvolvem a construcdo de competéncias profissionais que permitem
que a escola avance.

Segundo Fullan (2001), citado pelos mesmos estudiosos, uma comunidade de
aprendizagem resulta do engenho social, no sentido de inovar, criar conhecimento e
solucionar problemas de aprendizagem decorrentes de mudancas sociais rapidas. Na
opinido de Hargreaves (2004), as comunidades de aprendizagem balizam-se por
relacbes afetivas e de confianca. A aprendizagem ocorre mais favoravelmente num
clima de relagbes humanas saudaveis (Alarcdo, 1996; Henriques, 2010), em que a
flexibilidade e a tolerancia existem. No entanto, sublinha Hargreaves (2004), estas
comunidades ndo devem ser entendidas como grupos queixosos, pelo contrario, exigem
que os professores atuem com exigéncia, sendo o desacordo encorajado e ndo evitado

porque é encarado como potenciador de aprendizagem profissional. A este proposito,
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Oliveira-Formosinho (2002) reforca a ideia de que o dialogo é essencial numa cultura
de colaboragéo. Para esta autora, nas comunidades educativas, o conflito e as opinides
divergentes sdo também fundamentais para uma mudanca coerente.

A supervisdo colaborativa sustenta-se, portanto, na partilha e na reflexdo
reguladora e geradora de mudan¢a. Maximizando o potencial dos recursos disponiveis,
que reafirmam a atenuagdo entre o ato de aprender e o de ensinar, a articulacéo
concertada acontece. S0 exemplos de recursos essenciais: i) 0s proprios alunos cuja
interacdo e cooperacdo tém repercussdes favordveis na sua aprendizagem; ii) o0s
elementos das equipas pedagdgicas, que podem desenvolver préticas de ensino
cooperativo, com potencialidades inegaveis para o seu desenvolvimento profissional;
iii) os pais e outros familiares cuja participacdo com a escola e a comunidade se reveste
de uma indiscutivel eficacia e iv) a comunidade local cuja colaboragdo pode constituir
uma mais-valia no processo de transicao.

Na mesma linha, Correia (2008) argumenta que os professores da escola inclusiva
colaboram e planeiam mais, aprendem novas técnicas uns com 0s outros, participam
num maior numero de atividades de formacdo, demonstram vontade de mudar e
utilizam uma diversidade de estratéegias para ensinar alunos com NEE. Esta
aprendizagem colaborativa concretiza-se na criacdo de redes de desenvolvimento
profissional/ comunidades aprendentes, em que, como vimos, as relagdes afetivas, o
dialogo e o confronto de ideias se assumem como centrais.

No caso dos alunos com NEE, o trabalho de equipa revela-se essencial para
responder eficazmente as capacidades dos alunos. Com efeito, o recurso a profissionais
de setores diversificados potencia uma resposta concertada e eclética. Sanches e
Teodoro (2007: 25), com base num estudo (realizado no ano letivo de 2003/04, na
regido educativa de Lisboa, em escolas do 1° ciclo) que pretendeu investigar as praticas
educativas dos professores de apoio educativo, procurando os indicadores de uma
educacdo inclusiva, referem que “O trabalho de colaboracdo é feito, segundo as
respostas dadas, prioritariamente com outros profissionais (61,2%), dos quais se destaca
0 psicologo. E a éarea da salde, tendo como profissionais os terapeutas, médicos e
enfermeiros, aquela que concentra maior nimero de respostas. O trabalho com pais
(54,4%), em termos de concentracdo de respostas, anda muito proximo do trabalho com

0 Conselho de Docentes (54,7%), o qual se distancia do trabalho com o Conselho
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Executivo (34,7%)”.* A colaboracdo com a comunidade ocupa um lugar modesto,
(27,7%), de acordo com 0s mesmos investigadores.

As atividades de analise e avaliacdo entre os professores de apoio educativo e o da
turma, segundo estes autores, constituem areas privilegiadas. Consideramos que a fraca
articulacdo no ambito da planificacdo conjunta constitui uma lacuna prejudicial pois
compromete uma intervengdo concertada. Em contexto internacional, estes estudiosos
(2007), referindo outros investigadores, assinalam que os professores de apoio
educativo sdo sobretudo solicitados para avaliarem e supervisionarem os alunos com
NEE.

Preocupante revela-se o facto do trabalho em conjunto com a classe (aluno com
NEE apoiado na sala de aula) ser a modalidade menos praticada, na medida em que
dificulta seriamente a mudanca e a construcdo de uma escola inclusiva. Ainscow, Porter
e Wang (1997) reafirmam a necessidade de envolvimento da equipa de profissionais e
do compromisso de uma planificacdo realizada colaborativamente para que possa
ocorrer mudanca nas escolas.

A parceria com 0s pais evidencia uma pratica crescente, decorrente de novas
teorias que destacam o seu papel fundamental no desenvolvimento de criancas com
NEE. Assim, a titulo de exemplo, referimos a perspetiva transacional e ecologica de
Bronfenbrenner, em 1979, deslocou o foco da intervencdo, antes centrado na
problematica da crianca e na intervencdo dos tecnicos, para uma pratica mais
direcionada para o envolvimento da familia. A teoria do suporte social de Dunst, em
1985, defendeu as relacdes de parceria entre pais e profissionais, em que o papel dos
profissionais € impulsionar e consolidar as relagdes e interacdes entre pais e criancas,
ajudando os pais na partilha de informagdes, ao nivel da educacdo e do
desenvolvimento, e na procura de estratégias adequadas a cada crianca (Cordeiro &
Sanches, 2005).

Porém, apesar dos apelos a uma articulacdo regular entre os implicados, no que
concerne aos alunos com NEE, a definicdo de respostas educativas continua a focalizar-
se no docente, frequentemente considerado consultor, de Educacdo Especial. Com
efeito, Freire (2008: 12) explicita que:

(...) aos profissionais de educacdo especial jA ndo se lhe exige, exclusivamente, a
realizacdo de diagnosticos dos alunos e, com base nestes, a realizacdo de uma série de

** Estes valores percentuais datam de 2007.



52

prescricbes com o objectivo de remediar as suas incapacidades. Estes surgem, agora,
como “consultores” (Porter, 1995), que aconselham, apoiam e colaboram com os
professores do ensino regular, pensando na melhor estratégia educativa para dar
resposta a todos os alunos .

Sustentamos, no entanto, que a partilha e a reflexdo, capazes de minimizar o efeito

de balcanizacdo (Prates et al., 2010), séo fundamentais.

No ambito especifico da implementacdo do Plano Individual de Transicdo, a
supervisdo colaborativa revela-se fundamental para o pleno sucesso do mesmo, sendo
esperado que o processo se assuma como partilhado, dialogado e refletido. A reflex@o
conjunta constitui, neste cenario, um elemento-chave, potenciador de mudanca, da
melhoria do processo educativo e do sucesso individual e coletivo.

Contudo, a articulacdo nd@o envolve todos os implicados, nem na mesma
proporcdo. A colaboracdo da escola com outros profissionais e com os pais, como
acabamos de ver, assume-se como preferencial. Mais afastada surge a articulacdo com a
comunidade e com os 6rgéaos de gestdo da escola, o que, neste Gltimo caso, nos leva a
questionar a eficacia da lideranca exercida, fator crucial na promoc¢éo da mudanca. Uma
lideranca eficaz, difundida por toda a escola, € uma das condi¢bes necessarias para se
concretizar a mudanga nas escolas e na construcdo de uma escola inclusiva (Ainscow,
Porter & Wang, 1997; Bénard da Costa et al., 2006).

Ainscow, Porter e Wang (1997) formularam, a este propdésito, uma tipologia de
seis condicdes que parecem ser fatores de mudanca das escolas:

- Lideranca eficaz difundida através da escola;

- Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientac6es
e decisdes da escola;

- Compromisso relativo a uma planificacdo realizada colaborativamente;

- Estratégias de coordenacdo adequadas;

- Focalizacdo da atencdo nos beneficios potenciais da investigacdo e da reflexdo;

- Uma politica de valorizacdo profissional de toda a equipa educativa.

A aplicacdo de um PIT requer uma monitorizacdo e avaliacao regulares e eficazes,
que tendo por base uma supervisdo colaborativa, potencia o sucesso educativo de cada

aluno, bem como o sucesso pessoal e profissional de cada elemento.
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Uma intervengédo educativa junto de alunos com NEE, num contexto inclusivo,
implica uma articulacdo eficaz, assim como um trabalho cooperativo regular entre
professores do ensino regular e professores de apoio, sendo que a cada um cabe um
papel especifico. Os intervenientes devem estar implicados e devem ser participar
ativamente. Sanches e Teodoro (2006: 10) sustentam que

Para que as respostas encontradas para os problemas sejam pertinentes, oportunas e
adaptadas, tém que ser construidas nos contextos em que se desenvolvem os problemas
e com os interessados na sua resolugdo, o que obriga a «mudangas metodoldgicas e
organizacionais» (Ainscow, 1995) importantes na escola.

A ligacdo entre escola-instituicdo ou estagio-familia serd assim fulcral para
assegurar um percurso bem sucedido. Desta forma, serd indispensavel desenvolver a
articulagdo como prética habitual, identificando e compreendendo eventuais aspeto
menos conseguidos para os mudar/ melhorar de modo a anular o quotidiano de rotinas
incapazes de produzir uma cultura educativa de qualidade (Alarcdo & Rold&o, 2008).
Bénard da Costa et al. (2006: 22) enquadram alias o ato educativo como abrangente, ndo

podendo ser confinado aos limites fisicos da escola:*®

A educacdo para todos, a educacao inclusiva, ndo pode ser reduzida a uma mera questdo
técnica, ndo é um assunto restrito aos profissionais de educacdo. O envolvimento e
contributos das familias e da comunidade sao decisivos, nhomeadamente, nos planos da
participacdo activa das familias, da colaboracdo escola - familia e no estabelecimento de
relacOes de confianga mutuas e reciprocas.

O trabalho de equipa é pois insubstituivel porque aborda a situacdo numa
perspetiva holistica, promovendo olhares e respostas complementares.

Desenvolver a colaboracdo e a cooperacdo entre os professores, a comunidade
educativa e as criancas, considerando a escola numa perspetiva de sistema aberto,
inclusivo, reflexivo, aprendente e dialogante, é indispensavel porque "O que a crianca
pode fazer hoje em cooperacdo serd capaz de o fazer amanhd sozinha"
(Vigotsky,1986:7).

Em conclusdo, a supervisdo pedagogica colaborativa trilha o caminho para uma
escola mais inclusiva, reflexiva, qualificante e aprendente, consubstanciando-se dessa
forma num elemento-chave, potenciador de mudanca, da melhoria do processo

educativo e da autonomia e sucesso individual e coletivo.

®A colaboragdo com parceiros sociais, locais ou internacionais esta prevista desde 1994, na Declaracdo
de Salamanca. A construcdo da escola inclusiva previa, desde essa altura, parcerias com Centros de
Saude e Centros de Reabilitacdo, Departamentos de Desenvolvimento Infantil dos Hospitais Pediatricos
e Maternidades, Servicos de Apoio aos Emigrantes, Agéncias promotoras da luta contra as
toxicodependéncias e doencas sexualmente transmissiveis, Organizagées Ndo Governamentais,...
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Ao longo do presente capitulo, revisitimos os conceitos ancorados ao PIT,
situando os acontecimentos e compreendendo 0s contextos que favoreceram o seu
aparecimento. Assim, detivemo-nos nos conceitos de massificagdo do ensino, incluséo,
diferenciacdo curricular e supervisdo pedagdgica. DestacAmos a diferenciacdo
curricular, considerando-a um fator crucial na promoc¢éo do sucesso educativo de todos.
Valorizdmos a celebragdo da diversidade como novo eixo norteador da agdo educativa e
oportunidade para inovar. Reforcdmos ainda a conviccdo de que a supervisao
pedagogica colaborativa potencia a emergéncia de um profissional reflexivo, capaz de
gerar mudancas e melhorias em si, nos outros e no sistema e sublinhAmos a importancia
desses processos no a&mbito do PIT, em estreita articulagio com a comunidade e a

familia.

De seguida, no segundo capitulo, focalizaremos a nossa atengdo no conceito de
TVA e no PIT propriamente dito, entendido como uma resposta as capacidades dos

alunos com NEE.
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CAPITULO Il - TRANSICAO PARA A VIDA ATIVA/ADULTA E PLANO
INDIVIDUAL DE TRANSICAO

Poderé existir uma escola inclusiva numa sociedade que néo o é?
David Rodrigues, 2003

Até 2008, em contexto portugués, a escola ndo tinha a obrigacdo de assegurar a
transicdo para a vida ativa/ adulta dos seus jovens com NEE. Contudo, sem estar
legitimada, a pratica era ja exercida por iniciativa de docentes, que buscavam uma
resposta ocupacional, social e profissional para os seus alunos. Nesse ano, a publicacédo
do Decreto-Lei 3/ 2008, de 7 de janeiro, alterado pela Lei 21/ 2008, de 12 de maio™,
veio preencher essa lacuna legislativa, implicando a escola. A pratica tornara-se entéo
obrigatéria, consubstanciando-se num documento especifico — o Plano Individual de

Transicao.

1.1. Gestéo flexivel do curriculo e TVA dos jovens com NEE

Quando os ventos de mudanga sopram,

umas pessoas levantam barreiras, outras constroem moinhos de vento.

Erico Verissimo

O conceito de TVA, também designado por transicdo da escola para o emprego,
transicdo da escola para a vida adulta, transicéo para a vida pés-escolar®’ e transicéo da
escola para a vida activa, figura em varios documentos nacionais e internacionais com
definicdes ligeiramente diferentes®®. Contudo, todos incluem ideias comuns nas quais a

TVA corresponde a um processo complexo e longo de transferéncia, habitualmente da

36 . . . . eh e~
O Art2 302 deste normativo refere que as escolas devem desenvolver parcerias entre si e institui¢des,
com vista a promover a transicdo para a vida pds-escolar.

37 Designacdo adotada no Decreto-Lei n? 3/ 2008, de 7 de janeiro, evidenciando assim, parece-nos, uma
atitude de prudéncia face ao compromisso de garantir uma insercdo profissional.

%% Relatérios de Helios Il (1996), Organizag3o para a Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (2000),
por exemplo.


http://pensador.uol.com.br/autor/erico_verissimo/
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escola para a vida adulta e/ ou ativa, que requer orientacdo, colaboracdo e mudancas
(Soriano, 2002).

Até aos anos 80 do seculo passado, atingida a idade limite de escolaridade
obrigatdria ou preenchidos outros critérios definidos pela escola, o sistema considerava
a sua missdo cumprida e o aluno com NEE ficava entregue ao acompanhamento da
familia, com a colaboracdo eventual de servicos especialmente destinados a populacéo
adulta portadora de deficiéncia, no caso de existirem na area de residéncia/ abrangéncia.
S&o exemplos destes servicos, as CERCI (Cooperativa de Educacdo e Reabilitacdo para
Cidadaos Inadaptados) e as APPACDM (Associacdo de Pais e Amigos do Cidadéao
Portador de Deficiéncia Mental), posteriormente convertidos, no ambito da filosofia
inclusiva, em CRI (Centros de Recursos para a Inclusdo). N&o ha, nessa altura, qualquer
tipo de alusdo aprofundada ao conceito de TVA. Contudo, a situacdo modifica-se a
partir dessa década, pois nos EUA inicialmente e depois em varios paises*®, verificou-se
que a formacdo desenvolvida na escola pelos alunos com NEE pouca utilidade tinha
depois de concluir a escolaridade. Ndo se estabelecia uma relacdo direta entre os
programas desenvolvidos por esses alunos e a sua insercdo social e profissional,
reafirmando assim a exclusédo profissional e social. Percecionou-se entdo, por um lado, a
necessidade de flexibilizar e diferenciar o curriculo para o ajustar ao aluno e, por outro,
a importancia da interacdo e da articulagdo com os recursos existentes na comunidade,
potenciadoras da melhoria da autonomia e dos niveis de participacdo do discente. Em
consequéncia, implementaram-se programas escolares de cariz pratico (funcionais ou
alternativos), que, por um lado, demonstraram o potencial dos deficientes mentais, mas
que, por outro, validavam a exclusédo, quando demasiado simplistas.

Compreendeu-se entdo que, para que a inser¢do na vida ativa fosse plenamente
conseguida, o processo de transicao tinha de comecar na escola. O Decreto-Lei n°® 319/
91, de 23 de agosto, gerou, porém, oscilacdes nas préaticas desenvolvidas pela escola.
Verificaram-se assimetrias na abordagem seguida, coexistindo no sistema educativo
nacional dos finais do século passado, por um lado, préaticas que denunciam auséncia de
iniciativas na TVA ou iniciativas pontuais e, por outro, praticas concertadas entre
intervenientes e em contextos diversificados (escola, servicos da escola, estagio em

servicos da comunidade ou da localidade).

39 Segundo Bénard da Costa et al., entre 1983 e 1988, a OCDE, esteve envolvida num projecto intitulado
"Educacdo dos Jovens Deficientes e sua Transi¢do para a Vida Activa", no qual Portugal participou sob a
coordenagdo do Secretariado Nacional de Reabilitacdo.
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Assim, apesar do esforco da escola em preparar os seus alunos para a vida ativa e
adulta, nem sempre foi bem sucedida, fracassando no desenvolvimento de competéncias
necessarias ao desempenho de tarefas especificas esperadas no local de trabalho. Com
vista a minimizar o fosso entre a escola e o0 mercado de trabalho, a Agéncia Europeia
para 0 Desenvolvimento em NEE (Soriano, 2006) recomendou que o PEI fosse
complementado com um PIT, sugestdo que se concretizaria dois anos mais tarde com a
publicacéo do Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro®, que implicaria profundamente a
escola: “Sempre que o aluno apresente necessidades educativas especiais de caracter
permanente que o impecam de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo deve a escola complementar o programa educativo individual com um plano
individual de transigdo (...)”(Art® 14°, ponto 1, Decreto-Lei n® 3/ 2008, de 7 de janeiro).
Neste projeto individual, o curriculo tracado, procurando responder as escolhas,
necessidades e capacidades do jovem, permite desenvolver tarefas hierarquizadas e
especificas e assim melhorar progressivamente a autonomia e o desempenho dos
formandos. Esta ferramenta procurou ainda contrariar a verificagdo que assinalava o
insucesso no estagio e no emprego como resultantes de dificuldades e falhas mais
relacionadas com caracteristicas pessoais, sociais e interpessoais do jovem do que com a
sua incapacidade para executar as tarefas. As competéncias sociais, claramente mais
valorizadas pelos empresarios do que as competéncias académicas, tornaram-se pois

essenciais (Soriano, 2006).

Portanto, até ao Congresso realizado em Salamanca (1994), poucas referéncias
existem, em contexto nacional, quanto ao conceito de TVA. Contudo, a Lei n° 3/ 89, de
2 de maio* e o Decreto-Lei n° 247/ 89, de 5 de agosto ja enunciavam uma preocupacao
visivel com a insercdo social e profissional das pessoas portadoras de deficiéncia. A
escola ndo estava, porém, envolvida no processo, que se iniciava a partir dos dezasseis
anos, mediante a intervencdo do IEFP (Instituto de Emprego e Formacao Profissional).

Salamanca (1994: 34) impulsionou entdo decisivamente a responsabilidade da
escola, no ambito da TVA:

(...) Jovens com necessidades educativas especiais deveriam ser auxiliados no sentido
de realizarem uma transicdo efectiva da escola para o trabalho. As escolas deveriam

0 Este normativo revogou o Decreto-Lei n2319/ 91, de 23 de agosto. No que concerne a TVA, como ja
vimos, a escola passou a estar legalmente implicada.

*! Revogada pela Lei n238/ 2004, de 18 de agosto, que definiu as bases gerais do regime juridico da
prevencdo, habilitacdo, reabilitacdo e participacdo da pessoa com deficiéncia.
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auxilia-los a se tornarem economicamente activos e prové-los com as habilidades
necessarias ao quotidiano da vida, oferecendo formacédo e desenvolvendo habilidades
que correspondam as expectativas sociais e de comunicacao da vida adulta.

(...) As escolas devem ajuda-los a tornarem-se activos economicamente e proporcionar-
Ihes as competéncias necessérias na vida diaria, oferecendo-lhes uma formagéo nas
areas que correspondem as expectativas e as exigéncias sociais e de comunicacdo na
vida adulta, o que exige técnicas de formacdo adequadas, incluindo a experiéncia directa
em situacOes reais fora da escola. O curriculo dos alunos com necessidades educativas
especiais que se encontram nas classes terminais deve incluir programas especificos de
transicdo, apoio a entrada no ensino superior, sempre que possivel, e treino vocacional
subsequente que os prepare para funcionar, depois de sairem da escola, como membros
independentes e activos nas respectivas comunidades.

A nivel internacional, varios documentos, o International Labour Office (1998) e
o relatério da OCDE (2000), a titulo ilustrativo, evidenciaram posteriormente uma

preocupacao crescente com a questdo do ingresso na vida socioprofissional.

Em 1999, Rueda, referido por Alves (2009), propds um modelo de planificacdo da
TVA, em que destacou pressupostos essenciais: a TVA deve ser iniciada nos altimos
anos de escolaridade obrigatoria; a mesma corresponde a um processo longo e
complexo em que devem ser conhecidas as expectativas e capacidades do aluno, bem
como definidas e exercitadas tarefas/ atividades profissionalizantes, concertadas entre 0s
intervenientes que compdem uma equipa pluridisciplinar e na qual a escola esta
implicada. A intervencgédo obrigatdria da escola, em contexto nacional, ocorrera, como ja
vimos, quase uma década depois.

Posteriormente, em 2002, a investigacdo de Soriano*® identificou facilitadores e

barreiras a TVA. No quadro gque segue, apresentamo-los sumariamente.

Facilitadores Barreiras

- Medidas politicas flexiveis; - Falta de medidas politicas de coordenacéo e/

- Envolvimento de alunos e pais; ou ambiguas;

- Abordagem multidisciplinar; - Superprotecdo relativa ao aluno;

- Envolvimento de parceiros locais; - Curriculo pouco exigente e com falta de

- Apoio ao aluno, na sua entrada no mundo | acreditagao;

laboral. - Fraca (in)formacdo, comunicagdo entre os
intervenientes;
- Falta de comunicagdo entre a escola e o
mercado de trabalho.

Quadro 1: Facilitadores e Barreiras no processo de TVA (ref.: Soriano, 2002)

* Estudo publicado em 2006 e conduzido pela Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em NEE, no
qual se desenvolveu uma revisdo sobre a TVA nos contextos europeu e internacional. Esta investigacdo
focalizou-se em documentos publicados em 16 paises, dando conta dos resultados pesquisados ao nivel
de caracteristicas, obstaculos e aspetos facilitadores da TVA.
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Em Portugal, é o Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro (Art® 14°, ponto 1) que da
visibilidade & TVA®*, incorporando um Plano Individual de Transicdo (PIT) para esse
efeito. Este documento é elaborado para alunos com NEE que ndo acompanham o
curriculo comum, reafirmando assim a pertinéncia da flexibilidade e diferenciagédo

curriculares.

Em jovens com limitacBes significativas, a vertente funcional do curriculo, a
despistagem vocacional, o treino laboral e a articulagdo com técnicos e servicos de
varios setores (saude, seguranca social, trabalho,...) ganharam relevo, nomeadamente a
partir da década de 90 do século passado. Porém, como ja frisamos, os curriculos
funcionais, simplificados, representando frequentemente uma selecédo de tarefas basicas,
tenderam a: i) acentuar desigualdades e limitacbes, mais do que a resolvé-las; ii)
promover uma nova estratificacdo; iii) originar desvantagens, decorrentes da pouco
exigéncia que se torna visivel quando o aluno é confrontado com a sua insergéo laboral
e social. Estando assim comprometido o seu sucesso laboral, o aluno com NEE fica
desempregado, sustentando uma taxa que entre deficientes € duas ou trés vezes

superiores a das pessoas da norma (Soriano, 2006).

Apesar da publicacdo legislativa, no ambito da responsabilidade escolar, ser
recente, a verdade € que preocupacdo com a TVA se revela antiga, havendo ja
referéncia na Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976 (Art® 71°) ao dever de, por
parte do Estado, i) realizar uma politica de prevencdo, tratamento, reabilitacdo e
integracdo dos cidaddos portadores de deficiéncia e de apoio as suas familias; ii)
desenvolver uma pedagogia que sensibilize a sociedade, quanto aos seus deveres de
respeito e solidariedade para com estes*. Contudo, s6 recentemente (2008), como ja
sublinhamos, a escola ficou formalmente incumbida dessa misséo, reafirmando a sua
consonancia com os principios de filosofia inclusiva. Segundo Rodrigues (2004), a

TVA, a intervencdo precoce e a educacao de adultos constituem areas de intervencao

BA resolucdo do Conselho de Ministros n.2 120/2006, de 21 de setembro definiu anteriormente no eixo
n? 2, estratégia n? 2.2, que em relacdo a qualificacdo e emprego para as pessoas com deficiéncia ou
incapacidade, o propdsito seria “dotar as pessoas com deficiéncias ou incapacidade de conhecimentos e
competéncias necessarios a obtencdo de uma qualificacdo profissional que lhes permita alcangar e ou
manter um emprego e progredir profissionalmente no mercado de trabalho”.

* Mais tarde, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro), com as alteracGes
introduzidas pela Lei n.2 115/97, de 19 de setembro, e com as alteracBes e aditamentos inseridos pela
Lei n.2 49/2005, de 30 de agosto enunciaram a necessidade de articulagdo com servigos exteriores a
escola, bem como a preparacdo do aluno para o seu ingresso na vida ativa.
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prioritaria. Neste seguimento, Bénard da Costa et al. (2006) recomendaram a definic&o e
especificacdo das estratégias de desenvolvimento e organizacao curricular (adaptacoes e
modificagdes curriculares), centradas na escola, na turma, no professor e no aluno, que
facilitem: i) a participacdo de todos os alunos e a TVA, assegurando 0 acesso de todos
os alunos ao curriculo; ii) a flexibilizacdo das relacdes entre avaliacdo e progressao; iii)
a flexibilizacdo das formas de certificacdo; iv) a elaboracdo de normativos proprios para
situacdes especificas como a intervencao precoce, a TVA, as problematicas de baixa
incidéncia ou as criangas/ jovens em risco.

Consideramos que a escola desempenha um papel essencial na promogédo da
autonomia pessoal e na inser¢do social e profissional de jovens com limitacGes

significativas, partilhando a posicdo de Zézere (2002: 4):

O percurso escolar, tal como o nome indica, s6 faz sentido enquanto uma fase, uma
etapa, tem, por isso, de servir como instrumento promotor do desenvolvimento pessoal e
social, logo o veiculo facilitador da insercdo social, servindo efectivamente para tornar
mais acessivel a transicdo para a vida adulta, promovendo o sentimento de competéncia,
a eficacia, o bem-estar, ser um veiculo promotor da efectiva melhoria da qualidade de
vida.

Neste sentido, a escola deve promover ndo sO a aquisicdo efectiva de
competéncias de literacia (ao nivel da leitura, da escrita e do célculo), mas também a
capacitacdo de competéncias sociais que possibilitem o ingresso na vida adulta e ativa.
As competéncias a adquirir deverdo portanto contemplar trés areas: competéncias
académicas (o curriculo escolar desenhado para o jovem); competéncias vocacionais
(aquisicdo dos conhecimentos e competéncias necessarias a realizacdo de tarefas
profissionais especificas); competéncias pessoais (realizacbes do jovem nos niveis
pessoal e social).

Foi recentemente dilatada a escolaridade obrigatoria (12 anos)*®, mas,
paradoxalmente, manteve-se a aposta num modelo fortemente académico, adiando a
insercdo profissional dos jovens®, o que evidencia uma reduzida articulacdo com as
necessidades do mercado de trabalho e, por outro lado, tende a desvalorizar a opinido e

desejos do aluno e da sua familia.

** Lei 85/ 2009, de 27 de agosto.

* Recentemente, o Decreto-Lei n? 176/ 2012, de 2 de agosto (Art? 49) definiu para os alunos com
dificuldades de aprendizagem “(...) medidas que permitam prevenir o insucesso e abandono escolares,
nomeadamente: (...) o encaminhamento para um percurso vocacional”, promovendo ou antecipando
assim o ingresso no mundo laboral.
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Os documentos nacionais e internacionais expostos neste ponto consagram
inequivocamente os direitos e deveres de empregabilidade das pessoas com deficiéncia.
A obtencdo de um emprego e o aperfeicoamento da formacdo profissional sdo fatores
fundamentais para o reconhecimento social e laboral. Sdo condicdes basilares para uma
vida individual digna, pois proporcionam condi¢des socioecondmicas e psicoldgicas
essenciais para o desenvolvimento de autonomia pessoal, familiar e econdmica,
promotoras da inclusdo social e da participacdo de qualidade na sociedade.

Os jovens com deficiéncia mental sé recentemente foram considerados como
tendo capacidade para realizar trabalho competitivo na comunidade. Com efeito, as
capacidades do aluno foram/ sdo frequentemente asfixiadas pela visdo das suas
limitagOes: “Por um tempo demasiado longo, as pessoas com deficiéncia tém sido
marcadas por uma sociedade incapacitante que acentua mais os seus limites do que as
suas potencialidades” (Declaragdo de Salamanca, 1994: 16).

Nesse sentido, a TVA, iniciada precocemente, em contexto escolar e numa
abordagem concertada, ganha relevancia. A Agéncia Europeia para o Desenvolvimento
em NEE, referida por Soriano (2006: 12) sustenta que “A cooperacdo € muito
importante para desenvolver uma visdo realista das competéncias dos alunos em todos
0s sectores da educacdo (European Agency for Development in Special Needs
Education, 1999), incluindo a transicdo para o trabalho”. Esta mesma agéncia destacou
ainda como problemas a TVA do jovem com NEE: i) a falta de acessibilidade e
adaptacdo fisica do local de trabalho; ii) a diminuta (in)formacdo dada aos
empregadores; iii) uma taxa de abandono escolar elevada; iv) uma preparacdo pouco
exigente, norteada por uma educacao e formacdo reduzida e simplificada; v) a falta de
acreditagdo do curriculo desenvolvido*’; vi) um fraco desenvolvimento de competéncias
indispensaveis a entrada na vida adulta e ativa e vii) um contacto parco entre os setores
da educacdo e do emprego. Estas dificuldades evidenciaram, em solo nacional, a
necessidade de definir uma legislacdo com politicas de coordenacdo efetiva entre os
diferentes servigos. Mostrou também a necessidade de definir de um documento
orientador que ligasse a escola a vida ativa. Estava esbocado o caminho para a

emergéncia do Plano Individual de Transicéo.

47 . . N - .

Cremos que seria essencial fornecer uma acreditacdo oficial, como por exemplo, um certificado
reconhecido legalmente, resultante da articulagdo entre a escola e o empregador, no qual seriam
descritos detalhadamente, entre outros, o curriculo seguido, as competéncias desenvolvidas e as tarefas
realizadas.
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1.2.  PIT como resposta as capacidades dos jovens com NEE

A coragem consiste ndo em arriscar sem medo,

mas em estar decidido quanto a uma causa justa.
Plutarco

Decorrente da heterogeneidade do publico escolar atual, a necessidade de
diferenciar para adequar o curriculo e potenciar o sucesso educativo de todos os alunos

sustenta a existéncia de um Plano Individual de Transi¢éo (PIT).

Inscrito na filosofia de escola inclusiva e de diferenciagdo curricular, emerge, em
2008, o PIT, instrumento destinado a promover a transi¢céo para a vida pos —escolar e,
sempre que possivel, para o exercicio de uma actividade profissional com adequada
insercéo social, familiar ou numa instituicdo de carater ocupacional (Art® 14°, ponto 1,
Decreto-Lei n° 3/ 2008, de 7 de janeiro).

Este enquadramento legislativo, posteriormente alterado pela Lei n°12/ 2008, de
21 de maio, prevé que a Educacdo Especial participe, entre outros, na preparagdo para o
prosseguimento de estudos, na adequada preparacdo para a vida profissional ou na
transicdo da escola para 0 emprego das criancas e dos jovens com NEE. Como
verificamos no ponto anterior, a escola ficou profundamente implicada com a
publicacdo deste normativo. Na nossa investigacdo, centrdmo-nos na transicdo para o
exercicio de uma atividade profissional, na medida em que o estagio corresponde a
situacdo aplicada ao aluno do estudo.

Recentemente, a Portaria n® 275-A/ 2012, de 11 de setembro, complementou, no
seu predmbulo, a acdo do CEIl e do PIT, devendo os mesmos espelhar uma forte
componente funcional, no sentido de visar sobretudo a aquisicdo de competéncias que
possibilite uma vida o mais autdbnoma possivel e com a maxima integracdo familiar,
social e profissional. Este normativo prevé ainda a categoria de mediador (Art® 5°),
correspondente a um profissional que tem a seu cargo a concretizacdo préatica e a
supervisdo do Plano Individual de Transicdo, competindo-lhe articular com os
restantes elementos da equipa e assegurar a tutoria individual do processo, sendo
igualmente responsavel pela ligagdo entre a Instituicdo, a Escola e a Comunidade. O
documento introduz alteragOes significativas, na medida em que, por um lado, evocando

a Lei n° 85/ 2009, de 27 de agosto (alargamento da escolaridade obrigatdria para 12
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anos), assim como o Decreto-Lei n® 3/ 2008, de 7 de janeiro, situa o inicio do PIT trés
anos antes da idade limite da escolaridade obrigatéria, o que na pratica reporta agora um
possivel estagio para os quinze anos de idade. Por outro lado, a figura de “mediador” do
processo do PIT podera ndo corresponder ao coordenador do mesmo (DT), legitimando
assim a préatica de mediacdo, comumente assumida pelo docente de Educacdo Especial.
No nosso entender, este documento veio responder a um vazio legislativo que ocorreu
aquando do alargamento da escolaridade obrigatdria até aos dezoito anos, na medida em
que a falta de revisdo do Decreto-Lei n° 3/ 2008, de 7 de janeiro originou uma zona
nebulosa quanto a idade determinada para iniciar o estagio (12 ou 15 anos?). Este vazio
proporcionou por sua vez leituras ambiguas e justificou decisGes convenientes.

Em Educacdo Especial. Manual de Apoio a Pratica publicado pela DGIDC

(2008: 30), o PIT encontra-se caracterizado:

* consubstancia o projecto de vida do aluno, para uma vida em sociedade com adequada
insercdo social e familiar ou numa instituicdo que desenvolva actividades de caracter
ocupacional e, sempre que possivel, para o exercicio de uma actividade profissional;

* perspectiva um processo dinamico, a curto, médio e longo prazo, com o objectivo de
promover a capacitacdo e a aquisicdo de competéncias sociais necessarias a insercao
familiar e comunitéria;

* deve ser flexivel, para responder a mudancas de valores e experiéncias;

» deve responder as expectativas dos pais sobre o futuro do filho e aos desejos,
interesses, aspiracdes e competéncias do jovem; (...)

* ndo deve duplicar a informacgao constante no PEI, mas sim acrescentar informacéo
especifica relativa ao processo de transicéo;

» ¢ elaborado pela equipa responsavel pelo PEI, em conjunto com o jovem, a familia e
outros profissionais, nomeadamente das areas da seguranca social e servicos de
emprego e formacao profissional;

e deve ser datado e assinado por todos os profissionais que participam na sua
elaboracdo, bem como pelos pais ou encarregado de educacdo e, sempre que possivel,
pelo préprio aluno.

No quadro que se segue, procuramos espelhar a caracterizacdo do PIT,

instrumento construtor de articulacdo entre os diversos envolvidos.

PIT

Destinatario? | Aluno com NEE (PEI e CEl).

Quando? 3 anos antes do limite da escolaridade obrigatéria.

O que é Documento que enquadra um estagio profissionalizante ou uma transigao para
uma instituicdo de carater ocupacional, no &mbito da TVA.

Como? Estabelecendo um protocolo entre a familia, a institui¢do e a escola.
Local concertado depois de auscultada a vontade do aluno e as expetativas da

Onde? sua familia e tendo em conta o seu perfil (por exemplo: oficina, restaurante,
loja,...).

Duracao? Variavel (até adquirir os objetivos tracados, por exemplo).
- Histdria pessoal e escolar;

Contetido? - Resultados da avaliacio do perfil de funcionalidade (capacidades,
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dificuldades), orientacdo vocacional (escolhas e aptiddes);
- Enumeracdo de objetivos e tarefas.

- Diagnosticos, com vista a caracterizagao rigorosa do aluno;

- Definigéo flexivel de objetivos e tarefas;

- Implementagdo (cumprimento de tarefas gradualmente mais complexas e
Fases exigentes);

- Monitorizagdo das aprendizagens;

- Avaliacdo reguladora e participada por todos os envolvidos;

- Reflexdo conjunta;

- Redefinicdo, sempre que pertinente.

- Compromisso entre a familia, a escola e a instituicéo;

Pressupostos | - Abordagem sistémica, definida por uma equipa pluridisciplinar (terapeutas,
médicos, psicologos, assistente social,..);

- Redefinicdo do horério escolar;

- Articulacdo regular entre os intervenientes.

- Sucesso pessoal, insergéo profissional e participagéo social;

- Instrumento de mudanca das praticas pedagdgicas e avaliativas;

- Promogdo de uma resposta eclética e concertada, resultante de olhares
multiplos e de visdes complementares;

- Da visibilidade a uma articulacdo bem sucedida e dinamica;

- Combate o insucesso e abandono escolares;

- Viabiliza a obtencdo de um emprego;

- Consubstancia uma educacao inovadora e praticas inclusivas;

- Propicia o desenvolvimento de uma sociedade inclusiva.

Vantagens

Quadro 2: Plano Individual de Transicdo: caracterizacdo

O PIT corresponde portanto a uma resposta educativa possivel para o ingresso na
vida laboral do jovem com NEE?. Essa transicio “requer uma mudanga no
relacionamento, nas rotinas e na auto imagem. Para garantir uma transicdo mais suave
da escola para o trabalho, os jovens com necessidades educativas especiais necessitam
de definir metas e de identificar o papel que querem desempenhar na sociedade”
(International Labour Office, 1998: 5-6).

Trés anos antes da idade limite da escolaridade obrigatoria, as escolas passam
entdo a ter a obrigatoriedade de preparar a TVA, elaborando um PIT para alunos com
NEE que manifestamente ndo desenvolveram as competéncias do curriculo comum,
desencadeando para tal os procedimentos e parcerias necessarios.”* O PIT
correspondera entdo a um documento contratual (escola-jovem-familia-instituicdo) que

registara o percurso escolar do aluno, o futuro desejado e terd por objetivo identificar

48 . ~ .. ~ , , . ~ .
Quando a insergdo profissional ndo é possivel, o aluno deve, segundo a legislacdo vigente, ser
encaminhado para uma instituicdo de carater ocupacional.

*> De anotar que, embora a legislacio anterior (Decreto-Lei n2319/ 91, de 23 de agosto) ja apontasse
para a necessidade de encaminhar os jovens com NEE depois da vida escolar, esta era, na altura, uma
pratica irregular, ndo existindo carater de obrigatoriedade.
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oportunidades e experiéncias significativas que ajudem o jovem a preparar melhor a sua
vida de adulto (Johnson et al., 2000, referidos por Bénard da Costa et al., 2004).

A defini¢do, implementagdo, monitorizagcdo e avaliagdo do PIT implicam uma
abordagem concertada e articulada, decorrente em trés fases, propostas por Soriano
(2006), Observacao, Informacéo, Orientagdo; ii) Formac&o e iii) Emprego™. No estudo
deste autor, 0 mesmo define o PIT como um instrumento, sob a forma de documento, no
qual é registado o passado, o presente e o futuro desejado dos jovens com NEE. O PIT
deve incluir informacdo sobre os contextos da vida do jovem: condi¢des familiares,
histéria médica, tempos livres, valores e background cultural, escolar e formagdo. A
formacéo profissional deverd anteceder uma orientacdo vocacional, que caracterize o
perfil do aluno e procure respeitar as suas escolhas.

Para promover uma inclusdo social e profissional real de alunos com limitacGes
graves, que desenvolveram, ao longo da sua escolarizacéo, o seu curriculo (CEI), sera,
pois, imprescindivel efetivar a articulagdo entre escola, familia e comunidade do jovem
com NEE, de modo a proporcionar-lhe uma educacédo e formacdo que vao ao encontro
das suas necessidades e capacidades, perspetivando uma vida adulta/ ativa com
qualidade e tdo auténoma quanto possivel. Nesta matéria, perfilhamos a opinido de
Bénard da Costa (2004) que reitera que a escola desempenha um papel fulcral (ainda
que partilhado) a nivel do desenvolvimento de competéncias de: i) autonomia pessoal e
social; ii) de carater académico funcional; iii) de inclusdo social e profissional, na
preparacdo atempada e pertinente destes jovens para a sua entrada no mercado do
trabalho.

A escola tem, como constatamos, um papel central na elaboracdo do PIT,
nomeadamente na orientacdo vocacional; na concertacdo de interesses, na definicdo de
necessidades e capacidades; na promocdo da cooperacdo entre os membros da equipa
pluridisciplinar, na articulacio com parceiros locais ou sociais, na avaliacdo e
supervisdo do processo. A falta de articulagdo entre ministérios (Educacdo e Ciéncia/
Trabalho e Solidariedade Social) pode evidentemente comprometer uma acgédo

concertada para educar, formar, incluir social e profissionalmente todos os cidadaos.

% Fase 1: o objetivo é ajudar o jovem a escolher um trabalho e a encontrar um lugar de formagdo
adequado. Fase 2:centra-se nas a¢des a desenvolver durante o processo de formacdo. Relativamente ao
jovem, o objetivo é obter qualificacGes, competéncias e a correspondente certificacdo. Fase 3: o
objetivo é agora conseguir e manter um trabalho e beneficiar de uma vida de qualidade.
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E também nesta encruzilhada e no processo de definicdo, experiéncia em
condigdes de trabalho real e na comunidade envolvente, acompanhamento,
monitorizacdo e avaliagdo continua, reguladora e partilhada®™ que o processo de
supervisdo colaborativa se revela e ganha expressao.

O PIT funciona como elo entre a escola inclusiva e a sociedade (ainda no trilho da
inclusdo), que numa abordagem sistémica e de esfor¢cos concertados, possibilita a saida
da exclusdo escolar, profissional e social do jovem com NEE. Com efeito,
pontualmente, verifica-se a manutencdo dos alunos nos quadros da empresa onde
decorreu 0 estagio até porque a sua presenca reveste uma vantagem econdmica
(beneficios fiscais decorrentes da contratacdo de pessoas portadoras de deficiéncia) e
uma imagem social favorecida (filantropismo).

Para potenciar a insercdo profissional, a formacdo académica tem de ser
complementada pela profissional, que com o PIT é desenvolvida e treinada em situagao
real de aprendizagem. De realcar que durante muito tempo, a formacao profissional foi
realizada em ambiente artificial, especialmente concebido em instituicdo®?, reforcando a
exclusdo e desvirtuando assim os principios atuais da TVA. O PIT veio defender a

pratica laboral em contexto real.

O professor de Educacdo Especial assume um papel relevante no processo de
TVA, revelando-se um professor de transicdo, um mediador para a mudanca e um
promotor do sucesso educativo, pessoal e profissional do aluno.

Entendemos que a educacdo inclusiva requer uma sociedade inclusiva. Com
efeito, faz mais sentido desenvolver a primeira se houver uma saida adequada para 0s
jovens que a frequentaram, devendo portanto existir uma correlacdo estreita entre
ambas.

O PIT, implementado no ambito da TVA, define um plano de carreira € um
projeto de vida, estabelece a ligacdo indispensavel entre a escola e o mercado laboral,
potenciando a formacéo profissional de jovens com NEE. Este recurso constréi uma
resposta educativa significativa e adequada as necessidades e capacidades dos jovens,

minimizando, por um lado, as barreiras na sua aprendizagem e na sua participacao

51 . ~ , o . . .
O processo de avaliagdo do PIT é conduzido por todos os envolvidos. O aluno deve participar, sempre
que possivel, procedendo a sua autoavaliagdo.

52 ~ . o . . e~ . s e "
0O modelo de formacdo profissional desenvolvido em instituicdo assumiu 4 carateristicas: educacional,
vocacional, pré-profissional e profissional.
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social e por outro, propiciando o seu desenvolvimento profissional, facilitador da sua

autonomia pessoal e econdmica, em suma, da melhoria da sua qualidade de vida.

Ao longo deste segundo capitulo, centramo-nos nos conceitos de TVA e de PIT.
VerificAmos que ambos sdo recentes. A préatica de alguns docentes no que se refere a
TVA antecipou a publicagdo do normativo (Decreto-Lei n° 3/ 2008, de 7 de janeiro) que
responsabilizou a escola. Compreendemos ainda as potencialidades do PIT, enquanto
instrumento facilitador da articulagdo e supervisao entre os implicados. Entendemo-lo
também como um projeto capaz de: i) melhorar o desenvolvimento pessoal do aluno; ii)

facilitar a sua inclusdo social e iii) promover a sua insergdo profissional.

De seguida, na segunda parte, passaremos a apresentar os elementos empiricos do

estudo.
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CAPITULO | - METODOLOGIA DO ESTUDO

A formulagdo de um problema é mais importante do que a sua solucdo.
Albert Einstein

Neste capitulo propomo-nos explicar os procedimentos metodologicos usados
com o intuito de atingir os objetivos definidos para o estudo, fundamentando as opgdes
tomadas.

Num primeiro momento, recordamos aspetos da metodologia qualitativa,
apresentando potencialidades e limitagdes. De seguida, descrevemos as opcoes
metodoldgicas tomadas no presente trabalho, especificamente no que diz respeito ao
processo de amostragem, aos instrumentos de recolha de dados e aos procedimentos de
tratamento dos dados recolhidos.

Cientes ainda da importancia da formulacdo de uma adequada pergunta de partida,
como primeiro fio condutor da investigacao, tivemos em atencdo as caracteristicas da
mesma para que cumpra plenamente a sua fungao:

(...) apergunta de partida deve apresentar qualidades de clareza: ser precisa, ser concisa
e univoca; de exequibilidade: ser realista; e de pertinéncia: ser uma verdadeira pergunta;
abordar o estudo do que existe, basear o estudo da mudanca no funcionamento; ter uma

intengdo de compreensio dos fenémenos estudados. (Quivy & Campenhoudt, 2008: 44)

Estas perguntas nortearam entdo a nossa investigacao:
- Quais os contributos/ constrangimentos percebidos pelos intervenientes relativos a
aplicacdo de um PIT?

- Que processos de articulacao e supervisao ocorrem entre 0s intervenientes?

1.1. Descricdo do Estudo

N&o ha ventos favoraveis para quem ndo sabe para onde vai.

Séneca

O modelo de investigacdo seguido foi o qualitativo. Como métodos de recolha de
dados foram utilizados a entrevista e a analise documental. Para o tratamento dos dados

obtidos, usdmos a anélise de conteldo.
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Neste ponto, comegaremos por analisar 0s pressupostos, vantagens e limitagdes da
metodologia qualitativa. Com base nessa aprecia¢do e, tendo em conta 0s objetivos da
investigacao, apresentaremos seguidamente as nossas opgdes metodoldgicas.

Tendo em conta o0s objetivos elencados na introducéo, que recordamos:

Objetivos gerais: - Conhecer experiéncias de intervenientes relativas a aplicacdo do

Plano Individual de Transigéo;
- Conhecer os processos de articulacdo e supervisdo emergentes
entre os envolvidos;

Objetivos especificos: - Conhecer a (in)satisfacdo dos intervenientes na aplicacdo do
PIT,
- Analisar os contributos do PIT para a aprendizagem do aluno

com NEE, o seu desenvolvimento pessoal, a sua inclusao social e

a sua insercao laboral;

- Caraterizar a relacé@o de supervisdo entre os envolvidos;

- Apontar dire¢es de melhoria na aplicagdo do PIT com base na

experiéncia dos intervenientes auscultados,
decidimos desenvolver um estudo qualitativo, em que se coloca “(...) uma énfase nas
qualidades das entidades e nos processos e significados (...)” (Seabra, 2010: 144). O
nosso estudo, de natureza exploratéria, corresponde a um estudo naturalista, a um
método versatil, permite conhecer em profundidade o “como” e os “porqués”,
evidenciando a unidade e a identidade prépria de um caso, ou seja, estabelecer a relacao
entre os fatos recolhidos e interpreta-los, mais do que comprovar hipdteses
anteriormente delineadas ou estabelecer leis gerais (Ponte, 1994). Nessa medida,
habitualmente, trata-se de um tipo de pesquisa com um forte cunho descritivo. No

entanto,

(...) pode ter igualmente um profundo alcance analitico, interrogando a situagdo,
confrontando-a com outras situacdes ja conhecidas e com as teorias existentes. Pode,
deste modo, ajudar a gerar novas teorias e novas questdes para futura investigacéo
(Ponte, 1994:3).

O investigador ndo pretende portanto modificar a situacdo, mas compreendé-Ila tal
como ela é. O estudo de um caso pareceu-nos desse modo pertinente. Optadmos entéo
pelo estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o “caso” preservando-
-0 e compreendendo-0 no seu todo e na sua unicidade. Bell (2008: 23) sustenta que “0
método de estudo de caso (...) é especialmente indicado para investigadores isolados,

dado que proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos



71

aprofundada, um determinado aspeto de um problema em pouco tempo”. Para

caracterizar o estudo de caso, Ludke e André (1986: 3) referem sete caracteristicas:
1- visam a descoberta, na medida em que podem surgir, em qualquer altura, novos
elementos e aspetos importantes para a investigacdo, além dos pressupostos do
enquadramento tedrico inicial;
2- enfatizam a interpretacdo em contexto, pois todo o estudo desta natureza tem que ter
em conta as caracteristicas da escola, 0 meio social em que esta inserida, 0S recursos
materiais e humanos, entre outros aspetos;
3- retratam a realidade de forma completa e profunda;
4- usam uma variedade de fontes de informacéo;
5- permitem generalizacGes naturalistas;
6- procuram representar as diferentes perspectivas presentes numa situacao social;
7- utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que outros métodos de
investigacao.

Com o0 nosso estudo de caso, procurdmos obter respostas as questdes
investigativas de partida, referentes a experiéncias e a processos de supervisao, com
uma abordagem cientifica do tipo indutivo, firmada num processo de investigacao
exploratorio, com carater circunscrito e de resultados ndo generalizaveis, devido a
limitagdo geografica e a dimensdo reduzida da amostra. Contudo, € possivel a
transposicdo de resultados, quando os outros se identificam com os resultados que a
investigacdo sugere (Silva, 2000, referido por Henriques, 2010).

O paradigma de investigacdo considerado adequado foi portanto o qualitativo, no
qual a investigacdo adota técnicas e métodos qualitativos de recolha de dados
(entrevista, observacdo participante, histéria de vida, testemunho, analise do
discurso,...) que procuram observar, descrever e compreender a realidade, numa
abordagem de natureza empirica (Yin, 1994). O idealismo de Kant e dos seus
sucessores estdo, segundo Fernandes (1991), na base do paradigma qualitativo, ao
negarem a existéncia de uma sé interpretacdo e admitindo que ha tantas interpretacdes
da realidade quantos os investigadores que a procuram interpretar. O mesmo
investigador (ibidem: 3) acrescenta ainda que este paradigma gera boas hipoteses de
investigacdo e que “O foco da investiga¢do qualitativa ¢ a compreensdo mais profunda
dos problemas, é investigar o que esta “por tras” de certos comportamentos, atitudes ou
conviccBes. Nao ha, em geral, qualquer preocupacao com a dimensdo das amostras nem
com a generalizacdo de resultados”.

Afirma-se ainda que “(...) neste paradigma hd uma forte componente de
observacGes que, inevitavelmente, irdo traduzir as atitudes e convic¢bes dos
observadores. De facto, sabe-se que a percep¢do que um sujeito tem de um dado

fenémeno é fortemente influenciada ou distorcida pelas suas convicgdes ou até pelos
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seus interesses. Ha pois um problema de objectividade que pode derivar da pouca
experiéncia, da falta de conhecimentos ou da falta de sensibilidade do principal
“instrumento” de recolha de dados — o investigador” (Fernandes, 1991: 4). Em
consequéncia, apesar do investigador ndo se poder distanciar dos contextos, devera
tanto quanto possivel isolar as suas convicgGes e procurar compreender e espelhar
objetiva e rigorosamente as perspetivas daqueles que estao a ser investigados.

Bogdan e Biklen (1984) e Patton (1990), referidos por Carmo e Ferreira (1998),
apresentam caracteristicas especificas quanto a metodologia qualitativa, inspirada nos
utilizados na investigacdo antropoldgica e etnografica. Segundo estes autores, a
investigacdo qualitativa é:

— indutiva porque a partir dos dados recolhidos, o investigador compreende o0s
fendmenos;
— holistica porque o investigador tem em conta a realidade global;

— naturalista, uma vez que a fonte direta dos dados sdo as situagdes naturais.

Nestes estudos, 0s planos investigativos sdo, consequentemente, abertos e
flexiveis, podendo ser reorientados de acordo com os resultados que se vao obtendo.

As vantagens da metodologia qualitativa correspondem portanto a flexibilidade e

elevada validade interna, acesso a complexidade, contextualizacdo, riqueza de
significados, acesso ao mundo experiencial dos participantes, descricdo, (...) (Seabra,
2010: 146).

A mesma autora (2010) acresce que esta metodologia apesar de possibilitar a
compreensdo de realidades e vivéncias complexas, recolhendo dados ricos e descritivos,

apresenta também limitacdes/ desvantagens indiscutiveis, nomeadamente

imprecisdo dos dados, dificil aceitacdo por alguns sectores da comunidade cientifica;
limitagbes técnicas: pela sua prépria natureza presta-se & compreensdo profunda de
realidades restritas, ndo pretende generalizar resultados, lida com pequenas amostras
(ibidem: 146).

A metodologia pode sofrer a influéncia da posicdo do investigador, o que se pode
traduzir também num constrangimento. Por outro lado, efetivamente, os dados assentam
mais em descri¢cGes e narrativas do que na analise de dados estatisticos, pelo que a

validade dos resultados pode ser questionada.
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1.1.1. Caracterizacdo da amostra
A amostra é um pedaco do todo.

Sousa, 2005

O processo para se obter a amostra designa-se amostragem. Em termos de
metodologia cientifica, esse processo deve respeitar certos requisitos de modo garantir a
validade dos resultados e a eventualidade dos mesmos serem generalizados. Para a
concretizagdo do estudo, foi utilizada uma amostra de conveniéncia (Gall, Borg & Gall,
1996, referidos por Ribeiro, 2008).

A nossa amostra, seguindo as recomendacOes de Patton (1990), referido por
Carmo e Ferreira (1998), que sustenta que a investigacdo qualitativa se serve
normalmente de amostras pequenas, ou, em muitas situacBes, de casos Unicos
selecionados intencionalmente, confina-se a um aluno com NEE e CEI, complementado
por um PIT, bem como aos elementos da sua equipa multidisciplinar (monitora de
estagio, encarregada de educacdo, professora de Educacdo Especial, diretora de turma,
diretora de escola e psicologa). O tipo de amostragem €, portanto, como dissemos, a de
amostragem nao probabilistica, de conveniéncia (Carmo & Ferreira, 2008). Dados 0s
constrangimentos temporais inerentes a elaboracdo de um projeto de dissertacdo, a
amostra circunscreve-se a uma dimensdo local, um Agrupamento de Escolas, que se
mostrou disponivel para participar no estudo, na periferia de Lisboa, numa zona mista e
num meio sociocultural desfavorecido. Contudo, sera suficientemente abrangente para
responder a uma preocupacdo fulcral: a aplicacdo de um PIT num cenario pedagogico
especifico apresenta processos de supervisdo e promove articulagdes eficientes,
potenciadoras de desenvolvimento pessoal, insercao profissional e inclusdo social?

Ao nos termos confinado a uma dindmica de um estudo de caso, dirigimos assim a
nossa investigacdo a uma Unica escola. Desejando compreender a forma como essa
escola organiza o processo para dar resposta a TVA, seleciondmos a nossa amostra,
tendo em conta os objetivos do estudo e focalizdmos a nossa atencdo nas praticas do
estabelecimento de ensino, com procedimentos e caracteristicas semelhantes a outros e
por isso passivel de ser transposto a outros contextos, apesar de ndo podermos afirmar
gue estamos perante uma amostra representativa da realidade de todas as escolas,
consideramos, de acordo com a nossa prépria experiéncia, que ela podera ser bastante

ilustrativa quanto ao que se passa em contexto nacional.
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A escolha do caso (aluno com NEE e respetiva equipa multidisciplinar) obedeceu

aos critérios que se sintetizam no quadro seguinte:

» Aluno com NEE;

* Cumprimento de um CEl e de um PIT;

* 3° ciclo de escolaridade;

* Frequéncia de escolaridade no ensino regular;

* Diagnostico de deficiéncia mental ligeira ou moderada;

* Apoio de uma equipa multidisciplinar.

Quadro 3 — Critérios de selecdo do caso

Para possibilitar o cumprimento dos objetivos enunciados e, tendo em conta a
prescricdo legal,®® foi escolhido um aluno com NEE que beneficiasse de um PEI e
estivesse a desenvolver um CEI e a cumprir um PIT. As possibilidades restringiram-se
assim exponencialmente, uma vez que os alunos em situacao de estagio situam-se no 3°
ciclo do Ensino Basico ou no Ensino Secundario e exigem uma independéncia minima
para realizar tarefas laborais. Neste sentido, o diagndstico clinico ndo poderia apresentar
um quadro de deficiéncia mental severa ou profunda. Por outro lado, os alunos com CEI
sdo habitualmente apoiados por uma equipa multidisciplinar; situacdo que foi ao
encontro do segundo objetivo geral tecido para esta investigacdo. Por fim, tendo em
conta os principios inclusivos em que acreditamos, fez-nos todo o sentido eleger uma

escola de ensino regular.

Nos quadros que se seguem, apresentamos a caracterizacdo dos intervenientes,

considerados inicialmente®,

>3 Decreto-Lei n23/ 2008, de 7 de janeiro. Para cumprir um PIT, o aluno tem de ter um PEl e um CEl.

54 N e e e . . . . , . R .

A amostra de conveniéncia inicial definiu 7 intervenientes, porém, por incompatibilidade de horarios,
a psicéloga educacional ndo realizou uma entrevista, mas antes um questionario aberto, enviado e
devolvido por correio eletrdnico.
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Interveniente

Caracteristicas

Cddigo: Anee
(aluno com NEE)

Idade: 17 anos

Sexo: masculino

Diagnédstico clinico: Trissomia 21

Situagdo escolar: inserido numa turma de 9° ano pela segunda vez, com PElI,
CEl e PIT

Percurso escolar (adiamento, retencdes,...):

Aos 11 meses, foi para a creche da APPACDM®

Aos 4 anos, ingressou no jardim de infancia.

Beneficiou de um adiamento de escolaridade, entrando para o 1° ano de
escolaridade com 7 anos.

Disciplinas/ areas frequentadas:

Curriculo comum: Educagéo Tecnoldgica, Formacéo Civica, Estudo
Acompanhado, Educacéo Fisica

Curriculo especifico: Computador, Boccia, Leitura, Azulejo, Motricidade,
Portugués, Culinaria, Danga, Expressao Musical, Madeiras

Fora da escola: Hipismo, Psicologia Educacional, Escutismo, Corfebol
Deixou de beneficiar de acompanhamento em Terapia da Fala em fevereiro
do corrente ano, por resisténcia a terapia e por evidenciar uma situagéo
estavel

Estagio: na cozinha de uma institui¢do para cidaddos com deficiéncia mental

Contexto familiar: Muito envolvido

Quadro 4 — Caracterizacao do aluno

Interveniente

Caracteristicas

Caodigo: Pees
(professora de Educacéo
Especial, especializada em
deficiéncia cognitiva)

Idade: 53 anos

Sexo: feminino

Grau académico: CESE Educagéo Especial (Deficiéncia Cognitiva)

Formacdo inicial:

. Curso do Magistério Primario

. Especializa¢do em Funcionamento Intelectual Deficitério no Instituto
Antdnio Aurélio da Costa Ferreira

N.° de anos de servico: 32

Cargos desempenhados:

- coordenadora da Equipa de Ensino Especial de Loures

- representante do Departamento de Apoio & Aprendizagem no Conselho
Pedagdgico

N.° de anos de servico na educacéo especial/ apoios educativos: 30

Ciclos de escolaridade/ unidades/ probleméticas que apoia: 2°/3° ciclos

Formacao especifica no &mbito da TVA/ PIT:
Acdes de formacéo especificas promovidas pela DREL

Experiéncia na TVA/ PIT:

- acompanhamento dos alunos com Deficiéncia Mental no 3° ciclo,
integrando a area de TVA/PIT nos respetivos curriculos, fazendo a mediacéo
entre os intervenientes (entidade responséavel no posto de trabalho, aluno,
familia) nos Gltimos 15 anos (aproximadamente)

Experiéncia com tutoria: Sem experiéncia

Quadro 5 — Caracterizacdo da docente de Educacéo Especial

>> APPACDM:- Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos do Cidad3o Deficiente Mental.
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Interveniente Caracteristicas

Idade: 44 anos

Sexo: feminino

Grau académico: Licenciatura

Formagdao inicial:
£ Licenciatura em Linguas e Literaturas Modernas, variante de estudos
Caodigo: DT 9

. Portugueses e Ingleses
(diretora de turma)

N.° de anos de servico: 21

Cargos desempenhados:
Representante de grupo; Coordenadora de grupo; Diretora de Turma;
Avaliadora

Experiéncia na Educagéo Especial/ apoios educativos:
Néo

Disciplinas lecionadas:
Lingua Portuguesa

Experiéncia com alunos com NEE: ao longo da carreira, maior incidéncia
nestes Ultimos anos

Experiéncia com PIT: E o primeiro ano

Experiéncia com tutoria: Ndo em apoio direto

Quadro 6 — Caracterizacdo da diretora de turma

Interveniente Caracteristicas

Idade: 53 anos

Sexo: feminino

Grau académico:
Pés-graduacéo em Gestédo Escolar

Formacdo inicial:
Caodigo: DE

. Magistério primario
(diretora de escola)

N.° de anos de servico: 32

Cargos desempenhados:
Presidente do Conselho Executivo;
Presidente do Conselho Pedagdgico;
Diretora

Disciplina lecionada:
Lingua Portuguesa e Historia e Geografia de Portugal (2° ciclo)

Experiéncia na Educacéo Especial/ apoios educativos:
Esteve no inicio da carreira no Colégio de Reeducagdo Pedagogica do
Areeiro

Experiéncia com alunos com NEE: ao longo da carreira

Experiéncia com PIT: dltimos 3 anos

Experiéncia com tutoria: Sem experiéncia direta

Quadro 7 — Caracterizacdo da diretora de escola (Agrupamento)
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Interveniente

Caracteristicas

Caodigo: Mon
(monitora de estagio)

Idade: 55 anos

Sexo: feminino

Grau académico: 5° ano

Profissdo: Cozinheira

Experiéncia com alunos com NEE: 12 vez

Experiéncia com PIT: 12 vez

Quadro 8 — Caracterizagdo da monitora de estagio

Interveniente

Caracteristicas

Codigo: EE
(encarregada de educacéo)

Idade: 44 anos

Sexo: feminino

Grau académico: Licenciatura em Servigo Social

Profissdo: Assistente Social

Experiéncia com PIT:
Desde o final do ano letivo transato

Parentesco com o aluno: mae

Quadro 9 — Caracterizacdo da encarregada de educacao

Interveniente

Caracteristicas

Caodigo: Tec
(psicologa educacional)

Idade: 45 anos

Sexo: feminino

Grau académico: Licenciatura em Psicologia Educacional

Profissdo: Psicéloga Educacional

Experiéncia com alunos com NEE: Ha 20 anos

Experiéncia com PIT: Alguns alunos, neste momento 5.

Quadro 10 — Caracterizacao da psicéloga educacional

Apresentamos agora o0s dados, cruzando a informacédo dos diversos intervenientes.

N N 6
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Grafico 1- Idade

Gréfico 2- Sexo
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A partir dos dados da amostra, podemos verificar que a média das idades se situa
nos 44 anos e que os 44 e 53 anos séo as idades mais representativas. Evidencia-se

ainda a clara predominancia da amostra de sexo feminino.

4
4 2
3,5
2’2 15 B Magistério Primério
2 | | 1
1,5
1 1
0,5 - -; W LLM-estudos
0 T T T T 05 | Portugueses e
© o & o ’ Ingleses
& N & ¢ 2
§” §° & o
& & 0
> Q\o") 1 5
Grafico 3- Formagéao académica Gréfico 4- Formacdo inicial
2
2 -
18 -
1,6 7
14 1 o
12 1 1 Com formacdo especifica
1 4 1 Sem formagéo especifica
08 7
06 1
04 -1
02 1
0
21anos 32anos 1 2
Grafico 5- Anos de servigo Grafico 6- Formagdo Especifica (Tva/ PIT)

O gréafico referente a formacdo académica espelha a formacao superior como a
mais representativa. Quanto a formacdo inicial, aos anos de servi¢co, a formacéo
especifica, aos cargos desempenhados e a experiéncia com tutoria, os dados tratados
limitaram-se a 3 intervenientes (corpo docente), uma vez que 0S mesmos ndo eram
relevantes ou aplicaveis aos restantes elementos. Prevalece a preparacdo inicial
orientada para o atendimento a alunos do 1° ciclo. Predominam as carreiras antigas, com
mais de 30 anos de servico. Das 3 intervenientes consideradas, apenas uma tem
formacdo especifica no ambito da TVA/ PIT (professora de Educacéo Especial).
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¢ ? < 20anos ou+ 15-20anos Até 2 anos

Grafico 7- Cargos desempenhados Graéfico 8- Experiéncia com NEE

Algumas das entrevistadas desempenharam varios cargos ao longo da sua carreira,
alguns em simultdneo. Destacam-se e encontram-se em situacdo de igualdade de
distribuicdo os cargos de Coordenadora de Departamento, Representante de Grupo e
Avaliadora. No que se refere a experiéncia com NEE, excluimos os dados do aluno e da
sua encarregada de educacdo, na medida em que 0s mesmos ndo sao aplicaveis a estes
intervenientes. Das cinco intervenientes consideradas, realca a experiéncia superior a 20
anos como predominante.

18
16

37 14
25 12

B Semexperiéncia

1 Experiéncia em apoio

08 indireto

| 1 1 1
06
R B
05 02

lano 3anos 5anos 15anos 1 2 3

Gréfico 9- Experiéncia com TVA/ PIT Gréfico 10- Experiéncia com tutoria

Evidencia-se uma experiéncia muito recente com a TVA/ PIT. O corpo docente
auscultado ndo tem experiéncia direta na tutoria. Das trés entrevistadas, duas referem a
pratica em apoio indireto. A outra declara ndo ter qualquer tipo de experiéncia nessa
area.
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1.2. Técnicas de recolha de dados

Bogdan e Biklen (1994), Tuckman (2005) e Quivy e Campenhoudt (2008)
destacam trés grupos de métodos de recolha de dados que se podem utilizar como fontes
de informacdo nas investigacdes qualitativas: i) a observacdo; ii) o inquérito por
entrevista (oral) ou por questionario (escrito) e iii) a analise documental.

Em Ciéncias Sociais e Humanas, a entrevista é um instrumento muito utilizado na
recolha sistematica de dados. Corresponde a um processo de comunicagdo entre duas ou
mais pessoas e consiste em suscitar um conjunto de discursos individuais, em interpreta-
-los e generalizé-los (Ghiglione & Matalon, 2001). No fundo, a entrevista é uma forma
de recolher informacdo pertinente sobre determinado assunto, sendo depois analisada na
perspetiva de objetivos previamente definidos.

Entendendo-0s como instrumentos pertinentes para esta investigacdo, no
cumprimento dos objetivos enunciados, serdo entdo usadas como técnicas de recolha de
dados o inquérito por entrevista (entrevistas semi-estruturadas), assim como sera feita

uma analise documental no processo individual do aluno.

1.2.1. Entrevista semi-estruturada

As entrevistas qualitativas baseiam-se habitualmente em questbes de resposta
aberta e a forma como estdo ou ndo estruturadas situa-as entre as entrevistas
estruturadas e as ndo estruturadas, passando pelas semi-estruturadas.

Trivifios (1995), citado por Brito (2006: 74), refere que a semi-estruturada
corresponde aquela “(...) que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa que (...) oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto das novas hipdteses que vao surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante (...)". A entrevista semi-estruturada aproxima-se assim, como
dissemos, duma conversacdo (diadlogo), focada em determinados assuntos e baseia-se,
normalmente, num guido (previamente elaborado e sustentado numa matriz - Manzini,
2004) adaptavel, possibilitando liberdade e flexibilidade na recolha da informacéo.

As entrevistas semi-estruturadas apresentam como principais vantagens: 0 acesso
a uma grande riqueza informativa (contextualizada e através das palavras dos atores e

das suas opinides); a possibilidade do investigador esclarecer alguns aspetos no
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seguimento da entrevista, a possibilidade de manutencdo do anonimato dos
entrevistados e a promogao de uma maior abertura dos entrevistados.

Apresentam também limitacOes tais como a versatilidade do método que pode
intimidar ou, pelo contrario, colocar o entrevistado demasiado a vontade; a dificuldade
em realizar anotagOes; a possibilidade de envolvimento emocional; a interferéncia de
subjetividade.

A incompreensdo do significado das perguntas pode ainda levar o informante a
uma interpretacdo errada, o que, em consequéncia, podera falsear os dados. Neste
sentido, a elaboracdo de perguntas deve ser criteriosa e a linguagem adaptada ao
entrevistado. As dificuldades de expressdo/ comunicacdo também devem ser
consideradas, bem como a postura do entrevistador a fim de deixar fluir a conversa
naturalmente e assim evitar, por exemplo, que o entrevistado retenha informacao
pertinente.

Esta investigagdo serviu-se de seis entrevistas semi-estruturadas com vista a
captar as ideias, percecOes, perspetivas, sentimentos e opinies do entrevistado, que de
outra forma seriam dificeis de obter (Bogdan & Biklen, 1994). Assim, considerando 0s
objetivos definidos, os temas pertinentes para 0s cumprir, a revisdo da literatura e a
proposta de categorias e sub-categorias, definimos previamente um guido que serviu

para orientar a aplicacdo das entrevistas e que passamos a apresentar:

Entrevistado(a):

Data:
Hora:
Local:
Objetivos Temas Questoes
- Ja participou na TVA de algum jovem com NEE? Quando?
-O processo era semelhante ao atual? Em que se diferenciava?
- E na elaboracdo de algum PIT ou de alguma medida de
» adequacéo curricular? Quando?
Conhecer Praticas de - No caso do aluno em estudo, houve dificuldades em
experiéncias de planificagao, encontrar um local de estagio? Quais?
Intervenientes aplicagao, - Quem o escolheu? Com que base?
relativas a aplicagao monitorizacdo e | . verifica resisténcia por parte das empresas em aceitar
do PIT avaliagdo do PIl | estagiarios? Em que aspetos?
- De acordo com a sua experiéncia, quem inicia e define o
PIT?
- Quando e porqué?
- Como o faz?

- Quem avalia o cumprimento do PIT? Com que
periodicidade?

- Quem monitoriza as aprendizagens do aluno no estagio?

- Como o faz? Com que periodicidade?
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- Como é feita a avaliagdo das aprendizagens, quando e por
quem?

- Encontra obstaculos/ constrangimentos a implementagéo do
PIT? Quais?

Conhecer a

(in)satisfagdo dos
intervenientes na
aplicacdo do PIT

Opinido
decorrente do
PIT ou similar

- Acha que o estagio foi uma decisdo Gtil? Porqué?
- Pensou em alternativas? Quais? Porque as afastou?
- No seu entender, € um recurso de diferenciacdo curricular

pertinente? Porqué?

- Até que ponto a sua experiéncia com a aplicagdo do PIT tem
sido positiva? Que aspetos tém contribuido mais e menos para
a sua (in)satisfacao?

Analisar 0s
contributos do PIT
para a aprendizagem
do aluno com NEE,
0 seu
desenvolvimento, a
sua incluséo social e
a sua insercao
laboral

Contributos do
PIT

- Que alteracdes originou o estagio na vida do aluno?

- E na sua vida escolar?

- Verifica melhorias no percurso do aluno? Quais?

- Que vantagens identifica com a implementagdo do estagio?
- E desvantagens? Quais?

Conhecer os

Articulacdo e

- Com base na sua experiéncia, entende que na execucdo do
PIT tem havido uma facil articulacéo entre a escola, a familia
e a comunidade? Como?

processos de supervisao - Quem ou que mecanismos tém contribuido para essa
articulacdo e emergentes articulacéo?
supervisao - Os intervenientes trabalham em colabora¢do na definicdo
emergentes entre 0s deste recurso? Como?
envolvidos - Em que momentos?
- Qual o seu papel neste processo?
- Que outras pessoas estiveram envolvidas?
- E qual o papel da direcdo da escola?
- Entende que ha dificuldades em promover a colaboracéo
entre os intervenientes? Quais?
- Algum elemento lidera ou dinamiza de forma mais ativa este
processo? Quem?
Caraterizar arelagdo | supervisao- - Entende que participou em todas as decistes relativas ao
de supervisdo entre descricdo processo? Em quais?
os envolvidos - Em que momentos?
- No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisfes?
- As decisdes sdo revistas? Quando? Por quem?
- Como é operacionalizada a articulacdo entre contexto de
estagio, familia e escola?
- Entende que a articulagdo é suficiente e eficaz? Porqué?
- Considera que a articulagdo gerou mudancas? Quais?
- Entende que a articulagdo promoveu reflexdo, melhorias ou
evolucdo? Quais?
- E tem desvantagens? Quais?
Apontar dire¢des de
melhoria na
aplicacdo do PIT Sugestoes - Que sugestdes aponta para melhorar a implementacéo e
com base na avaliacdo do PIT?

experiéncia dos
intervenientes
auscultados

Quadro 11- Guido da entrevista
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As perguntas abertas predominam para permitir uma recolha de dados mais
completa. Ainda que o guido seja Unico, a linguagem das perguntas foi naturalmente
adequada aos entrevistados, nomeadamente ao aluno (com limitagdes cognitivas e no
ambito da comunicacdo consideraveis) e a monitora de estagio. O guido da entrevista foi
portanto construido partindo das categorias que se clarificaram no curso da investigacao
exploratoria, pelo referencial tedrico e pelos dados que se iam recolhendo. Desenhando-
-se 0 guido, com base em &reas temaéticas, criou-se imediatamente uma ordenacdo das
questBes, de modo a facilitar uma sequéncia légica no sentido da resposta, por um lado

e, por outro, permitir um retrocesso se surgissem duvidas.

Partindo das sugestdes de Estrela (1994), procurdmos seguir 0s trés pontos
orientadores na conducdo das entrevistas:

— Dar voz ao entrevistado, deixando fluir o discurso, dirigindo o menos possivel a
entrevista e permitindo-lhe a livre expressdo durante o0 tempo necessario;

— N&o se confinar imperiosamente a tematica abordada para que o entrevistado sentisse
liberdade para desenvolver o tema com naturalidade e a vontade, correndo eventuais
riscos de repeticdo ou antecipacéo;

— Clarificar os quadros de referéncia utilizados pelo entrevistado, no sentido de
esclarecer conceitos e situacdes a que se refere e que de outra forma ficariam nebulosos.
Esta atitude do entrevistador ndo contraria a liberdade e flexibilidade sugeridas nos
pontos anteriores.

Seidman (2006), referido em Bernardino (2009), afirma, contudo, que nao existem
receitas para as perguntas certas, sendo 0 mais importante ouvir com muita atencao o
entrevistado e ficar atento as pistas emergentes na entrevista.

No que concerne a aplicacdo da entrevista, a mesma requer também pericia para,
como frisdmos, ndo orientar/ inibir as respostas e, em consequéncia, comprometer a
validade dos resultados obtidos. Duarte (2002: 8) refere a este respeito que:

Aprender a realizar entrevistas ¢ algo que depende fundamentalmente da experiéncia no
campo. Por mais que se saiba, hipoteticamente, aquilo que se estd buscando, adquirir
uma postura adequada a realizagdo de entrevistas semi-estruturadas, encontrar a melhor
maneira de formular as perguntas, ser capaz de avaliar o grau de indu¢do da resposta
contido numa dada questdo, ter algum controle das expressdes corporais (evitando o
méaximo possivel gestos de aprovacao, rejei¢do, desconfianca, divida, entre outros), sdo

competéncias que s se constroem na reflexdo suscitada pelas leituras e pelo exercicio
de trabalhos dessa natureza.
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As seis entrevistas™® aqui aplicadas realizaram-se entre os meses de marco e de
maio de 2012, no local escolhido pelos entrevistados de forma a garantir o controlo do
territorio (Guerra, 2008). Tiveram uma dura¢do média de cinquenta minutos e foram
registadas na totalidade, com recurso a gravador, mediante autorizagdo do entrevistado.
As mesmas foram previamente validadas por duas professoras universitarias da
Universidade Aberta.

A aplicacéo das entrevistas foi antecedida e intercalada com pesquisa documental,
no ambito da investigacdo exploratoria, com o objetivo de reunir dados sobre o
fendmeno a estudar, de modo a estabelecer uma compreensdo geral das diferentes
dimensdes, decisiva na elaboracdo do guido da entrevista.

No decurso da entrevista, explordmos com maior ou menor precisdo cada
dimenséo, tendo em conta o perfil do entrevistado. Pontualmente, sentimos necessidade
de intervir quer com pequenas rechamadas/ pedidos de esclarecimento ao assunto em
discusséo, quer com esclarecimentos sobre a pergunta feita. Emergiram pontualmente
entre os docentes e a entrevistadora pequenos laivos de convergéncia sentidos no
discurso, resultantes da proximidade profissional. Assim, pareceu-nos verificar uma
tentativa de aproximacdo ao discurso que se acredita que a entrevistadora quer ouvir e
que ¢ legal e/ ou teoricamente atual.

A realizagdo das entrevistas iniciou-se pela professora de Educacao Especial, por
conveniéncia horéria, e por nos parecer o elo polarizador de todo 0 processo. Seguiu-se
a do jovem e posteriormente, respeitando a sua teia de correlacGes, a encarregada de
educacdo, a monitora de estagio, a diretora de escola e a diretora de turma (esta figura
foi entrevistada em ultimo lugar devido a dificuldades em conciliar horarios). Os dados
fornecidos pela técnica resultam, com ja explicamos, da aplicacdo de um questionario
aberto.

VerificAmos que o guido se mostrou adequados aos objetivos e a natureza da
investigacdo. As entrevistas fluiram naturalmente, havendo lugar a pedidos de
esclarecimento e a alteracdo pontual da ordem das perguntas, embora a pouca

experiéncia da entrevistadora a tivesse mantido préxima do guido previamente definido.

*® Temos dados referentes a sete intervenientes, uma vez que a técnica que acompanha o aluno
mostrou disponibilidade em preencher e devolver informagGes via correio eletronico. A
incompatibilidade de horarios impossibilitou a realizagdo de um encontro presencial, pelo que os dados
poderdo ser evocados, embora estejamos perante um questiondrio aberto. Esclarecemos ainda que a
psicologa da escola ndo acompanha diretamente o aluno, pelo que ndo entendemos pertinente a
entrevista da mesma.
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1.2.2. Anélise documental

A pesquisa documental deve muito a Historia e sobretudo aos seus métodos
criticos de investigacdo sobre fontes escritas, na medida em que a investigacao historica
ao pretender estabelecer sinteses sistematicas dos acontecimentos histéricos serviu,
sobretudo, as ciéncias sociais, no sentido da reconstrucéo critica de dados que permitam
inferéncias e conclusdes (Sa-Silva, Almeida & Guindani, 2009).

Cohen e Manion (1990) acrescentam ainda que os Ultimos anos tém testemunhado
um processo de aproximacgdo entre a investigacdo historica e a investigacdo noutras
areas.

Num contexto de investigacdo educacional, podemos afirmar, perfilhando a
opinido de Flores (1994, referido por Calado & Ferreira, 2005) que os documentos séo
fontes de dados brutos e que a sua analise implica um conjunto de transformacdes,
procedimentos e verificacOes realizados a partir dos mesmos com a finalidade de lhes
ser atribuido um significado relevante em relagdo a um problema de investigacdo. Neste
sentido, a anélise documental pode, entéo, ser faseada em duas etapas: uma primeira, de
recolha de documentos e uma segunda, de analise ao seu contetdo. No processo, o
investigador deve estar ciente que um documento genuino ndo é necessariamente auténtico,
devendo portanto analisé-lo critica e externamente (Bell, 2008). A critica interna, face
complementar, corresponde a0 momento em que o investigador procura a credibilidade do
autor do documento. Bell (2008) listou um conjunto de questdes que devem ser colocadas,
para alcancar este propdsito.>’

Segundo Calado e Ferreira (2005), aludindo a Bell (1993)%, a natureza dos
documentos classifica-os em fontes priméarias (producdo de documentos efetuada
durante o periodo a ser investigado, como por exemplo manuscritos, leis, atas de
reunibes, memorandos, biografias, filmes, pinturas) ou em fontes secundéarias
(interpretacdes de eventos do periodo em estudo, baseadas em fontes primarias, como
por exemplo enciclopédias, manuais escolares). Ainda em relacdo as fontes primarias,
estas estudiosas (2005: 4), com base no mesmo investigador, apresentam as fontes

inadvertidas, que se encaixam nas primarias e correspondem ao “(...) tipo de fontes

S Nomeadamente: De que tipo de documento se trata? Que diz de facto o documento? Quem o
produziu? Qual a sua finalidade? Quando e em que circunstancias foi produzido? Estara completo?

A prépria autoria devera ser questionada: O que se sabe da origem social e das tendéncias politicas do
autor? O autor costuma dizer a verdade, exagerar, distorcer ou opinar?

> Ano de edico indicado pelas autoras.
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primarias mais comum e, geralmente, mais valioso, resultante do normal funcionamento
do sistema em estudo, sdo usadas pelo investigador com uma finalidade diferente
daquela com que foram criadas. S&o exemplos as actas de conselhos de turma, os
nameros de estatisticas nacionais, 0s manuais e folhetos informativos e os relatorios de
inspecgdes escolares (...)”".

O objetivo da analise documental é identificar, em documentos primarios,
informacBes que ajudem a responder as questdes de pesquisa e aos objetivos do
trabalho. Por representarem uma fonte natural de informacdo, estes documentos “ndo
sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (Ludke & André, 1986:
39). Assim, na analise documental, um texto é estudado, tendo em conta a sua insercao
num contexto social mais amplo.

Vaérios autores (lgea et al., 1995; Quivy & Campenhoudt, 2008) sustentam que a
analise documental apresenta varias vantagens e limitagdes. Algumas vantagens
enunciadas séo:

— evita o recurso abusivo as sondagens e aos inquéritos por questionario;

— 0s documentos, geralmente, sdo obtidos gratuitamente ou a baixo custo;

— 0s documentos ndo receberam um tratamento analitico, permitindo tratar a informacéo
existente com o objetivo de Ihe retirar significado;

— 0s documentos proporcionam informacdes sobre ocorréncias passadas que ndo se
observaram ou as quais nao se assistiram., permitindo contextualizar, complementar e
validar informacéo.

As principais limitacdes sdo, de acordo com as mesmas fontes:

— 0 acesso limitado ou condicionado a alguns documentos;

— informac&o incompleta, subjetiva e selecionada;

— 0s documentos podem ter sido forjados, alterados ou falseados.

Entendeu-se pertinente aplicar uma técnica ndo interferente como a andlise
documental para recolher “dados obtidos por processos que ndo envolvem a recolha
direta de informacdo a partir dos sujeitos investigados” (Lee, 2002, citado por Seabra,
2010: 168), nomeadamente aqueles produzidos para fins escolares.

Assim, para se proceder a uma analise documental rigorosa, foram consultados
varios documentos ao longo da realizacdo da investigacdo: PEI, horarios do aluno, ficha

de avaliagédo do PEI, ata de reunido de avaliacdo do PEI, CEl, ficha de avaliagcdo do
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CEIl, Planos Individuais de Transicdo, protocolos de colaboracdo, registo de
autoavaliacdo, relatorio de avaliacdo de final de ano letivo e relatério circunstanciado. A
analise destes documentos visou naturalmente responder aos objetivos especificos

definidos para o presente estudo.

As questbes relativas a experiéncias dos intervenientes, bem como aos processo
de articulacdo/ supervisdo foram evidentemente abordadas através da entrevista.
Contudo, o recurso a esta técnica permitira, perfilhando o postulado de Lessard-Hébert
et al. (1994), confirmar, infirmar ou complementar dados, cruzando, na posterior analise
de conteldo, as informacdes colhidas e aumentando, em consequéncia na investigacao

qualitativa, a objetividade e a validade da nossa interpretacéo.

1.3. Cuidados éticos

Em trabalhos de investigacdo, as preocupacdes de natureza etica devem ser
consideradas. As mesmas tém, no dominio das Ciéncias Sociais e Humanas,
intensificado o debate cientifico.

Tuckman (2005) referiu, a este proposito, direitos dos participantes,
nomeadamente: i) o direito a privacidade ou ndo-participacdo; ii) o direito ao
anonimato; iii) o direito a confidencialidade e iv) o direito a integridade.

Em contexto nacional, Lima (2006, In Lima & Pacheco, 2006) alude a trés
principios basicos®:

- respeito e protecdo de todos os participantes no estudo;

- beneficéncia, minorando os danos e potenciando os beneficios;

- justica na distribuicdo de danos e beneficios.

Este mesmo autor enuncia ainda as normas de conduta cientifica subjacentes aos
principios basicos indicados: desenho de investigacdo valido; competéncia do
investigador, identificacdo das consequéncias, selecdo dos participantes, consentimento
dos mesmos e compensacdo pelos danos (Seabra, 2010).

Mais recentemente, em fevereiro de 2011, o Conselho da Associacdo Americana

60
I

de Pesquisa Educacional,” ciente da importancia destas questdes, aprovou um Cédigo

*% |dentificados no Relatério Belmont (1978) pela National Commission for the Protection of Human
Subjects in Biomedical and Behavioral Research.
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de Etica, em que apresentou cinco principios fundamentais: i) competéncia profissional;
ii) integridade; iii) responsabilidade profissional, cientifica e investigativa; iv) respeito
pelos direitos humanos, dignidade e diversidade e v) responsabilidade social.

Nesta linha, considerando as diretrizes éticas e o respeito pelos participantes, foi
assegurado o anonimato a todos intervenientes deste estudo, especificamente 0s
entrevistados e/ ou 0s que participaram na elaboragdo dos documentos consultados. A
garantia passa pela omissao de qualquer elemento identificativo (a identificacdo de cada
participante foi codificada para evocacao no estudo).

1.4. Técnicas de analise de dados

Analisar os dados para inferir as conclusdes.
Sousa, 2005

Segundo Seabra (2010: 170), “A analise de dados é o processo pelo qual os dados
em bruto dado origem a interpretacdes baseadas em evidéncias.” Nesta linha, sera
necessario desenvolver processos de classificacdo, combinacdo e comparacdo de
material para extrair o seu significado e implicacGes, em suma, para desocultar e

interpretar.

1.4.1. Entrevista semi-estruturada

Usamos a andlise de contetdo para analisar as entrevistas realizadas.

A andlise de contetido comecou a ser utilizada nos Estados Unidos por volta de
1925. Segundo Maximo-Esteves (2006), esta técnica comegou a ser usada por
jornalistas, socidlogos e estudiosos de Literatura. Kaplan (1943, citado por Maximo-
-Esteves, 2006) afirmou que, durante a I1* Guerra Mundial, a analise de conteddo foi
usada pelos politicos para caracterizar e desvendar a propaganda inimiga, manifesta e
latente. A grande expansdo da técnica de andlise de contelido da-se entdo a partir dos
anos cinquenta do século passado, na esfera da Sociologia, Psicologia, Ciéncias de
Educacdo e investigacdo de fendmenos humanos e sociais. A andlise de conteudo

enquanto técnica de investigacdo, orienta-se por regras, que sofreram alteragbes em

0 AERA — American Educational Research Association
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consonancia com a evolucdo do proprio conceito. Assim, inicialmente fora entendida
como técnica capaz de descrever quantitativa e objetivamente o conteudo das
comunicagdes com vista & sua interpretacdo (Berelson, 1952, citado por Carmo &
Ferreira, 2008). Esta definicdo inscreve-se no paradigma positivista. Posteriormente, em
oposicao a perspetiva de Berelson e ao movimento positivista, Holsti (1968, citado por
Maximo-Esteves, 2006: 108) refere que a “(...) analise de contetido ¢ uma técnica para
fazer inferéncias, por identificagdo sistematica e objectiva das caracteristicas especificas
de uma mensagem”. Holsti introduz entdo novas expressdes: utiliza o termo
“inferéncias” em vez de ‘“descrigdo”, ‘“‘caracteristicas especificas da mensagem” em
lugar de ‘“‘conteido manifesto”. Por outro lado, este autor assume que o caracter
sistematico e objetivo na identificacdo das caracteristicas da mensagem ndo impdem a
quantificacdo das mesmas como tarefa indispensavel. Em sintese, para este autor
(ibidem: 108), “(...) a analise de conteldo, mais do que simplesmente descritiva e
atenta ao conteudo manifesto, visa a produgdo de inferéncias (...), a interpretagao e (...)
a explicagdo dos fendmenos tanto patentes como latentes na comunicagdo. Neste
entendimento, a analise de conteldo pode caracterizar-se como um método de
investigacdo do conteudo simbolico das mensagens (Sa-Silva, Almeida & Guindani,
2009). A analise de conteddo permite assim fazer inferéncias validas para um
determinado contexto.

Esta analise ndo se ocupa da busca de regularidades que permitam identificar uma
estrutura mais ou menos fixa no funcionamento societal, mas preocupa-se sobretudo
com a compreensdo e interpretacdo dos significados que os sujeitos atribuem a realidade
e que orientam os seus comportamentos individuais (Guerra, 2008).

A andlise de conteudo estara portanto ao servico de duas funcdes complementares:
heuristica (orientada pela descoberta) e testemunhal, confirmando ou infirmando
hipdteses (Seabra: 2010).

Miles e Huberman (1984, referidos por Calado & Ferreira, 2005) dividem a
analise de contelido em trés tarefas®:

- Reducdo dos dados, sendo a categorizacdo e a codificacdo, 0s processos mais

representativos. A separacdo em unidades significativas, as unidades de analise, pauta-

®" Anteriormente, em 1977, Laurence Bardin definira 3 etapas: i) pré-andlise (leitura flutuante, escolha
dos documentos, preparagdo do material, referenciacdo dos indices e elabora¢do de indicadores); ii)
exploracéo do material, iii) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo.
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-se habitualmente pelo critério do tema abordado. A categorizago, segue-se 0 processo
de codificacdo, que corresponde a uma operagdo concreta na qual se coloca em cada
unidade estabelecida um determinado cddigo proprio da categoria em que o
investigador a considera incluida. Trata-se portanto de um processo de associa¢do. Os
cbdigos que representam as categorias podem ser nimeros com 0s quais se marca cada
unidade dos dados, ou entdo podem ser abreviaturas de palavras dos respetivos nomes
das categorias (Flores, 1994, referido por Calado & Ferreira, 2005);

- Apresentacdo dos dados, em que os processos de reducdo dos dados permitem
simplificar a informagdo. Todavia, esta deve ser apresentada de modo a possibilitar o
seu posterior processamento, bem como a facilitar a formulacdo de conclusdes. Os
procedimentos para a apresentacdo dos dados variam (andlise que recorre a

quantificagéo vs analise qualitativa);

- Conclusdes que ndo se devem limitar a apresentacdo ordenada dos dados devidamente
reduzidos, ja que implicam maiores niveis de inferéncia. As conclusdes séo obtidas pelo
investigador durante todo o processo de recolha de dados e durante a analise de
contetdo dos mesmos. As tarefas de reducdo e apresentacdo dos dados permitem fazer
afirmacdes que progressivamente avancam desde o descritivo ao explicativo e desde o
concreto ao abstrato (Flores, 1994, In Calado & Ferreira, 2005).

No caso em apreco, cada entrevista foi seguida da sua transcricdo, com o cuidado
de espelhar com o méximo de rigor as marcas, quer de oralidade, quer de linguagem néo
verbal ou indicadores paralinguisticos (hesitacdes, entoacoes, pausas, gestos, expressoes
faciais,...) que haviam sido expressos ou percebidos. Foram, todavia, intencionalmente
omitidas as referéncias explicitas a lugares e ou a pessoas, para garantia do anonimato.
Para facilitar a localizacdo da informacéo e a categorizacdo da mesma, mantivemos, na
transcricdo, a ordem das perguntas definidas no guido.

Fizemos de imediato ap06s cada transcricdo, uma primeira leitura global a todo o
material recolhido. Deixdmos, depois, 0s dados transcritos em laténcia. Este intervalo de
tempo intencional entre a producdo da mensagem e a sua interpretacdo, permitiu o
distanciamento, que entendemos necessario para romper com a familiaridade do objeto
em estudo e que deve preceder qualquer tentativa de formular inferéncias validas, ou

seja, antes de intentarmos qualquer analise ao seu contetdo.
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Seguindo a metodologia acima descrita, a fase de recolha de dados, seguiu-se a
analise dos mesmos, com vista a obtencdo de resultados que pudessem contribuir para
0S N0ssos objetivos da investigacdo. Convictas de que a analise de contetdo, no campo
das Ciéncias Sociais e Humanas, se revela a técnica mais adequada para analisar o
material recolhido na nossa pesquisa, privilegidmos uma analise de conteldo tematica,
de tipo categorial. Para além de descrever as situacdes, a analise de contetdo, permitiu-
-nos compreender e interpretar o sentido do que foi dito, pelos diferentes sujeitos, tendo
em conta o contexto em que o discurso foi produzido.

Consequentemente, numa primeira releitura focalizada, as ideias foram sendo
recortadas em unidades de anélise, mais especificamente de registo®, palavras ou frases,
pedacgos de texto constantes do material informativo produzido, que correspondiam a
ideias claras, objetivas e com significado no contexto da investigacdo. As unidades de
registo devem pois fornecer informagdo importante, esclarecedora e relevante para o
estudo e devem corresponder a mais pequena informacdo sobre qualquer assunto
abordado. A unidade de registo “(...) ¢ uma afirmagdo (...) uma frase que, tal como
uma preposi¢ao logica, estabelece uma relagao entre dois ou mais termos”. (Vala, 2001,
citado por Lima & Pacheco, 2006).

Maximo-Esteves (2006) esclarece ainda que a categorizacdo corresponde a um
processo através do qual os dados sdo classificados e reduzidos, apds terem sido
considerados como interessantes para a investigacao, sendo necessario excluir os dados
sem relacdo com o ambito da investigacdo, situacdo que pode ocorrer,
fundamentalmente, nas entrevistas semi-estruturadas, onde o entrevistado desenvolve
livremente o seu discurso a partir das questdes que Ihe sdo colocadas. De acordo com
esta mesma autora, a partir das categorias que agrupam os dados pertinentes, podem ser
considerados dois tipos fundamentais de procedimentos - procedimentos fechados e
procedimentos abertos. No primeiro caso, o investigador possui uma lista prévia de
categorias que usa para agrupar os dados obtidos. Nos procedimentos abertos, tambem

considerados exploratorios, “(...) as categorias devem emergir fundamentalmente do

%2 | udke e André (1986), referidos por Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), consideram dois tipos de
Unidade de Andlise: a unidade de registo e a unidade de contexto. Na unidade de andlise, o investigador
seleciona segmentos especificos do conteddo para fazer a analise, quantificando, por exemplo, a
frequéncia com que aparece no texto uma palavra, um tdpico um tema uma expressdo, uma
personagem ou um determinado item. A unidade de contexto corresponde a compreensdo da unidade
de registo inserida no seu contexto e equivale a um ou alguns paragrafos. Segundo estes autores
(ibidem: 24), a unidade de contexto é ainda “(...) o mais o mais estreito segmento ao qual nos devemos
referir para compreender a unidade de registo (...)”, como por exemplo um paragrafo.
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préprio material”’(ibidem: 110). Este é um processo essencialmente indutivo em que os
dados empiricos abrem caminho & formulacdo de uma classificacdo. No entanto, no caso
das entrevistas, a autora sustenta que uma primeira formulagcdo das categorias pode ser
inspirada pelos objetivos ou pelos tdpicos de questionamento que foram estabelecidos
no guido de preparacdo das mesmas.

Nesta linha, segundo Grawitz, (1993, citado por Carmo & Ferreira, 2008: 255),
“(...) as categorias sdo rubricas significativas, em fun¢do das quais o contetido sera
classificado ¢ eventualmente quantificado”. Podem ser definidas a priori, se 0
investigador as definiu previamente ou podem ser definidas a posteriori (habitualmente
quando é seguido um procedimento exploratério), ndo as tendo definido
antecipadamente.

Partimos de categorias de andlise definidas a priori, ou seja, de um procedimento
fechado, baseando-nos nos objetivos do presente trabalho, bem como em informagGes
decorrentes da reviséo da literatura.

Para efetuarmos a analise dos dados registados, construimos uma grelha sintese
descritiva, que procurou captar a esséncia das dimensfes que se queriam privilegiar ou
mesmo dissecar em cada entrevista. A grelha foi portanto dividida em categorias e sub-
-categorias em andlise, sendo que ambas foram ponderadas no momento da construcdo
do guido de entrevista.

Tanto a construcdo da grelha com as diferentes categorias/ sub-categorias de
andlise como a estruturacdo do guido de entrevista facilitaram o tratamento da
informacao, pois permitiram que se identificasse e extraisse a informacéo relevante com
mais agilidade.

No que concerne as dimensdes a analisar, apresentamos de seguida cada uma

delas, expondo sucintamente o seu teor.

Dimenséo 1 - Informacdes sobre experiéncias relativas a aplicacdo do PIT ou de outras
medidas de adequacéo curricular.

Nesta dimensdo, analisaremos as informacbes, experiéncias e percecbes dos
intervenientes sobre medidas de adequacdo curricular, nomeadamente TVA e PIT, no

ambito da sua defini¢do, implementacdo, monitorizacdo e avaliacao.

Dimensao 2 - Percecdes sobre a (in)satisfagéo decorrente da aplicagcdo da TVA, do PIT
ou de outras medidas de adequacao curricular.
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Serdo aqui analisadas as percecdes sobre a (in)satisfagdo decorrente da aplicacéo
da TVA e do PIT, bem como identificados os aspetos que contribuiram para essa
apreciacéo.

Dimensdo 3 — Andlise dos contributos do PIT para a aprendizagem, desenvolvimento
pessoal, incluséo social e inser¢éo laboral do aluno com NEE.

Esta dimensdo procurara descortinar as alteragdes e repercussdes promovidas pelo
PIT e sentidas na vida escolar, pessoal, social e laboral do aluno.

Dimensao 4 - Informacgdes e percecOes sobre os processos de articulacdo e supervisdo
emergentes entre os intervenientes.

Procuraremos, neste topico, analisar as informacOes e percecdes relativas aos
processos de articulacdo e supervisao, verificando o reconhecimento da emergéncia dos
mesmaos.

Dimensao 5 - Caracterizacédo da relacdo de supervisdo entre 0s intervenientes.

Esta dimensdo permitira caracterizar a relacdo de supervisdo entre oS

intervenientes, quanto a sua implementacédo, operacionalizacédo, avaliacédo e contributos.

Dimensao 6 - Sugestdes de melhoria na implementacédo do PIT

Nesta dimensdo, serdo analisadas as recomendacdes tecidas pelos intervenientes

com vista a melhorar o processo de implementacéo do estagio.
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Apresentamos agora a grelha usada na categorizagédo dos dados:

Categorias Sub-categorias Indicadores
A. Informacbes sobre Informac0es referentes a:
experiéncias relativas a ALl. a) Descrigdo das praticas de
aplicacdo da TVA, PIT | Al. Praticas de planificacdo da planificagdo de transicdo para a
ou de outras medidas de | TVA e PIT vida adulta / ativa e PIT
adequacdo curricular
A2. a) Descrigdo das praticas
A2.Préticas de aplicacéo e usadas na aplicacgdo e
monitorizagdo do PIT monitorizacdo do PIT
AS3. Praticas avaliativas do PIT A3. a) Descri¢do das praticas
avaliativas usadas no PIT
A4. Constrangimentos/ A4. a) Enumeragdo de
dificuldades constrangimentos/ dificuldades
B. Percegdes sobre a Opinides relativas: B1. a) Opiniéo sobre a
(in)satisfacédo pertinéncia do PIT
decorrente da B1. A pertinéncia B1. b) Opinido sobre a
aplicacdo da TVA, do pertinéncia enquanto recurso de
PIT ou de outras diferenciacdo curricular
medidas de adequacéo
curricular B2. A alternativas B2. a) Referéncia a alternativas
B3. A (in)satisfacdo B3. a) Enunciacdo do grau de
(in)satisfacdo
C. Anadlise dos contributos | InformacGes e percecfes C1. a) Referéncia a alteragBes na

do PIT paraa
aprendizagem,
desenvolvimento
pessoal, inclusdo social
e laboral do aluno com
NEE

referentes a:

C1. Contributos

C2. Vantagens

C3. Desvantagens

vida pessoal do aluno

C1. b) Referéncia a implicacdes
na vida escolar do discente

C1. ¢) Enumeracdo de
contributos para a aprendizagem
C1. d) Enumeracdo de
contributos para a inclusao social
C1. e) Enumeracéo de
contributos para a insercéo
laboral

C2. a) Enumeracéo de vantagens
decorrentes da aplicagdo do PIT

Ca3. a) Identificacdo de
desvantagens

Identificagdo de
processos de articulacdo
e supervisao
emergentes entre 0s
intervenientes

Concec0es e experiéncias
referentes a:

D1. Articulacdo/ supervisdo
emergentes

D2. Pertinéncia de equipa
pluridisciplinar

D3. Dificuldades

D1. a) Opinido sobre a eficacia e
(in)suficiéncia da articulacdo
entre contextos de estagio,
familia e escola na
operacionalizacdo do PIT.

D1. b) Descrigdo da
operacionalizagdo da articulacéo
D1. c) Esclarecimentos quanto a
funcdes e papéis desempenhados
no processo

D2. a) Opinido sobre a
pertinéncia de olhares
multifacetados

D3. a) Enumeracdo de
dificuldades sentidas
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E. Caraterizacdo da Concec0es e experiéncias E1. a) Identificacdo do elemento
relacdo de superviséo referentes : dinamizador
entre os intervenientes E1. b) Descricdo do nivel de
E1. Ao estilo de supervisdo participac8o de cada elemento

E1. c) Descrigdo de critérios para
a tomada de decisdes

E1. d) Descrigéo da
operacionalizacdo da articulagdo

E2. A mudancas e melhorias E2. a) Opinido sobre mudancas
geradas

E2. b) Referéncia a melhorias
verificadas

E3. A desvantagens E3. a) Referéncia a desvantagens
observadas

F. DiregBes de melhoria na | Sugestdes relativas a:

implementacdo do PIT
F1. Melhoria na implementacdo | F1.a) Enumeracdo de aspetos a
do PIT melhorar na implementacdo do
PIT

Quadro 12- Esquema de categorizacdo da entrevista

Nas releituras, usdmos pois a analise de tipo categorial, no qual as categorias sao
entendidas como “rubricas ou classes, as quais rednem um grupo de elementos
(unidades de registo, no caso da analise de conteldo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razao dos caracteres comuns dos elementos.” (Bardin,
1994: 117). Assim, escolhemos um critério de categorizacdo semantico, recorrendo para
tal a sua juncédo por categorias tematicas.

A categorizacdo €, segundo esta autora, um processo de tipo estruturalista,
dividido em duas etapas: o inventario e a classificacdo. Desta forma, isolamos
inicialmente os elementos (indicadores), destacando-os das unidades de registo em que
foram produzidos. Procurdmos, de seguida, distribui-los, com o cuidado de encontrar
uma organizacao nas mensagens, isto é, na tentativa de 0s organizar pelas categorias.
Vala (1987) entende a proposito das categorias que as mesmas sdo habitualmente
compostas por um termo ou palavra—chave que encerra o significado central do conceito
que se quer apreender, bem como de outros indicadores que descrevem o0 campo
semantico do conceito.

Preocupadas com o rigor da distribuicdo dos dados, procurdmos cumprir

principios apontados por Bardin (1994), nomeadamente:

= Homogeneidade: a informag&o agrupada deve apresentar pontos comuns;

= Pertinéncia: a informacéo deve fazer eco aos objetivos da pesquisa;
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=  Exaustividade: os resultados devem ser férteis em indices de inferéncias, em

hipoteses e em dados fiaveis.

No nosso estudo, a anélise de contetido subjaz a uma abordagem qualitativa. Por
essa razdo, na analise feita, algumas unidades de registo sugerem varias categorias,

sendo portanto aqui negado o critério de exclusividade.

1.4.2. Anaélise documental

Os dados sujeitos a analise de contetdo para fins de investigacdo, de acordo com
Maren (1995, citado por Maximo-Esteves, 2006), podem agrupar-se em duas tipologias:
dados invocados pelo investigador, resultantes da observacdo direta e registados,
nomeadamente em protocolos, notas de campo, pecas de legislacdo, documentos de
arquivo, biografias e dados suscitados pelo investigador, como por exemplo os
protocolos de entrevistas (semi-estruturadas ou nao estruturadas), questionarios,
historias de vida, diarios, relatos de praticas, portefolios.

Direcionou-se, por isso, a pesquisa e a consulta a documentos especificos, de teor
legislativo e pedagdgico, que foram alvo de uma leitura flutuante inicial (Bardin, 1994)
e a qual se seguiram leituras atentas e analiticas, com vista a complementar, integrar e
confrontar dados, reduzindo desta forma uma visdo fragmentada e subjetiva. Foi
portanto necessario, interpretar a informacao reunida no corpus da analise documental,
sintetizando as informac6es, determinando tendéncias e, tanto quanto possivel, fazendo
inferéncias (Sa-Silva, Almeida & Guindani, 2009).

O acesso aos documentos do processo individual do aluno foi facilitado pela
cooperacéo da professora de Educacdo Especial, que nos facultou uma copia de todos os
documentos.

A analise documental permitiu o cruzamento de dados com 0s gque iam surgindo

nas entrevistas, favorecendo assim a objetividade da interpretacdo resultante.
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CAPITULO Il - APRESENTACAO DOS DADOS

Ao longo deste capitulo, propomo-nos apresentar os dados recolhidos mediante
dois tipos de instrumento: a entrevista semi-estruturada e os dados documentais,
nomeadamente processuais.

Em relacdo a entrevista, serdo apresentados excertos do contetdo de entrevistas
que espelham as posicdes, coincidentes ou divergentes, dos entrevistados sobre as
mesmas.

Por fim, relativamente aos dados documentais, procederemos a uma analise da
operacionalizagdo do Plano Individual de Transigdo, ilustrada no processo individual do

aluno.

1.1. Entrevistas

Os dados recolhidos pela aplicacdo desta técnica visam responder aos objetivos
enunciados anteriormente (conhecer as experiéncias dos intervenientes, bem como
caracterizar os processos de articulacdo e supervisdo emergentes entre eles).

Foram, como esclarecemos no capitulo anterior, aplicadas seis entrevistas semi-
estruturadas a uma amostragem de conveniéncia entre os meses de marco e de maio do
corrente ano. Tiveram uma duracgdo oscilante entre 0s 12 e 0s 45 minutos. Procedeu-se a
gravacao audio, que posteriormente foi transcrita verbatim.

Na caracterizacdo da amostra, destacamos os parametros da idade, do tempo de
servico e da profissdo por nos parecerem ser aqueles que caracterizam percecdes mais
abrangentes e ecléticas. Os entrevistados, um do sexo masculino e cinco do feminino,
tinham, na altura das entrevistas, idades compreendidas entre 0os 17 (Anee) e 0s 55 anos
(Mon). O tempo de experiéncia relativo a aplicacdo da TVA ¢é variadvel, situando-se
entre 1 ano, aproximadamente (EE) e superior a 15 (Pees). As profissdes sdo também
diversificadas (docente, cozinheira, assistente social, estudante).

Atendendo aos objetivos do estudo, definimos um guido, apresentado
anteriormente (Quadro 11), a partir do qual sera estruturada a apresentacdo dos dados,
ilustrada por trechos elucidativos das posices enunciadas pelos entrevistados em
relacdo a cada uma das categorias e sub-categorias consideradas.

A transcricdo integral das entrevistas encontra-se no Anexo | da presente

investigacéo.
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Apresentamos de seguida, de forma estruturada, os dados obtidos através das

entrevistas, para cada uma das categorias em anélise.

A. Informacdes sobre experiéncias relativas a aplicacdo do PIT ou de
outras medidas de adequacéo curricular

Comecamos por apresentar a informacédo recolhida relativamente as experiéncias
dos intervenientes quanto a aplicacdo da TVA, do PIT ou de outras medidas de
adequacdo curricular, nomeadamente no que concerne a sua definicdo e praticas de
planificacdo (Al), aplicacdo e monitorizagdo (A2), avaliacdo (A3) e indicacdo de

constrangimentos e dificuldades apontados ao atual modelo (A4).

1.1.1. Praticas de planificacdo, aplicacdo, monitorizacao e avaliacdo da TVA e PIT

Al- Praticas de planificacdo da TVA e PIT

No que concerne a experiéncia que os diferentes intervenientes possuem quanto a
aplicacdo da TVA e do PIT, verifica-se uma clara desigualdade. A docente de Educacéo
Especial e a técnica (psicologa) referem uma préatica antiga, habitual e anterior a
publicagéo do Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro.®® J4 a encarregada de educacéo, a
diretora de escola e a monitora de estagio indicam que esta € a sua primeira experiéncia

ou que a mesma é recente:

J4, vérias vezes ao longo dos Gltimos quinze anos, pelo menos. (Pees)
(...) desde j& ha alguns anos. (Tec)

Sim [é a minha primeira experiéncia]. (EE) / (Mon)

Sim. Recentemente. (DE)

Ja participei, mas pouco. (DT)

O aluno, devido a dificuldades na aquisicdo de nocdes de Tempo, situou a

experiéncia no momento presente:
Agora. (Anee)

63 . . . . . .. ~

Normativo em vigor no momento das entrevistas, que implicou legalmente a participacdo da escola
no processo de transicdo para a vida ativa/ adulta. A Portaria n? 275-A7 2012, de 11 de setembro
complementou este enquadramento.
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A docente acrescenta ainda que o processo de TVA era semelhante ao atual,
registando o normativo citado como Unica alteracdo, na medida em que o mesmo
implicou profundamente a escola. Os outros entrevistados ndo estabelecem
comparagdes, uma vez que desconhecem as praticas anteriores a publica¢do do diploma
citado (DE/DT/Tec), ou na medida em que ndo identificam diferencas significativas
(Pees):

N&o sei [como era o processo]. (DE)/ (DT)/ (Tec)

...A tnica distingdo é a questdo da lei. Agora o Decreto-Lei n°3/ 2008 refere explicitamente que a

escola é obrigada a procurar essa resposta (...). (Pees)

A mesma afirma também, a semelhanca da técnica, da diretora de escola e da
diretora de turma, que a idade do aluno desencadeia o processo, embora a idade referida

pelas intervenientes oscile ligeiramente:

(...) quando o jovem normalmente transita para o 3° ciclo e porque esta na idade em que ele tem
de comecar a fazer uma experiéncia diferente. (Pees)

Normalmente a partir do 7° ano, depende dos casos... (Tec)

(...) quando o aluno comega a chegar perto dos dezoito anos (...) com o aproximar dos dezoito
anos, ...a necessidade de encontrar solugdes para aquele jovem, acelera o processo de procura de
solucdes. (DE)

Quando [o aluno] entra para a escola e [a docente de Educacdo Especial] acha que esta pronto.

(DT)

A docente de Educacdo Especial ndo registou dificuldades em encontrar um local
de estagio para o aluno em estudo, posicdo contrariada pela percecdo da diretora de

turma e pela técnica:

(...) quando chega a altura em que 0 jovem estd na idade de iniciar um processo de transigao,
procuramos uma instituicdo, uma empresa fora da escola que possa aceitar as condiges de
experiéncia do jovem. (...) Nao, ndo houve dificuldades [em encontrar um local de estagio]. (Pees)

N&o tenho conhecimento direto, mas, pelo que ougo, ha alguma resisténcia. (DT)

Sim [houve dificuldades em encontrar um local de estagio] devido as suas preferéncias que sdo o
teatro. (Tec)

Esclarece porém, a semelhanca da diretora de escola, que o Agrupamento se
encontra numa situacdo privilegiada, uma vez que tem protocolos com diversas

instituicGes, nomeadamente de apoio a deficiéncia mental:
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E assim, a nossa experiéncia é mais com IPSS®. Nas IPSS, néo hé resisténcia e temos tido uma
boa aceitacdo. (Pees)

Eu penso que ndo. Penso que a equipa do Ensino Especial encontrou rapidamente um local de
estdgio e penso que ndo foi muito dificultado pelas entidades que o receberam (...) Nos
felizmente...todos os pedidos de estagio, de colaboracdo com outras entidades, nomeadamente
relacionadas com a Camara e Empresas Municipais e outras associac¢fes, penso que ndo tém tido
muita resisténcia, as pessoas tém tido alguma recetividade. (DE)

A diretora de escola, a diretora de turma e a técnica revelam incertezas/
desconhecimento e até informagfes incorretas quanto aos procedimentos seguidos,

evocando sempre a figura da docente de Educacdo Especial enquanto elo polarizador:

Penso que € a pessoa que esta responsavel pelo aluno em questdo, neste caso, da professora de
educagdo especial. (DT)

As bases que determinam a escolha do local de estagio sdo, segundo a docente de
Educacdo Especial e a diretora de escola, o perfil do aluno, a disponibilidade das ofertas
locais, a proximidade da escola e o parecer da familia:

A base foi a disponibilidade da instituicio. E uma instituicdo que ja colabora connosco héa anos,
portanto tem condic8es para fazer o apoio aos alunos. Fica relativamente préxima da escola, o que
também permite um acompanhamento mais frequente e permite também que rapidamente o jovem
aprenda o percurso e consiga autonomizar-se no percurso; isso € a primeira fase de todo o trabalho
— a autonomia no percurso, a deslocacgdo, portanto, entre a escola e o local de estadgio. Convém
sempre um sitio proximo da escola. (...) E feita em fungdo das capacidades do aluno, das
possibilidades de oferta que existem & nossa volta e da opinido da familia, portanto, das
expectativas da familia. (Pees)

Penso que, de acordo com as caracteristicas do préprio aluno e das suas capacidades e
até...(hesitacdo) das suas preferéncias, se procuram solucdes adequadas ao préprio aluno e com as
ofertas da comunidade, naturalmente. (DE)

Séo para o0 bem do H. (Tec)

Avaliando os gostos dos alunos, os protocolos com a escola, os interesses da familia (...). (Tec)

A definicdo do PIT € iniciada exclusivamente por membros da Educacao Especial:

“Foi a equipa, foi a professora do Ensino Especial (...) eu acho que s@o mais os do Ensino
Especial.” (DE)
Foi a professora A. Penso que nos interesses do aluno. (DT)

Parece que nem todos os intervenientes estiveram envolvidos na tomada de

decisOes. A auséncia mais evidente recai sobre o aluno. Assim, 0 mesmo ndo tera

** Instituicdes Particulares de Solidariedade Social.
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participado nas decisdes relativas ao inicio do estagio, manifestando ignoréncia quanto
a(s) figura(s) que decidiu(decidiram) o inicio do mesmo, bem como ao momento em
que foi tomada essa opcdo. O discente ter-se-4 porém pronunciado sobre a escolha do
local. A técnica revela ndo ter informacBes atualizadas, aparentando estar
consideravelmente afastada do processo:

[Como foi escolhido o sitio?] Eu. (Anee).
Néo sei porque néo participei nesse aspeto [escolha do local de estagio]. (DT)

Ainda esta em processo de escolha [o local de estagio]. (Tec)

Da mesma forma, a monitora manteve-se periferica e foi informada sobre o inicio

do estagio pela antiga diretora do centro, ndo tendo participado na definicdo do mesmo:

Foi a Dr2 C. Ja ndo esta aqui neste espaco, esteve um tempo aqui, mas pronto agora foi para outro
sitio que também pertence & PM®. Era a doutora aqui do ATL®. (Mon)

A psicologa considera, no entanto, que o processo foi dialogado:

Tem sido um processo conjunto entre a professora de apoio educativo, a equipa do D.°" e os pais.
(Tec)

A2- Praticas de aplicacdo e monitorizacédo do PIT

Relativamente a aplicacdo do PIT (A2), faremos de seguida a descricdo das
praticas usadas na aplicacdo do Plano Individual de Transicéo.

A Professora de Educacdo Especial destaca o seu proprio papel como elemento
central na monitorizacdo mensal das aprendizagens, feita mediante o preenchimento de
documentos e a realizacdo de telefonemas. A figura da monitora de estagio também esta
implicada, em segundo plano. A técnica indica a monitora como Unico elemento

envolvido na monitorizacdo. Quanto aos restantes intervenientes, ha ideias imprecisas

6 Instituicdo onde estagia o aluno.
®® Atividades de Tempos Livres.

67 o ;
Consultdrio onde o aluno é acompanhado.
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nomeadamente acerca de quem monitoriza o trabalho do aluno no estdgio, de como,

porque ou quando o faz:

Acaba por ser eu, professora de Ensino Especial, com o acompanhante de estagio. (...) eles tém
uma folha, um registo de presencas no local de estagio que tém de assinar diariamente. E suposto
esse registo ser-me devolvido no final do més, normalmente quando eu faco um telefonema
mensal para a institui¢do (...). (Pees)

Penso numa pessoa intermédia, numa senhora, mas isso nao sei. (...) Imagino que deve fazer uma
supervisao do trabalho que ele faz (...). Eu julgo que deve 14 estar todos os dias. (EE)

Todos os dias, tenho de ver o que ¢ que ele faz porque ele é uma crianga que...(...). (Mon)

Penso que [as decisdes sdo tomadas] no interesse do aluno. (...) Sdo revistas [as decisdes] para as
adequar as novas necessidades [do aluno]. (DE)

Devera ser monitorizado [0 processo] por um tutor no local (...). (Tec)

As tarefas sdo definidas mensalmente em articulacdo entre a professora de
Educacdo Especial e a monitora de estagio, que também articula com a colega de
trabalho. A técnica entende que a definicdo é semanal ou mensal. Os outros

intervenientes ficam periféricos ou ausentes dessa definicéo:

(...) s3o definidas as tarefas que podem ser propostas ao aluno. Portanto, nds temos o perfil de
competéncias do aluno. A pessoa que esta a fazer o estagio vai-nos indicando quais sao as tarefas
possiveis de fazer naquele enquadramento e n6s vamos dizendo, dentro daquelas tarefas, quais sdo
as que vamos propor ao aluno. (...) Normalmente, uma vez por més. Portanto, aquele contacto
mensal que eu fago a perguntar — As tarefas, ela esta a dar conta de tudo? (Pees)

(...) nés as duas, eu e a O. Quando vemos que ele ja sabe fazer uma coisa, passamos a outra.
(Mon)

Semanal ou mensal. (Tec)

A mesma equipa [Educagdo Especial] também em conjunto geralmente com alguém responsavel
pela empresa ou pela entidade que...onde o aluno esta a estagiar. Ha4 sempre um ponto de contacto
entre uma pessoa da empresa que faz a ponte entre o que ele 1a faz e aqui. (DE)

A pessoa responsavel 14, que se mantém em contacto com a pessoa responsavel aqui. (...) Nao sei
[como ¢é feita a definicdo de tarefas]. (DT)

O aluno cumpre as tarefas definidas pela docente de Educacdo Especial e pela

monitora, ndo participando dessa articulacéo:

[Quem diz o que vais fazer?] A Sassacdo.’® (Anee)

®® Nome distorcido da monitora de estagio.
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A3- Préticas avaliativas do PIT

Quanto as praticas avaliativas usadas no Plano Individual de Transicdo, a

avaliacdo é periodicamente dialogada entre a professora de Educacdo Especial, a

monitora de estagio e a encarregada de educacdo. Porém, esta Ultima apresenta uma

participagdo pouco expressiva, no que concerne a avaliacdo do estagio. No entender da

técnica, apenas a professora de Educacdo Especial € avaliadora. A avaliagdo assume um

carater continuo, sendo formal no final de cada periodo e reporta-se ao (in)cumprimento

das tarefas estipuladas para o estagio, bem como as aprendizagens funcionais

desenhadas para o CEI:

Normalmente, fazemos uma avaliacdo conjunta: o encarregado de educacdo, responsavel pelo
local de estagio e o nucleo de Ensino Especial. Mais a professora de Ensino Especial porque, nesta
altura, quando os alunos ndo estdo integrados huma unidade, acabo por ser mais eu e a diretora de
turma. (...) esta avaliacdo ¢ continua (...) A avaliagdo formal ¢ no final do periodo. (...) Fazemos
a listagem das tarefas e depois a avaliacdo é feita em funcdo do cumprimento ou ndo dessas
tarefas. (...) Uma vez por periodo, ¢ formal e pela equipa. Normalmente sou eu, a DT e, sempre
que possivel, a encarregada de educacao. (Pees)

Na avaliagdo propriamente do estagio, ndo. Alids nunca fui a Instituicéo (...) ir 14 avaliar o estagio,
nunca fui, mas quando ha a avaliacdo periddica, no final de cada periodo ou no final do ano, esse é
um dos elementos que € avaliado pela professora A., que me é dado a conhecer e em que eu dou a
minha propria opinido. (...) Ndo sei os parametros. Sei que € feita porque a professora A. leva-a
muito a sério (...). (EE)

Na minha experiéncia € a professora de apoio educativo. (Tec)

O aluno, a direcéo e a psicologa ndo participam da regulacao:

[Quem te da a nota no trabalho?] Nao sei. (Anee)

(...) um acompanhamento muito direto da equipa do Ensino Especial, nomeadamente da
professora de apoio. (...) E uma pratica constante entre alguém no estidgio e a professora
responsavel pelo aluno. (DE)

A monitora de estagio ndo tem uma percecdo clara da sua funcdo enquanto

avaliadora no processo:

Eu acho que sou eu e a professora A. As duas. (Mon)
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Inicialmente, a diretora de turma identifica apenas a professora de Educacédo
Especial, implicando posteriormente a monitora de estagio:

Quem avalia ¢ o Ensino Especial e penso que é semanalmente. (...) Penso que serd sempre que o
aluno la vai. Pela professora e pela responsavel do estagio. O resto, ndo sei. (DT)

A4- Constrangimentos e dificuldades

Relativamente aos constrangimentos e dificuldades apontados a aplicacéo do PIT,
a professora de Educacdo Especial aponta a escassez de instituices disponiveis para
assegurar 0s estagios necessarios, enquanto a encarregada de educacdo refere a angustia
e a ambivaléncia face a autonomia que o aluno vai desenvolvendo. A monitora e a
técnica descrevem atitudes que colocam em evidéncia alguma falta de aceitacdo e

toleréncia para com a deficiéncia:

Os obstéaculos as vezes é a falta de instituicdes em quantidade suficiente para colocarmos todos 0s
alunos, portanto aqui nesta escola, nds temos varios alunos nesta situacdo e nem sempre consigo
resposta em termos de mercado. (Pees)

N&o, a ndo ser o meu receio (risos). O receio de ver o meu filho a andar na rua, o receio que ele
algum dia faca um percurso diferente. (EE)

(...) eu ando sempre sobre ele, tenho medo que as minhas colegas digam, tém sempre aquela a
dizer “Foi o H.” e eu ndo gosto, ndo gosto que se diga “Foi o H.” porque as pessoas que sdo
normais e tém salde, fazem coisas mal feitas, portanto as pessoas que tém problemas também as

fazem, e a gente andamos a corrigir para que nio haja problemas com as outras colegas (...).
(Mon)

(...) as pessoas ndo estdo sensibilizadas ou ndo conseguem estabelecer boa relacdo com o jovem.
(Tec)

B. Percecbes sobre (in)satisfacdo decorrente da aplicacdo da TVA, do PIT
ou de outras medidas de adequacao curricular

Passaremos de seguida a debrucar-nos sobre as percecdes sobre a (in)satisfacao
decorrente da aplicacdo da TVA, do PIT ou de outras medidas de adequacéo curricular
no que se refere a sua pertinéncia (B1), a alternativas ao mesmo (B2) e grau de
(in)satisfacdo (B3).
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1.1.2. Pertinéncia, alternativas e (in)satisfacdo decorrentes da aplicacéo do PIT

B1- Pertinéncia do PIT

O PIT foi considerado um instrumento pertinente por todos os entrevistados.

Alguns elementos justificaram a pertinéncia do mesmo, uma vez que promove a

autonomia, a autoestima, a satisfacdo pessoal, a aprendizagem de tarefas especificas

assim como potencia um numero de interacdes interpessoal mais elevado e

diversificado:

Foi atil porque proporciona muita autonomia e sobretudo um crescimento da autoestima
significativo. (Pees)

E fundamental sendo ele vai continuar debaixo das saias ou da mée ou da escola. (EE)

Gosto escola e limpar. (Anee)

Acho que o H. esta diferente, o conviver com mais gente, esta diferente. (Mon)

O aluno faz coisas la que néo teria oportunidade de fazer aqui. (DE)

E pertinente, obviamente. (...) Sim, penso que sim [o estagio ¢ util]. Ele era bastante imaturo e
agora aprendeu coisas. Anda sozinho. Tem responsabilidade para vir, para chegar. (...) ganhou

autonomia. (DT)

Fundamental para permitir uma adaptacdo a realidade. (Tec)

Enguanto recurso de diferenciacdo curricular, o PIT é entendido como essencial

pois complementa a formacdo do jovem com NEE, cujas limitacbes o impedem de

seguir o curriculo comum:

(...) eu acho que ¢ fundamental porque permite que o aluno tenha um complemento da sua
formagdo. Mantém alguma ligacdo a escola e portanto & formacdo académica de base, as
competéncias funcionais da leitura, da escrita e do célculo, tenta manter sempre. E ao
desenvolvimento pessoal e social dentro do contexto turma e do contexto escola, mas depois tem
um complemento de formagéo que é a passagem para o0 exterior. (Pees)

Com certeza [€ atil] porque estes alunos ndo acompanham aprendizagens comuns. (DE)

B2- Alternativas ao PIT

S6 a mae do aluno pensou em alternativas ao PIT, referindo a transferéncia para

uma escola agricola, que foi descartada por falta de condi¢Bes de seguranga adequadas

ao perfil do aluno:
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Pensei e pensdmos... E assim, ja tinhamos posto varias alternativas e eu tive a possibilidade de
tentar operacionalizar uma que era a Escola Agricola da Paid em que eu e a professora A. fomos
reunir com o diretor da escola que foi muito recetivo e que até achou uma boa ideia e 0 H. gosta
muito de animais, alids ele faz 14 hipismo...mas ndo tinha pessoal suficiente para garantir a
seguranca do H. (EE)

B3- (In)satisfacéo decorrente da aplicacdo do PIT

A experiéncia é considerada positiva por todos os auscultados:

Penso que o feedback que temos, quer das familias, quer dos sitios onde os mitdos estdo, quer dos
professores que os acompanham mais diretamente é bastante positivo. E sentimo-nos felizes,
bastante satisfeitos por eles estarem noutro sitio a fazer outras coisas. (DE)

[a experiéncia] Tem sido positiva. Nos aprendemos todos os dias. E uma experiéncia nova. (DT)

Como fator impulsionador para a sua opinido favoravel, a encarregada de
educacdo aponta a aceitacdo do filho no local de estagio. A docente refere que todos os
alunos evoluiram em termos sociais e pessoais. Contudo, a mesma acrescenta também a
dificuldade em garantir um emprego depois de terminar o estagio. Quando a contratacdo
ndo se realiza, o jovem fica isolado em casa, pratica eventualmente voluntariado numa
associacdo ou ingressa numa instituicdo. A monitora considera ainda que o PIT potencia

a criacdo de vinculos afetivos:

(...) Entdo, quando cé chegava, era uma paixao e depois, tiveram de ligar o telefone para ele falar
comigo, pronto ¢ uma paixdo, uma paixao...¢é a Chachdo, a Chachao (...). (Mon)

C. Analise dos contributos do PIT para a aprendizagem, inclusdo social e
laboral do aluno com NEE

Analisamos agora os contributos do PIT para a aprendizagem, inclusdo social e
laboral do aluno com NEE, referindo contributos (C1), nomeadamente alteracdes na
vida pessoal (Cl.a), implicacbes na vida escolar (Cl.b), contributos para a
aprendizagem (C1.c), para a inclusdo social (C1.d), insercéo laboral (C1.e) e apontando

vantagens (C2 e C2.a) e desvantagens (C3 e C3.a), decorrentes da sua aplicacdo.



1.1.3. Contributos, vantagens e desvantagens resultantes da aplicacéo do PIT

C1- Contributos resultantes da aplicagéo do PIT
C1. a)- Alteragdes na vida pessoal
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O desenvolvimento pessoal e social, bem como a melhoria da responsabilidade e

da autonomia sdo as alteracbes mais visiveis na vida pessoal do aluno. Contudo, a

técnica refere também ao contrario das restantes intervenientes a possibilidade de

repercussdes negativas na autoestima e autoimagem:

As alteracoes verificam-se depois é no desenvolvimento pessoal e social do proprio jovem. (Pees)
Basicamente, em termos de sedimentar a autonomia na rua. (...) Estda muito mais maduro. (EE)

Ele aprendeu a ser mais adulto (...) Ja faz coisas sozinho. (...) E antes, vinha uma colega da escola
a trazé-lo e agora ndo: ja vem sozinho, ja vai sozinho. (Mon)

O aluno torna-se mais autbnomo e mais responsavel. (DE)

Na responsabilidade e na autonomia. E na autoestima, também. (DT)
Por vezes [as repercussfes sao] negativas, porque as mas experiéncia mexem na autoestima e auto

imagem do aluno; mas se forem positivas serdo fantasticas. (...) Melhor adaptagdo ao mundo
exterior. (Tec)

A promocéo do entendimento de um estilo de vida normalizada e adulta é também

referida pela diretora de escola:

No encarar a sua vida como a vida das outras pessoas que o cercam: € preciso ir trabalhar, é
preciso ir fazer algumas coisas. (DE)

C1. b)- Implicacgdes na vida escolar

A reformulacdo do horério escolar é uma implicacdo direta do cumprimento do

PIT, na qual a carga horaria € habitualmente repartida entre a escola, o estagio e as

valéncias terapéuticas. A docente refere, em consequéncia, um afastamento da turma.

(...) o jovem estd mais tempo no estagio, tem de se manter ligado a escola por questdes
burocraticas e alguns acabem por estar mais tempo no estagio do que na escola. Neste momento,
eu tenho uma aluna que esta setenta e cinco porcento do horério em estagio e vinte e cinco
porcento do horario na escola (...). Em termos de vida escolar, comeca a haver uma certa
separacdo do ambiente turma e ai é que as coisas se dificultam um bocadinho porque depois
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quando eles vao, é suposto que eles mantenham alguma ligacdo a turma e eles acabem por ja nao
se sentir parte da turma. (...) Ai, a repercussdo, as vezes, deixa-me algumas duvidas (...) ...¢ um
assunto que ainda tenho...tem situagdes diversas e eu propria tenho algumas duvidas (...). (Pees)

Eles [alunos] mudam de horario (...). (DT)

C1. ¢)- Contributos para a aprendizagem

Surgem também ddvidas em todas as intervenientes quanto a visibilidade que o

estagio manifesta nas aprendizagens escolares do jovem.

Al, a repercussao, as vezes, deixa-me algumas duavidas (...). (Pees)

Isso ai, ndo sei responder com factos. (EE)

N&o sei. (Mon)

Ai ndo sei. (DE)

N&o sei, mas ndo me parece que haja uma correlagdo com a escola (...). (DT)
N&o sei. (Tec)

As entrevistadas ndo indicaram contributos concretos para a aprendizagem,
reafirmando a autonomia, 0 amadurecimento e maior responsabilidade do aluno. O

aluno ndo manifestou capacidade critica, pelo que nao referiu contributos.

C1. d) e e)- Contributos para a inclusdo social e a insercdo laboral

O estagio parece sobretudo promover a inclusdo social, a aceitacdo da diferenca, e

ainda potenciar pontualmente a insercédo laboral:

(...) tive trés casos que conseguiram realmente formalizar contrato de trabalho (...). (Pees)

(...) houve uma vez que estdvamos nas instalagdes e aparece uma senhora que eu ndo conhecia de
lado nenhum e cumprimentou-me e disse-me: “Ola, esta boa, sou a L. Sou colega do H. na PM.
Portanto, estranhei aquela senhora, que era funcionéria da PM, para ela o H. era um colega e por
isso percebi que, pelo menos, pelo lado daquela senhora, ele esta 14 muito bem. (EE)
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C2- Vantagens resultantes da aplicacdo do PIT

Relativamente as vantagens decorrentes da aplicacdo do PIT, foram reiteradas a
autonomia, a responsabilidade, a incluséo social e a maior capacidade de adaptagéo ao
mundo fora da escola.

C3- Desvantagens resultantes da aplicagdo do PIT

Quanto as desvantagens, apenas a docente de Educacdo Especial se pronuncia,
referindo a emergéncia de expetativas elevadas:

As desvantagens é de facto o criar expectativas por vezes demasiado altas em que n6s nao temos
respostas. (Pees)

Isso [desvantagem] néo vejo (risos). (EE)
N4o, ndo vejo desvantagem nenhuma. (Mon)

Néo, ndo [ndo ha desvantagens]. (DT)

D. Identificacdo de processos de articulagdo e supervisdo emergentes entre
0s intervenientes

Debrucamo-nos de seguida sobre os processos de articulacdo e supervisao
emergentes entre os intervenientes (D1), nomeadamente quanto a sua eficacia (D1.a),
operacionalizacdo (D1.b), funcbes dos intervenientes (D1.c), pertinéncia de olhares
multifacetados (D2) e dificuldades sentidas (D3).

1.1.4. Processos de articulacdo e supervisdo emergentes entre os intervenientes

D1- Articulacéo e supervisdo emergentes

D1. a)- Eficacia dos processos de articulacdo e supervisao

A articulacdo entre contextos de estagio, familia e escola na operacionalizacdo do
PIT é considerada facil pelas intervenientes, a excecdo do aluno, que evidencia um
desconhecimento total sobre todo o processo de articulacdo e da técnica, que apresenta

uma opinido mitigada. A diretora de turma destaca o nicleo de Educacéo Especial como
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mecanismo facilitador, acrescentando que ndo conhece totalmente os processos de
articulagéo:

A existéncia do nucleo de ensino especial [promove a articulag@o]. (...) N@o sei bem [como se
operacionaliza a articulagéo]. (DT)

Depende dos casos [para considerar a articulagdo facil] (...). (Tec)

De realcar que nem todos os intervenientes estdo ativamente implicados,
permanecendo alguns (aluno, direcdo, diretora de turma, psicéloga) nos bastidores. A
monitora sujeita-se sobretudo as indicacfes superiores, tendo uma Vvo0z pouco

expressiva:

Ndo tenho tido dificuldades nessa area. Normalmente porque...pronto, s6 contactamos as
instituicoes que estdo dispostas a aceitar-nos e as familias sdo contactadas primeiro para se tentar
lancar a experiéncia e s6 quando todos estdo de acordo é que comeca. Acaba por ndo haver
dificuldade de articulagdo. Resulta de um acordo prévio. (Pees)

Tenho ligado sempre que preciso (...). Sim, sim, sim [a articulagdo é eficaz]. (EE)

Isso [atribuicdo da funcdo de monitora ] foi a Dr2 C. Agora a Dr? 1.%° disse que a professora A.
queria falar comigo e foi assim. (Mon)

D1. b)- Operacionalizacédo da articulacéo

A articulacdo é sentida como permanente e suficiente. Centra-se na figura da
professora de Educacdo Especial, que toma frequentemente decisbes e as comunica,
nomeadamente a encarregada de educacdo. A articulacdo concretiza-se mediante

conversas, reunioes e telefonemas:

(...) a colaboragdo ¢é feita, o motor é o professor de Ensino Especial que acaba por definir o perfil
de funcionalidade do jovem, acaba por procurar uma instituicdo que consiga minimamente
responder a esse perfil de funcionalidade e apresenta a situacdo a familia e se a familia estiver de
acordo, define-se o programa. (...) A colaborag¢do é mais ou menos permanente, principalmente
entre professor de Ensino Especial e a familia, ela é continua. (Pees)

Eu retino com a professora A. e a professora retune depois com o local. (...) Isso muitas vezes é ao
telefone (risos). (EE)

A professora A. é que decide. (Mon)

69 ey e . .
Substituiu a responsavel anterior, Dr2 C.
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Acompanho sempre, mas a distancia. (...) Mediante um dialogo constante. (...) Eu penso que nédo
ha uma periodicidade fixa. E de acordo com as necessidades (...). (DE)

A verdade é que a familia procura mais o Ensino Especial do que me procura a mim como diretora
de turma, portanto, ha mais ligacdo com a professora A. que é responsavel pelo H. do que

propriamente comigo. (...) Sim, é tudo isso [reunides, telefonemas]. Até conversas informais
(risos). (DT)

Né&o formalmente e ndo em conjunto, apesar de, em termos legais, essas coisas terem passado a ser
da responsabilidade do diretor de turma, mas como nés aqui felizmente temos um nucleo de ensino
especial fantastico que faz...aquilo que o diretor de turma tem de fazer é coordenar, e isto alivia 0
trabalho até porque estdo muito mais dentro que propriamente nos... E portanto é mais com eles,
de facto. Eu demito-me um bocadinho, sem me demitir ... (DT)

E a professora A. que orienta o processo e nos solicita. (DT)

D1. ¢)- Funcgdes e papéis dos intervenientes

Quanto as funcbes e papéis desempenhados no processo, a docente identifica-se e
é identificada como o elemento que contribui para a articulagdo. Considera-se ainda
uma mediadora e entende o papel da dire¢cdo como elemento de apoio e de formalizagéo
do processo. O aluno ndo tem opinido e a encarregada de educacdo reconhece o seu
papel passivo. A monitora entende a sua funcdo como coadjuvante do aluno. A
psicologa considera-se 0 elemento que deve gerir contetdos e intervenientes. A diretora

de turma e a diretora de escola reconhecem o seu papel periférico e de colaboracao:

O professor de Ensino Especial [é que contribui para a articulagdo]. (...) Acho que é um papel de
mediac8o entre as varias partes: os pais, as institui¢des e os alunos. (...) A dire¢do tem um papel
de apoio as nossas iniciativas (...). E na formalizagdo. (Pees)

[é o meu papel] Fazer a melhor gestdo dos contetidos e intervenientes.(...) Talvez a professora de
apoio [seja o elemento que lidera]. (Tec)

E [0 meu papel] de ajudar o H. (Mon)

Eu penso que o principal motor desta articulacdo € de facto a professora do Ensino Especial. (DE)

E um papel [da direcdo] de colaboragdo, de enquadramento de documentos legais e de incentivo
(...) tem de se encontrar solugdes para as suas caracteristicas [dos alunos com NEE]. (DE)

E mais periférico [o meu papel] e as vezes até mesmo passivo (risos). (DT)

As decisdes ndo sdo tomadas por todos os intervenientes:

Participei nas principais (risos), em todas, ndo. Como digo, 0 meu papel é de observadora, a
distancia. Apresentam-me os planos e tudo isso e eu, confesso, tenho uma confianga enorme na
equipa e portanto assino por baixo. (DE)
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Eu neste processo todo, tenho tido um papel um bocadinho quase de espectadora (...) tenho uma
confianga mais de cem porcento na professora A. Normalmente, quando ela propde alguma coisa,
eu assino por baixo (...) ela é o pilar deste processo todo. (EE)

D2- Pertinéncia da equipa pluridisciplinar

No que concerne a pertinéncia de trabalhar em equipa pluridisciplinar, a docente
refere a articulacdo com a psicéloga do Agrupamento, que é responsavel pelo aluno,
como vantajosa. E de salientar que o aluno é acompanhado por uma segunda psicologa,
fora do agrupamento, que nunca é evocada pelos demais intervenientes. A encarregada
de educagéo considera que a equipa multidisciplinar promove a reflexdo e a melhoria. A

equipa é pois entendida como enriquecedora e complementar:

Normalmente, colaboro aqui na escola com a psicéloga do SPO™. (Pees)

Isso permite que as coisas possam ser pensadas, analisadas e eventualmente alteradas ou
melhoradas. (EE)

Eu acho que sim [faz sentido a existéncia de comunicacdo entre pessoas com profissdes
diferentes]. Cada um sabe do seu trabalho. (Mon)

D3- Dificuldades sentidas

Quanto as dificuldades sentidas, nenhum dos entrevistados refere ter sentido

dificuldades na articulacéo:

N&o. Todos colaboram. (Mon)

E. Caracterizacdo da relacdo de supervisdo entre os intervenientes

Debrucamo-nos de seguida sobre a caracterizacdo da relacdo de supervisdo entre
os intervenientes, quanto ao seu estilo (E1), identificando o elemento dinamizador
(E1.a), o nivel de participacdo de cada elemento (El.b), os critérios que pautam a
tomada de decisdes (E1.c), descrevendo a operacionalizacdo da articulacdo (E1.d), as
mudancas (E2 e E2.a), as melhorias geradas (E2.b) e as desvantagens observadas (E3 e
E3.a).

"% servico de Psicologia e Orientag3o
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1.1.5. Caracterizacao da relacéo de supervisdo entre os envolvidos

E1- Estilo de supervisdo

El. a)- Elemento dinamizador

A figura da professora de Educacdo Especial € inequivocamente identificada por
todas as entrevistadas (excetua-se o aluno que, como ja dissemos, ndo tem opinido sobre

0 processo de articulacdo e supervisdo) como o elemento dinamizador de todo o
processo:

A professora A. [é mais ativa no processo]. (Mon)

A professora que esta responsavel pelo aluno, a professora A. [é o elemento que lidera o processo].
(DT)

E1l. b)- Nivel de participacéo de cada elemento

Quanto ao nivel de participacdo de cada elemento, a docente entende que
participou em todas as decisfes. Invoca ainda a assinatura dos intervenientes como
testemunho da sua participacdo. A monitora mantém uma posi¢do subordinada, ndo

tomando a iniciativa. Verifica-se colaboragéo entre alguns elementos:

Se ndo participei em todas, estou perfeitamente confortavel porque este processo, para mim, é
muito pacifico. Acho que a professora A. me pergunta tudo e diz tudo, portanto...(EE)

Isso [participacdo nas decisbes] foi a professora A. e a Dr2 C. e depois n6s concorddmos. (Mon)

EL. c)- Critérios para a tomada de decisfes

Os critérios que regem a tomada de decisdes sdo a maturidade do aluno, a sua
satisfacdo, a possibilidade de promover o seu desenvolvimento pessoal e social, bem

como a compatibilidade com as tarefas desenvolvidas no local de estagio:

Os critérios acabam por ser a satisfacdo na realizacdo das tarefas e a promogao pessoal e social do
aluno. (Pees)
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(...) porque achamos que ele ja tinha alguma maturidade. (EE)

(...) faz as coisas que nds fazemos ¢, dentro do que fazemos ca. (Mon)

E1. d)- Operacionalizacio da articulagio

Segundo a docente, a articulacdo verifica-se em todas as fases do processo:
definicdo, implementagio, monotorizagio e avaliagio. E operacionalizada mediante
telefonemas, conversas informais, reunies separadas entre os intervenientes, das quais
estdo ausentes as psicologas do aluno e a direcdo. E regular (mensal) ou pontual, no

caso de alguma situagdo imprevista a justificar:

(...) primeiro € quando se decide que o aluno vai integrar um Curriculo Especifico Individual e
depois quando se decide que esse curriculo vai passar a ter um PIT e depois quando se escolhe um
local e se escolhem as tarefas. (...) Sdo sempre revistas [as decisdes] no final de cada ano letivo.
Ai a equipa é sempre o encarregado de educacdo, 0 monitor de estagio e o professor de Ensino
Especial. O diretor de turma é consultado, bem como a psicologa do SPO (...) eu junto-me com 0
monitor de estagio, com o encarregado de educac@o e com o aluno (...) mesmo quando eles nio
tém uma participacdo muito ativa, eles estdo presentes nas reunides. (Pees)

As decisdes sdo revistas...para fazer pequenos acertos. Nunca precisimos de mudar assim
radicalmente o percurso... (...) S3o pequenas coisas, vamos falando. (EE)

E2- Mudancas e Melhorias verificadas

A mudanca verifica-se a nivel do desenvolvimento pessoal e social do aluno. As
mudancas na instituicio nunca foram sondadas. Apesar da preocupacdo, face a
autonomia conquistada, manifestada pela encarregada de educacéo, a mesma demonstra

simultaneamente satisfacdo e refere a serenidade como mudanca e melhoria:
(...) a nivel de desenvolvimento social e pessoal (...).Agora mudangas propriamente na
instituicdo, ndo tenho. Nunca fiz recolha dessa informacdo. E uma pista interessante. (Pees)

Sem duvida [fico mais tranquila]. (EE)

A articulacdo revela-se e deseja-se, segundo a diretora de escola, participada,
tendo também gerado mudancas na escola. Os intervenientes estdo, segundo a mesma

figura, implicados e colaboram conjuntamente na procura de solucgdes:

(...) a articulagio entre todos os intervenientes na escola no que diz respeito a alunos com estas
caracteristicas e a estas transi¢des para a vida ativa transformou a escola porque entendo que quer
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os alunos quer os professores e os funciondrios entendem a necessidade de se encontrarem
solugdes para estes alunos e colaboram e participam nelas. (DE)

A partilha enriquecedora surge como promotora de reflexdo, mudanca e melhoria

das praticas:

Gerou reflexdo (...). (DE)

(...) tive de adaptar a aula para acolher o H. (...) A turma também mudou. (...)
Mas altera também a planificagdo e a dindmica da aula. (DT)

E3- Desvantagens observadas

Nenhuma das intervenientes indicou desvantagens quanto ao processo de

articulagéo:

Nao ha (risos)! (EE)

F. Dire¢des de melhoria na implementacéo do PIT

Por fim, teremos em conta a indicacdo de direcdes de melhoria na implementacéo
do PIT, tecendo sugestdes relativas a sua operacionalizacdo (F1) designadamente

enumerando aspetos a aperfeicoar.

1.1.6. Sugestdes relativas a melhoria na implementacéo do PIT

F1- Melhoria na implementacéo do PIT

A docente de Educacdo Especial indica a necessidade de ter menos estagiarios
para os poder acompanhar melhor. Por sua vez, a encarregada de educacao recomenda o
estabelecimento de limites e defende a assertividade e uma cultura de exigéncia no
acompanhamento de alunos com NEE. As restantes intervenientes ndo tecem

recomendacoes:
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Uma das sugestdes, uma das coisas que eu precisava era se calhar ter menos PIT para acompanhar
para poder acompanhé-los de uma forma mais sistematizada (...) para além do acompanhamento
aos PIT, eu estou aqui a fazer apoio direto aos alunos. Acaba por ser dificil conjugar (...). (Pees)

Se eu tivesse alguma sugestdo, que nem sei se me atrevo a fazer, seria em termos da firmeza por
parte das pessoas que estdo la (...). (EE)

N&o tenho nada a dizer. (Mon)

A diretora de escola considera, por fim, como necessaria ao pleno sucesso do PIT

a construcao de uma sociedade inclusiva:

E preciso que a sociedade fora da escola encare a pessoa com deficiéncia de outra forma porque os
mecanismos legais que existem para que as empresas possam ter nos seus quadros pessoas
portadoras de deficiéncia tém de deixar de estar no papel e tém de estar de facto na pratica (...).
(DE)

2.2. Analise Documental

Para servir 0s objetivos tracados para esta investigacao, procedemos a analise de
documentos disponiveis no Processo Individual do aluno. Assim, a informacéo
constante desta seccdo foi obtida mediante a analise documental dos seguintes
documentos: PEI (Anexo I1), horario do aluno (Anexos Il e I11 a), ficha de avaliacdo do
PEI (Anexo 1V), ata de reunido de avaliacdo do PEI (Anexo V), CEI (Anexo VI), ficha
de avaliacdo do CEI (Anexo VII), PIT (Anexos VIII, VIII a) e VIII b), protocolos de
colaboracdo (Anexos IX e IX a), registo de autoavaliacdo (Anexo X), relatorio de
avaliacdo de final de ano letivo (Anexo XI) e relatério circunstanciado (Anexo XII) e
focaliza-se em duas dimensdes: i) contributos do PIT; ii) processos de articulacdo e

supervisdo emergentes.

2.2.1. Contributos do PIT

No PEI do aluno (Anexo Il), o PIT é entendido como um instrumento que
favorece o despiste vocacional inicial, bem como uma ferramenta que introduz as

rotinas laborais.
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O horério escolar do aluno (Anexos Ill e Il a) foi ajustado para permitir o
cumprimento do PIT. Apresenta a carga horaria do aluno, distribuida pelas areas
curriculares comuns e pelas especificas. Esta distribuicdo (aulas com a turma,

individualizadas e estagio) contribui para uma formacao complementar e diversificada.

A ficha de avaliagdo do PEI (Anexo 1V) reafirma o desenvolvimento da
responsabilidade e da socializagdo. Acrescenta as dificuldades encontradas,
nomeadamente, uma menor participacdo nas atividades da turma. Propbe ainda

alteracdes ao PEI.

A ata de reunido de avaliacdo do PEI (Anexo V) evidencia o contributo do PIT na
promocédo da autonomia, registando uma evolugdo no que se refere as deslocagdes em

transporte publico.

No CEI (Anexo VI), ndo ha referéncia ao PIT, pelo que os objetivos serdo
preferencialmente trabalhados no contexto da escola. Os intervenientes ndo estdo porém
identificados, 0 que nos permite inferir que os contributos do PIT estdo implicitos e se

relacionam com as areas e 0s objetivos desenhados para o aluno.

A ficha de avaliacdo do CEI (Anexo VII) caracteriza o aluno como cumpridor das
regras estabelecidas, empenhado, persistente e com capacidade para trabalhar em grupo.
Estas aprendizagens, treinadas simultaneamente em casa, na escola e no estagio, séo

maximizadas pelo desenvolvimento de um PIT.

O PIT inicial (Anexo VIII b) é definido como um programa de sensibilizacdo em

contexto de trabalho, promotor da

(...) capacitacdo e aquisicdo de competéncias sociais e instrumentais, atraves de: i)
defini¢do e consolidacdo de interesses vocacionais; ii) aquisicdo de conhecimento de
ordem pratica sobre o ramo, tarefas e outras actividades profissionais.

Neste sentido, o PIT contribuira para a aquisicdo/ desenvolvimento de
conhecimentos e cumprimento de regras, deveres sociais e laborais essenciais ao
exercicio de uma determinada profissdo, nomeadamente no ambito do cumprimento do
horério, tarefas, higiene, seguranca e dever de sigilo, sendo o mesmo iniciado na zona
de conforto do aluno - a escola. Este programa enuncia ainda as tarefas a cumprir,
evidenciando também contributos possiveis no dominio da autonomia pessoal

(organizacdo). Por outro lado, a aplicacdo do PIT ndo constrangeu a frequéncia de aulas
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com os pares, pelo que 0 mesmo possibilitara o cumprimento de objetivos enunciados

no curriculo do aluno.

O PIT seguinte (Anexo VIII a) refere experiéncias nas areas da jardinagem, da
reprografia e da cozinha, implementadas na escola. Dados a vontade do aluno e o
sucesso das mesmas, as intervenientes optaram por alargar a experiéncia a um novo
contexto, fora do ambiente escolar, na instituigdo atual. Assim, entendemos que o PIT
contribuiu para um contacto direto com o contexto real de trabalho, tendo também
exercitado a capacidade de adaptacéo.

O PIT atual (Anexo VIII) prevé, para além dos enumerados, um contributo a nivel
da autonomia pessoal, no que concerne a deslocacdo até a instituicdo, (contributo
emergente, em fevereiro de 2011 conforme ata da Reunido de Avaliacdo do PEI -
Anexo V).

O protocolo de colaboracdo (Anexos IX e IX a) acrescenta, aos aspetos acima

enunciados, o facto de contribuir para a formagdo integral do jovem.

O registo de autoavaliacdo do aluno (Anexo X) encontra-se por preencher e
assinar pelo aluno. Porém, enumera as tarefas realizadas no estagio, promotoras de

autonomia pessoal.

O relatorio de avaliacdo de final de ano letivo (Anexo XI) indica que o PIT
contribui para a aquisicdo e o cumprimento de regras. Constituiu ainda um “factor de

promocao pessoal e social”.

O relatério circunstanciado (Anexo XII) espelha as aquisicdes feitas ao longo do
ano letivo, resultantes da combinacdo (escola-familia-estagio) possibilitada pelo PIT, e
tece orientacBes para 0 proximo ano escolar (transicdo para uma escola secundaria do

mesmo concelho).

2.2.2. Processos de articulacao e supervisao emergentes

No PEI (Anexo Il), os processos de articulagdo e supervisdo centram-se na

professora de Educacdo Especial e na diretora de turma, que elaboraram o documento.



119

Esta abordagem afasta-se da prescricdo legal (Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro,
Art® 10°), que remete a elaboracdo para diversos intervenientes, nomeadamente o
encarregado de educacdo e os técnicos. Neste mesmo documento, a diretora de turma
corresponde a coordenadora do programa; situacdo que estd em harmonia com o
normativo referido. A encarregada de educacdo assina o documento, manifestando
assim a sua concordancia com as medidas educativas propostas. A avaliacdo do
programa prevé uma articulagéo regular entre a encarregada de educacgéo, a diretora de
turma e a docente de Educacdo Especial, ndo estando os demais intervenientes
implicados na regulacdo. A formalizacdo do processo recai exclusivamente nos 6rgdos

de Conselho Pedagdgico (aprovacdo) e no Conselho Executivo’ (homologagéo).

O horario do aluno (Anexo I1) esta assinado pela encarregada de educacdo. N&o
identifica, contudo, quem o reformulou. O horéario anterior (Anexo Il a) ndo esta

assinado, nem refere quem o ajustou.

A ficha de avaliacdo do PEI (Anexo 1V) identifica como participantes a psicologa
da escola, a encarregada de educacdo e a professora de Educacdo Especial,

comprovando-se a auséncia de outros implicados.

A ata de reunido de avaliacdo do PEI (Anexo V) apresenta um balango da situagédo
do aluno (processo de autonomizacdo na deslocacdo em transporte publico,
cancelamento da Terapia da Fala, avaliacdo do cumprimento de tarefas e previsdo para o
ano letivo seguinte). O documento encontra-se assinado pelas docentes de Educacao
Especial e pela encarregada de educacdo, mantendo os demais intervenientes

periféricos.

O CEI (Anexo VI) ndo esta assinado, pelo que deduzimos os intervenientes a

partir das areas enunciadas no documento.

A ficha de avaliacdo descritiva do CEIl (Anexo VII), lembrando os registos de
avaliacdo dos alunos sem NEE, apresenta uma avaliacdo descritiva, sem atribuicdo de
nivel quantitativo. E preenchida no final de cada periodo letivo, sendo da

responsabilidade da DT.

" Atualmente designado por Direcio ou Comiss3o Administrativa Provisoria (CAP).
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O PIT (Anexos VII1, VIII a) e VIII b) e os protocolos de colaboragdo (Anexos IX
e IX a) referem a orientacdo, no local de estagio, por parte de um monitor, que devera
funcionar como elo polarizador entre o estgio e a escola, assim como apoiar a
aprendizagem e o cumprimento de regras e tarefas:
As actividades terdo a orientacdo de uma das pessoas que exerce a sua actividade no
local de estagio (...). (Anexo VIII b),

(...) funcionando como elo de ligacdo entre a instituicdo entre a Instituicdo/ Servico e a
Escola (...). (Anexos IX e IX a)

Verificamos que existe uma contradicdo entre a modalidade de avaliacdo
praticada (auséncia de alguns elementos) e a enunciada no PIT (equipa alargada):

A avaliacdo de todo o processo (...) serd efectuada com todos os intervenientes —
jovem, pais, acompanhante do posto de trabalho e professora de ensino especial — em

momentos separados e conjuntos (...). (Anexos VIII a) e VIII b).

No periodo de adaptacéo, a avaliacdo semanal da experiéncia € somente realizada
pela docente de Educacéo Especial e pela monitora:

(...) com avaliagdo semanal entre a professora de ensino especial e a acompanhante do
posto de trabalho. (Anexo VIII b)

O PIT esté assinado pela professora de Educacdo Especial e pela monitora, na
qualidade de responsaveis e ainda pelo aluno e pela sua mée, que concordam com 0
programa proposto (Anexos VIII e VIII a). O aluno tem uma funcdo periférica em todo
0 processo. Nao obstante esta condicdo, percebemos que o mesmo foi auscultado e que
a sua vontade foi respeitada, no que concerne ao interesse vocacional e ao alargamento
da experiéncia laboral:

(...) o H. manifestou interesse em experimentar o trabalho na 4rea da cozinha, (...).
Por este motivo, (...) parece-nos importante proporcionar ao H. uma oportunidade num

novo contexto de trabalho, agora fora do seu ambiente escolar (...). (Anexo VIII a).

A monitorizacdo da aprendizagem, segundo o protocolo (Anexos IX e IX a) € da

responsabilidade da professora de Educacdo Especial:

As actividades serdo acompanhadas pela professora responsavel pelo Projecto (...).
(Anexos IX e IX a)
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O protocolo (Anexos IX e IX a) estd assinado por todos os intervenientes, a
exce¢do da monitora e da técnica, sem indicacdo todavia do nivel de participacdo de

cada elemento.

A grelha (Anexo X), a preencher pelo aluno com as tarefas realizadas no estégio,
encontra-se sem informacao. Esta modalidade inscreve-se na de autoavaliagdo do aluno.
O preenchimento da mesma ¢ individual, pelo que o aluno nunca articula com os demais

intervenientes.

O relatério de final de ano letivo (Anexo Xl), elaborado pelos docentes de
Educacdo Especial e pela DT avalia o processo e a situagdo do aluno. Os membros do
Conselho Pedag6gico e a méde aprovaram o documento. Os outros intervenientes néo

foram auscultados.

O relatorio circunstanciado (Anexo XIlI) foi elaborado pela DT e pela professora
de Educacdo Especial, ndo havendo indicacdo sobre a participacdo/ concordancia dos

outros elementos.

Neste capitulo, apresentamos os dados recolhidos na analise das entrevistas, bem
como nos elementos do processo individual do aluno. Os mesmos espelham posicdes e
decisdes por vezes discordantes e que nem sempre resultam da participacao de todos os

elementos implicados.

No capitulo seguinte, serdo pois discutidos os resultados obtidos, contrastando-
-0s a luz do referencial tedrico revisto nos capitulos iniciais, contribuindo para a sua

compreensao.
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CAPITULO Il - DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este estudo surgiu com o intuito de conhecer as experiéncias e as opinides dos
intervenientes na aplicagdo do PIT, assinalando contributos e dire¢es de melhoria, bem
como identificar e caracterizar os processos de articulacdo e supervisdo emergentes
entre 0s mesmos.

As nossas consideracOes alicercam-se nos dados recolhidos e apresentados na
seccdo anterior, cuja analise e interpretacdo procurdmos contrastar com o referencial
tedrico que suporta o presente estudo. De referir que, apesar de termos encontrado
numerosos estudos sobre inclusdo e diferenciagdo curricular, deparamo-nos com muita
dificuldade em encontrar estudos especificos sobre este tema em particular, que abrange
trés areas tematicas atuais: incluséo, diferenciacédo curricular e superviséo pedagogica.

Entendemos assim que este estudo, embora ndo seja generalizavel, nos facultou
dados valiosos sobre os quais nos parece importante refletir.

Quanto ao primeiro objetivo geral do nosso estudo - Conhecer experiéncias de
intervenientes relativas a aplicacdo do PIT — verificamos desde logo assimetrias quanto
ao tempo de experiéncia acumulada pelos entrevistados. Com efeito, a pratica da
docente e da psicologa, ao contrério dos restantes intervenientes, iniciou-se nos anos
finais do seculo passado, momento coincidente com o movimento de inclusdo. Em
oposicdo, a encarregada de educacdo indica que a sua experiéncia € recente, tendo sido
iniciada no final do ano letivo anterior, situacdo justificada pelo facto de, so no final do
ano letivo transato, o aluno ser elegivel para o desenvolvimento de um PIT.

Reforca ainda a professora de apoio que ja exercia a TVA quando vigorava o
Decreto-Lei n® 319/91, de 23 de agosto, normativo que ndo responsabilizava a escola
pelo processo. A pratica antiga da docente ilustra, a nosso ver, a necessidade de se
definir uma resposta laboral adequada aos jovens com Curriculo Especifico Individual
(CED), procedendo-se a transicdo gradual e atempada para o exercicio de uma atividade
profissional. Recentemente, a publicacdo da Portaria n® 275-A/ 2012, de 11 de
setembro, que: i) situa a idade para iniciar o PIT (15 anos), esclarecendo assim a zona
nebulosa criada com a falta de revisdo do Decreto-Lei n°® 3/ 2008, de 7 de janeiro
aquando da aprovacdo da Lei 85/ 2009, de 27 de agosto; ii) implica as escolas do ensino
secundario na TVA,; iii) apresenta uma matriz curricular a implementar nesse processo e
iv) define as funcOes de alguns intervenientes, veio confirmar a preocupagéo crescente

em se encontrar uma resposta laboral adequada as capacidades e ao perfil dos jovens
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com NEE. A aplicagdo deste normativo terd certamente implicacdes futuras quanto a
aplicacdo da TVA e do PIT.

As praticas de planificacdo, implementacdo, monitorizagdo e avaliacdo do PIT
revelam niveis de participacdo varidveis que parecem oscilar, com base no cruzamento
das varias fontes de informacgdo recolhidas, entre funcbes de decisor (professora de
Educacdo Especial), recetor (encarregada de educacdo, DT), formalizador (diretora de
escola), aplicador (monitora de estagio), cumpridor (aluno) e espetador (técnica).

Verificamos ainda uma falta de correspondéncia/ conhecimento entre o contetdo
enunciado em entrevistas (DT, EE, técnica, monitora, aluno e DE), que nédo refere a
participacdo do aluno na sua avaliagdo e a andlise documental de uma grelha de
autoavaliacdo deste implicado (Anexo X). Tal situacdo pode espelhar o peso reduzido
conferido na pratica ao aluno nesse processo, muito embora a lei seja cumprida
formalmente.

Verifica-se assim uma transferéncia, agora prevista por lei,”* da funcdo de
coordenacdo do processo, inicialmente prevista para a DT, para a docente de Educacao
Especial, a qual é também atribuida, como comprovaremos mais a frente, a fungéo de
dinamizadora. Reforcamos que, no momento das entrevistas, apenas vigorava O
Decreto-Lei n° 3/ 2008, de 7 de janeiro, pelo que a pratica (coordenacdo assumida pela
docente de Educacao Especial) contrariava a preconizacgéo legal.

A idade do aluno desencadeia gradualmente o processo; percecdo que nos parece
adequada e legal, mas insuficiente se a decisdo nao for complementada com: i) o perfil
do mesmo, tecido por docentes e técnicos; ii) a auscultacdo dos interesses do aluno e as
expectativas da familia. A equipa multidisciplinar representa realmente um recurso
valioso na definicdo de respostas concertadas e complementares (Sanches & Teodoro,
2007). Estes critérios, entre outros, sdo, no entanto, considerados na determinacdo do
local de estagio. No caso em estudo, a transi¢do é progressiva, sendo as aprendizagens e
tarefas previamente treinadas na escola. Esta concecdo, que entendemos como muito
positiva e desejavel, alia a formacdo profissional realizada em ambiente artificial

(tradicionalmente concebido em instituicdo, antes do movimento de Inclusdo) e a visao

"2 A Portaria n2 275-A/ 2012, de 11 de setembro refere a figura de “mediador” como sendo o
profissional que tem a seu cargo a concretizag¢Go prdtica e a supervisdo do Plano Individual de Transigdo,
competindo -lhe articular com os restantes elementos da equipa e assegurar a tutoria individual do
processo, sendo igualmente responsdvel pela ligagcdo entre a Instituicdo, a Escola e a Comunidade. Este
profissional podera assim corresponder ou ndo ao docente de Educacdo Especial.
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do PIT que veio defender a pratica laboral em contexto real, consubstanciando as

expectativas da educacéo inclusiva.

A facilidade em definir um local de estagio gera percecdes conflituantes entre a
docente de Educacdo Especial, a técnica e a DT, na medida em que a primeira
considerou facil encontrar uma empresa disponivel para receber estagiarios com NEE e
as segundas infirmam essa posicdo. A docente refere ainda, apesar da facilidade, a
insuficiéncia de instituicdes. Baseadas no esclarecimento prestado pela diretora de
escola e também pela prépria docente de apoio - existéncia de protocolos entre o
Agrupamento e algumas instituicdes - entendemos esta situagdo privilegiada como
claramente facilitadora da colocacdo de alunos com NEE em estégios, parecendo-nos
ainda traduzir uma experiéncia isolada ou pouco representativa. O desenvolvimento de
parcerias entre escolas e instituicdes para promover a transicdo para a vida pos-escolar
estd no entanto prevista por lei (Lei n°® 21/ 2008, de 12 de maio, Art°® 30°).

O processo, nas suas diversas fases (definicdo, monitorizacdo e avaliagdo),
continua centralizado na figura da professora de Educacdo Especial, que inicia a
definicdo do PIT. Os intervenientes reportam para esta docente a lideranca de todo o
processo, pelo que podemos afirmar que a pratica ndo acompanhou a alteracao
legislativa inicial, que deslocou, em 2008, para a figura da Diretora de Turma (DT), o
elo de ligacdo e coordenacdo entre os intervenientes. Porém, o enquadramento legal
recente, posterior a realizacdo das entrevistas, possibilita a lideranca do processo pelo
professor de Educago Especial.”®

Alguns membros sdo claramente periféricos, nomeadamente, como vimos, a
técnica, a diretora de escola que revelam um conhecimento da situacdo superficial e
desatualizado, revelador de um afastamento consideravel, bem como a DT, que
acompanha o processo, tomando conhecimento da sua evolucdo através da professora de
Educacédo Especial, posicdo que contraria a lei entdo vigente, preconizadora de um papel
ativo para esta funcao: o de coordenadora do Programa Educativo Individual (PEI).

Parece-nos assim que o trabalho em equipa é, neste caso, polarizado na figura da
docente de Educacdo Especial, envolvendo os outros intervenientes de forma mais
periférica. Ndo temos a percecdo objetiva se as atitudes de afastamento e passividade

dos implicados resultam de uma lideranca pouco democratica por parte da docente de

73 . .
Ver nota de rodapé anterior.
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Educacdo Especial ou se esta coordena 0 processo precisamente por verificar a
demisséo de fungdes e deveres dos demais intervenientes. A nossa experiéncia aponta
para uma polarizacdo em torno da docente de apoio, resultante da confianca depositada
na mesma; situagdo que naturalmente compromete um trabalho colaborativo,
potenciador de desenvolvimento pessoal, profissional e melhoria do processo.

A monitorizacdo e a avaliacdo do PIT geram respostas evasivas ou contrastantes,
evidenciando-se alguma confusdo e imprecisdo na atribuicdo de fungdes e na descricao
de formas de operacionalizacdo/ avaliagdo. Nao obstante a referéncia a outras
intervenientes, a figura da docente de Educacdo Especial € enfatizada nas diversas fases
do processo, bem como no recurso a reunides periddicas, a pares (docente e monitora:
monitorizacdo) ou em trio (docente, monitora, mée: avaliagdo). A avaliacdo reporta-se
ao (in)cumprimento das tarefas estipuladas para o estagio, bem como as aprendizagens
funcionais desenhadas para o CEI (Anexo VI). A técnica a DT estdo ausentes da
regulacdo. O aluno estd compreensivelmente pouco implicado na mesma, uma vez que
as suas limitagbes cognitivas o impossibilitam de proceder a uma autoavaliagdo
rigorosa. N&@o obstante esta situacdo, existe um registo de autoavaliacdo das tarefas
propostas para o estagio (Anexo X), que se encontra, na verdade, por preencher. A falta
de envolvimento do aluno contraria a posi¢cdo decretada pelo normativo dos apoios
especializados (Decreto-Lei n® 3/ 2008, de 7 de janeiro, Art® 13°), assim como as
percecdes atuais sobre autorregulacdo da aprendizagem. A este respeito, Santos e Dias
(2006: 1) sustentam que “A auto-regulacdo esta ligada a capacidade do aluno fazer
ajustes no seu processo de aprendizagem, em funcdo do feedback que recebe e da
observacdo da progressdo na aprendizagem. E um acto pessoal e intencional, é o aluno
que decide se vale a pena fazer determinado investimento, mas o professor pode ter um
papel fundamental na sua ac¢do educativa, com actividades de natureza exploratoria e
desafiadoras (...)". O aluno tornou-se coconstrutor da sua aprendizagem e da sua
avaliacdo. Professor e aluno sdo agora parceiros no ato pedagogico (Grave-Resendes &
Soares, 2002).

O cumprimento de um estagio por um aluno com NEE coloca ainda pontualmente
em evidéncia o estigma e a resisténcia social, que se traduz na dificuldade em lidar com
a diferenca/ deficiéncia por parte de algumas trabalhadoras, o que, no entender da
monitora, da técnica e no nosso, constitui de facto um obstaculo a aplicacdo plenamente
sucedida do PIT.
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O PIT foi considerado um instrumento de diferenciagéo curricular pertinente por
todos os entrevistados. Esta pertinéncia é justificada pelos contributos do mesmo,
nomeadamente o despiste vocacional, a evolucdo pessoal e social, as aprendizagens
especificas/ alternativas e as novas oportunidades de socializacdo, que ndo impedem as
interagBes com os pares da turma. O horério escolar do aluno (Anexos Il e Il a)
espelha alids uma preocupacdo em manter 0 aluno no grupo-turma, o que consubstancia
uma abordagem inclusiva, na medida em que a aprendizagem é desenvolvida com o0s
outros e complementada com areas especificas para dar a cada um aquilo que lhe faz
falta (Zézere, 2002). A flexibilizagdo da carga horéria e do curriculo revelam-se também
fatores facilitadores da inclusdo do aluno, apesar de, inicialmente, se verificar um
afastamento da turma (entrevista a docente de Educagdo Especial — Anexo 1) e uma
menor participacdo nas atividades do grupo (Anexo V), decorrentes das idas ao estagio.
Contudo, registamos uma evolugédo favoravel, na medida em que a avaliagdo da situacao
atual ja ndo aponta esses constrangimentos.

Os contributos enunciados estdo em consonancia com os objetivos dos curriculos
funcionais (Brown, 1989, referido por Bénard da Costa, 2006; Vieira & Pereira, 2003),
com as expectativas dos projetos da TVA (Valério et al., n.d.), assim como com 0s
pressupostos enunciados na Portaria n° 275-A/ 2012, de 11 de setembro.

Assim, a melhoria da capacidade de adaptacdo, da responsabilidade e da
autonomia séo as alteracGes mais visiveis na vida pessoal do aluno. Contudo, a técnica
também refere, ao contrario das restantes intervenientes, a possibilidade de repercussdes
negativas na autoestima e autoimagem, decorrentes de uma experiéncia mal sucedida.
Surgem davidas em todas as intervenientes quanto a visibilidade do impacto que o
estdgio manifesta nas aprendizagens escolares do jovem. As entrevistadas ndo
indicaram contributos concretos para a aprendizagem, parecendo ndo existir uma
relacdo suficiente entre a escola, a familia o estdgio. Com efeito, ndo se verifica uma
complementaridade evidente entre o CEI (Anexo V1) e o PIT (Anexos VIII, VIII a) e
VIl b), apesar de deduzirmos uma interligacdo nas areas do Relacionamento
Interpessoal, da Lingua Portuguesa, do Calculo, do Conhecimento do Meio Fisico e
Social Envolvente, assim como do Conhecimento de Saude e Ambiente, uma vez que
nos parecem existir objetivos passiveis de serem trabalhados por diversos intervenientes
e em contextos diferentes, nomeadamente, pela professora de Educacdo Especial e pela
monitora de estagio. Com efeito, os intervenientes ndo estdo identificados no CEI

(podendo, portanto, estar prevista a participagdo da monitora de estdgio), o que nos
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permite inferir que os contributos do PIT estdo implicitos. Concluimos naturalmente
que 0s mesmos se relacionam com as areas e 0s objetivos desenhados para o aluno. Nao
obstante esta inferéncia, parece que os dois documentos espelham visdes isoladas, em
detrimento de uma abordagem integradora, articulada e concertada. A falta de
visibilidade decorre possivelmente da excessiva compartimentacdo das aprendizagens,
repartidas pela escola, pela casa e pelo estagio. Deveria, no nosso entender, existir uma

abordagem transversal para maximizar a evolugéo.

O estagio parece portanto contribuir para a inclusdo social, o desenvolvimento
pessoal e potenciar, pontualmente, a insercdo laboral.

Nenhum interveniente ponderou uma alternativa ao PIT, a excecdo da mde que
equacionou uma transferéncia para uma escola agricola. A auséncia de respostas
alternativas decorre, na nossa opinido, da escassez de respostas sociais e laborais
dirigidas a alunos portadores de deficiéncia.

Todos os intervenientes declararam-se satisfeitos com a experiéncia. Porém, a
docente de Educacdo Especial, apontando como desvantagem a aplicacdo do PIT a
emergéncia de expectativas elevadas face a garantia de um posto de trabalho, evidencia
alguma frustracdo e tristeza pelo facto de, depois de concluir o estagio, ndo estar, na
verdade, garantido o emprego.

Em relacdo ao segundo objetivo geral - Identificar e caracterizar os processos de
articulacdo e supervisdo emergentes entre o0s intervenientes - facilitada pelo nucleo de
Educacdo Especial, a articulacdo na operacionalizacdo do PIT entre os contextos de
estagio, familia e escola, é considerada facil pelas intervenientes, a exce¢do do aluno
(sem opinido) e da técnica, que refere a falta de informacéo sobre este aspeto.

A articulacdo é sentida como permanente e suficiente, ndo se tendo registado
dificuldades na sua concretizacdo. Esta centra-se na figura da professora de Educacgéo
Especial, que toma iniciativas e as partilna/ comunica, nomeadamente a encarregada de
educacéo.

A articulacdo concretiza-se mediante conversas, reunides e telefonemas.
Verificamos, contudo, alguma dificuldade em descrever as formas de operacionalizacado
da articulacdo, assim como a posicao periférica de alguns intervenientes (aluno, direcéo,
diretora de turma, psic6loga) que permanecem, ao longo do processo em low profile.
Como ja referimos, 0 nosso estudo expde também a periferia ou auséncia de alguns

elementos no que concerne a avaliagdo do processo, evidenciando um discurso
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paradoxal entre o que se pretende fazer e o que realmente é feito, nomeadamente no
ambito da avaliagdo do processo que incide nas posi¢des da docente de Educacgdo
Especial e da DT. Aliés, as experiéncias relatadas revelam algumas discrepancias ou
imprecisdes entre 0 que se preconiza/ pensa que se esta a fazer e o que realmente se faz.
A docente de Educacdo Especial considera por exemplo que a articulacdo envolve os
intervenientes de forma regular. Contudo, quando contrastamos este entendimento com
os demais envolvidos e com os dados processuais, constatamos que a articulacdo esta,
na realidade, empobrecida devido a auséncia ou periferia de alguns elementos. Nesta
linha, verificAmos ainda que as reunifes e tomadas de decisdo ndo sdo conjuntas, em
equipa alargada, com a psicéloga, por exemplo e conforme previsto na lei,
comprometendo possivelmente uma resposta concertada e eclética, capaz de responder
ainda mais eficazmente as necessidades e capacidades do aluno.

Quanto aos papeis desempenhados no processo, 0S MesSMOS apresentam-se
diversos. A docente identifica-se e é identificada como o elemento que contribui
inequivocamente para a articulagdo, considerando-se a mesma como uma mediadora e
elemento dinamizador. Este entendimento adequa-se a visdo de investigadores
reconhecidos no dominio das NEE como, a titulo de exemplo, Correia (1994) e Sanches
e Teodoro (2007), bem como aos normativos amplamente referidos neste estudo, a
Portaria n® 275-A/ 2012, de 11 de setembro, a Lei n°® 21/ 2008, de 12 de maio e 0
Decreto-Lei n° 3/ 2008, de 7 de janeiro, embora a colaboracao seja ai remetida para uma
figura coletiva: a escola/ Agrupamento. O papel da direcdo € entendido como elemento
de apoio e de formalizacdo do processo, percecdo consistente com as fungdes previstas
no normativo vigente’*. O aluno ndo tem opinido sobre a sua funcdo, o que como
dissemos anteriormente, compromete uma aprendizagem e avaliacdo coconstruidas.
Acreditamos que a mae sera certamente, em diversas ocasioes, a “porta-voz” do aluno,
representando as suas vontades e decisdes.

A encarregada de educacdo, a DT e a diretora de escola admitem o seu papel
passivo, situacdo que contraria 0 prescrito no normativo citado e constitui, o NOsso
parecer, um constrangimento a aplicacdo plena e bem sucedida do PIT. A articulacéo

entre a docente e a encarregada de educa(;éo aparece, no entanto, como constante.

* Decreto-Lei n° 3/ 2008, de 7 de janeiro em que a diregdo corresponde ao conselho
executivo.
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A monitora entende a sua fungdo como coadjuvante do aluno. A este respeito, em
contexto nacional, existe um vazio legislativo, o que contribui para a incerteza de
fungdes, bem como para a sua variedade.

A psicologa que acompanha o aluno considera-se o elemento que deve gerir
conteldos e intervenientes. Esta concegao e pessoal e ndo encontra eco na legislagdo em
vigor, nem nas visdes educativas contemporaneas, que sustentam a gestdo partilhada e
concertada do curriculo (Formosinho & Machado, n.d.).

No que concerne a equipa pluridisciplinar, a sua existéncia esta prevista nos
normativos supra citados. Perfilhamos a opinido das entrevistadas, que consideram a
mesma como necessaria, vantajosa e promotora de reflexdo e melhoria. Efetivamente,
entendemos que olhares maltiplos e complementares potenciam uma partilha
enriquecedora e potenciam a melhoria do processo, que se traduz, no caso em apreco, na
evolugdo das aprendizagens do aluno, nomeadamente no ambito do seu
desenvolvimento pessoal e social e na eventual melhoria da pratica docente. Como
vimos, a escola atual, adotando uma abordagem reflexiva e reguladora, desenvolve-se
também como qualificante, pois no processo de reflexdo e supervisdo colaborativa, as
pessoas qualificam-se, potenciando a (sua) mudanca, bem como a melhoria da
instituicdo e da educacéo que nela se pratica (Alarcéo, 2000; Vieira, 2009).

A documentacédo consultada e o confronto das entrevistas permitem-nos confirmar
a colaboracéo entre elementos. Os documentos (PEI — Anexo 11 e Ficha de avaliagdo do
mesmo — Anexo IV, por exemplo) relativos ao aluno ndo sdo todavia elaborados pelos
intervenientes implicados, nomeadamente a psicologa, condicdo que restringe
oportunidades de partilha e se afasta da indicacdo do normativo referente aos apoios,
que prevé a participacdo do encarregado de educacdo (Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de
janeiro, Art® 10°). A professora de Educacdo Especial invoca a assinatura dos varios
intervenientes como prova da sua participa¢do no processo e elaboracdo de documentos.
Porém, no nosso entender, esta atesta eventualmente o conhecimento e a concordancia,
mas ndo garante necessariamente a participacdo. Por outro lado, verificAmos que nem
todos os documentos estdo assinados por todos os intervenientes. Nesta linha, referimos
gue a monitora ndo assina o PIT, o que contradiz uma articulacdo alargada.
Efetivamente, a andlise das diversas entrevistas e a consulta de dados documentais

deixam claro que a participacdo dos intervenientes nem sempre € ativa.



130

Em consequéncia da periferia ou auséncia de alguns elementos na tomada de
decisOes e na avaliacdo, a articulacdo fica empobrecida porque, por um lado, nem todos
os intervenientes/ profissionais tém expresséo e, por outro, a colaboracdo com o
parceiro local (associacdo) é pouco percetivel.

Nesta investigacdo, verificAmos também que a periodicidade da monitorizacdo é
francamente privilegiada em detrimento da avaliagdo do processo, que sO ocorre
formalmente no final de cada periodo escolar e cujo registo se encontra incompleto
(Ficha de avaliagdo do CEI- Anexo VII). Neste ponto, consideramos ainda que a
monitora avalia de forma impressionista, existindo somente um curto registo (Anexo
VII). Referimos novamente o vazio legislativo que potencia esta pratica, bem como a
falta de preparagdo da monitora, necessdria a uma avaliacdo criteriosa. Contudo,
pensamos que, com vista a recolher dados valiosos sobre a regulacdo do processo, esta
funcdo poderia ser coadjuvada e orientada pela DT e pela docente de Educagédo
Especial.

As decisdes ou revisdo das mesmas sdo dialogadas entre a professora de Educacéo
Especial, a encarregada de educacdo e a monitora e pautam-se pela avaliacdo da
evolucao do aluno, pela sua satisfacdo, pelas suas aquisi¢cbes/ aprendizagens, bem como
pela compatibilidade com as tarefas desenvolvidas no local de estagio.

Estes procedimentos dialogados (auscultacdo, (re)definicdo monitorizagdo e
(re)avaliacdo regulares) e decorrentes de uma partilha (in)formal regular indiciam a
emergéncia de uma supervisdo colaborativa. Alarcdo e Tavares (2003) defendem a
supervisdo colaborativa entre docentes, considerando-a um fator de aprendizagem e
aperfeicoamento profissional insubstituivel. Neste caso, estendendo-se a relacdo de
supervisdo colaborativa a outros intervenientes para além dos docentes, espera-se um
enriquecimento matuo dos varios envolvidos no processo. Esta partilha enriquecedora e
a reflex@o conjunta sdo percecionadas pelas intervenientes e por nés como necessarias e
como impulsionadoras da mudanca e melhoria das préaticas pedagdgicas e avaliativas.
Nesta linha ainda, emerge a formacdo docente como fundamental para gerir eficazmente
0 percurso dos alunos com NEE, evitando-se a demissdo de funcbes por ndo sentir
preparado. Correia (2003) considera que todas as escolas se devem preocupar com a
formacdo do seu pessoal, sendo que com alunos com NEE, esta formacdo se revela
crucial. Assim, na promogdo de um contexto escolar inclusivo, a mesma tem de ser
adquirida, atualizada ou aperfeicoada, sendo portanto necessario que a escola e as

entidades governativas invistam na formacdo inicial e continua dos professores a este
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nivel, apostando sobretudo nos docentes do ensino regular, cuja area de formacéo
profissional inicial ndo é especifica, nem dirigida a alunos com deficiéncia ou
limitagOes (Correia, 2003; Declaracdo de Salamanca, 1994). Comungamos da posicéo
de NoOvoa e Popkewitz (1992) que sustentam que a formagdo ndo se constrGi por
acumulacdo (de cursos, conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho
de reflexibilidade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de identidade
pessoal, pelo que é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

A articulagdo é pois operacionalizada mediante telefonemas, conversas informais,
reunides separadas entre os intervenientes, das quais esta ausente a psicologa do aluno;
situacio que como ja referimos anteriormente empobrece a colaboracdo. E regular
(mensal) ou pontual, no caso de alguma situacéo imprevista a justificar.

Consideramos ainda que se geram micro-articulagdes, nas quais a professora de
Educacgdo Especial é o denominador comum: docente de Educagdo Especial/ monitora;
docente/ DT; docente/ mae; docente/ aluno; docente/ direcéo e docente/ psicologa.

As mudangas decorrentes da aplicacdo do PIT sdo numerosas, verificando-se
essencialmente em duas dimensdes, pessoal e profissional, em varios intervenientes e
contextos (escola, familia, comunidade). Assim, no aluno, reitera-se o desenvolvimento
pessoal e social e, na sua méde, uma maior serenidade’. Na escola e na comunidade, este
instrumento promoveu a articulacao, ainda que em fase embrionéria, entre envolvidos
que colaboraram conjuntamente na procura de respostas, assim como ha parceria com
uma instituicdo da localidade. A partilha enriquecedora, como ja vimos, surge como
promotora de reflexdo, mudanca e melhoria das praticas (Lamy, 2008). As mudancas e
melhorias na instituicdo nunca foram sondadas, 0 que nos parece, expor uma area de
exploracdo pertinente para estudos subsequentes.

Sdo apontados constrangimentos e sugestfes na aplicacdo do PIT, dos quais
destacamos: a falta de instituicbes e empresas disponiveis para receber todos os
estagiarios, o estabelecimento de limites e a assertividade no acompanhamento de
alunos com necessidades educativas especiais assim como a desejavel reducdo do racio
de alunos estagiarios/ professor.

As vantagens da aplicacdo do PIT sdo, de acordo com os entrevistados,

inequivocas, consubstanciando-se este como um programa/ projeto complementar,

75 ~ , .
Declaragdo da propria.
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promotor de desenvolvimento pessoal, de inclusdo social e de mudanca e melhoria das
praticas pedagogicas. Porém, o PIT ndo garante a insercdo laboral. A verificacdo, depois
de concluido o estagio, da falta de respostas laborais e sociais ajustadas a estes alunos,
permite-nos reafirmar, a semelhancga da diretora de escola, que numa sociedade pouco
inclusiva, nem sempre se consegue fazer a transicdo. Medidas alternativas ou
complementares ao PIT parecem, assim, ter razdo de ser na nossa sociedade, em que
escasseiam as respostas para as pessoas com NEE apds a conclusao da escolaridade.

Em conclusdo, podemos afirmar que os intervenientes consideram o PIT uma
ferramenta muito pertinente, que potencia o desenvolvimento pessoal e a incluséo
social, ndo garantido, porém, a insercdo profissional. A articulacdo e a supervisdo entre

todos os implicados ainda ndo constituem uma pratica regular.

No capitulo seguinte, serdo apresentadas as conclusées do estudo.
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CONCLUSOES
Iniciamos este projeto convictas de que este poderia contribuir para a identificacdo

e descricdo da supervisdo emergente entre os intervenientes, bem como para a
nomeacgao de contributos, vantagens e constrangimentos decorrentes da aplicacdo do
PIT, perspetivando-se 0 mesmo como motor desenvolvimento pessoal e de inclusao
social e profissional.

Ao propormos um projeto integrado num mestrado em Supervisdo Pedagogica e
no ambito da transicdo para a vida pds-escolar, tivemos necessariamente de revisitar a
literatura referente aos conceitos de massificacdo do ensino, inclusdo, diferenciacédo
curricular, TVA e supervisdo. Esta revisdo permitiu-nos enquadrar o PIT, procurando
interliga-lo com as areas enumeradas.

Entendemos assim como consensual o facto de o reconhecimento do direito a
educacdo para todos ter originado uma massificacdo progressiva do ensino. Desta
forma, em meados do século passado, a escola de alguns passou a ser de muitos e, nos
finais desse século, perfilhando uma otica inclusiva, a escola incluiu gradualmente uma
populacdo diversificada, reafirmando e reforcando assim a igualdade de acesso. A
escola era finalmente de todos (Bénard da Costa et al., 2006; Sanches & Teodoro,
2006).

A escola inclusiva procura respeitar as caracteristicas individuais, adaptando-se
como um camaledo a cada um dos seus alunos. Defende a justica, da visibilidade aos
alunos em risco de exclusdo, reposiciona o ser humano, no micro-universo da sala de
aula e da escola, em que habitos de convivéncia regulares possibilitam o
desenvolvimento de sentimentos de tolerancia, respeito, aceitacdo e valorizacéo,
abrindo, desta forma, caminho a uma sociedade mais inclusiva (Sanches & Teodoro,
2007).

Emergiu, em consequéncia, um publico heterogéneo que importou caracteristicas,
aspiracdes, necessidades e problemas diversos. Com efeito, a abertura da escola a todos
ndo resolveu por si as assimetrias e desigualdades. Pelo contrario, evidenciou
claramente uma organizacdo curricular, bem como praticas pedagdgicas e avaliativas
tornadas obsoletas perante uma nova realidade escolar. A universalizacdo e
obrigatoriedade do ensino, atualmente alargada, ndo originaram alteracbes na
organizagdo da escola, deixando sem resposta eficaz muitos desafios colocados pelo

fendmeno de massificacdo (Canério, 2004).
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Colocou-se entdo um grande desafio a escola do século XXI: gerir a diversidade,
garantindo o sucesso educativo de todos.

Tornou-se premente aprender a gerir a heterogeneidade de publicos, procedendo-
se a uma inevitavel rutura paradigmatica, preconizadora de um curriculo Gnico, assim
como a uma reorganizacgdo gradual em que a diversidade seria o seu referencial. Nesta
linha, a diversidade, inicialmente considerada um obstaculo e uma fonte de conflito
passa a ser compreendida como uma oportunidade, um desafio. Cada aluno é Unico,
indispensavel e complementa o belissimo mosaico humano, pelo que a diversidade,
neste novo paradigma educativo — o da incluséo, impulsionado pela assinatura da
Declaracdo de Salamanca (1994), é agora celebrada e valorizada. Contudo, em contexto
nacional, verifica-se uma falta de harmonia entre o respeito pelas especificidades
individuais e, por exemplo, a uniformizacéo de materiais, manuais escolares e avaliacao
interna e externa. Parece-nos também existir um paradoxo entre a adequacao de préaticas
pedagdgicas e avaliativas necessarias para responder a heterogeneidade de publicos e as

provas/ exames de avaliacdo uniformes.

A flexibilizacdo e a diferenciacdo curriculares surgem em consequéncia como
resposta indispensavel, oportuna e eficaz para esbater as diferencas, responder as
caracteristicas individuais e, naturalmente, promover o sucesso educativo de todos
(Roldéo, 2003).

Em situacdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais, a diferenciacdo
curricular torna-se particularmente relevante na medida em que, respeitando as
caracteristicas individuais, potencia o sucesso escolar, o desenvolvimento pessoal, a
inclusdo social e a insercao laboral de alunos que, a partida, estdo em risco de exclusao.
Em Portugal, o Decreto-Lei n°3/ 2008, de 7 de janeiro (Art® 14° ponto 1) deu
visibilidade a transicdo da escola para a vida pds-escolar, incorporando um Plano
Individual de Transicdo para esse efeito. Este programa é elaborado para alunos com
NEE que ndo acompanham o curriculo comum, reafirmando assim a pertinéncia da
flexibilidade e da diferenciacdo curriculares. Implementado no ambito da TVA, este
protocolo define-se, no caso em apreco, como um plano de carreira e um projeto de vida
e estabelece a ligacdo indispensavel entre a escola, a familia e o mercado laboral,
mediante a experiéncia num local de estagio real. O PIT visa ainda a mudanca de

praticas pedagogicas e avaliativas, a correlagdo escola-comunidade-familia, bem como a
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insercdo laboral bem sucedida. E um instrumento que promove a dignidade humana,

propiciando o sucesso pessoal, escolar, profissional e a incluséo social.

Defendemos ainda que a escola que acolheu estes jovens, em circunstancias
especificas, durante varios anos ndo pode alhear-se desta fase tdo importante das suas
vidas, em que se deparam com problemas e desafios semelhantes aos de outros jovens.

Face a pertinéncia da definicdo de percursos curriculares diferenciados, as préaticas
pedagogicas e avaliativas sdo entdo repensadas e personalizadas, implicando ativamente
0s varios agentes, nomeadamente o aluno e o professor que veem agora 0s seus papéis
redefinidos. O aluno torna-se coconstrutor da sua aprendizagem e avaliagcdo (Grave-
Resendes & Soares, 2002) e o docente, um organizador e negociador das aprendizagens
(Roldédo, 2003), pelo que a reflexdo, a formacdo e a inovacdo ganham centralidade
(Alarcéo, 1996; Oliveira-Formosinho, 2002). Aluno, professor, familia e comunidade
educativa sdo agora parceiros. O ato educativo deixou, neste paradigma, de ser
unilateral, reposicionando as fung¢bes do professor e do aluno, em que, desejavelmente,
0 primeiro media e organiza as aprendizagens e a avaliacdo, tendo por referente a
diversidade, e o segundo coconstroi estes itinerarios e o seu projeto de vida, num roteiro
curricular e avaliativo préprio, em que a cooperacdo se revela um recurso oportuno.
Com efeito, a organizacdo da escola ndo se pode hoje cingir aos seus limites fisicos.
Reconcetualiza-se assim a escola como organizagao sistémica, aberta, pautada por uma
cultura de colaboracdo entre profissionais e servicos de areas diversificadas, que em
conjunto, fornecem respostas ecléticas e complementares (Correia, 2001). Comungamos
da posicdo de Fernandes (2002: 372), que afirma que “Reformar a concepgao de escola
no seu papel, no seu desenho, no seu fazer, no seu estar, implica inovar na consciéncia
colectiva do homem — ser social, na consciéncia individual do homem ser — humano, a
partir do que podera talvez lograr um inovar nas relacdes concretas, na organizagédo
estrutural, nas metodologias, nas ac¢des educativas”. Renovar e inovar a consciéncia
individual e a dimensdo coletiva do ser humano correspondem a premissas
fundamentais para possibilitar a mudanca e a inovacédo educativa.

Em solo nacional, a construcdo de uma escola inclusiva, reflexiva e aprendente

apresenta contudo, na nossa perspetiva, aspetos a melhorar, nomeadamente:

- a revisdo da legislagdo que reafirme inequivocamente um Unico sistema educativo: o
inclusivo, incorporando a educacdo especial e impedindo a coexisténcia, por vezes

pouco pacifica, dos dois sistemas vigentes (regular e especial);
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- a articulacdo eficaz entre a escola, a familia, a comunidade e a sociedade,
estabelecendo, sempre que oportuno, parcerias;’®

- a definicdo de uma rede de tecido empresarial de ramos diversificados, disponivel para
acolher estagiarios com NEE;

- a atualizacdo da formacdo inicial e continua de professores, com vista a melhor

responder aos desafios da escola atual,

- a inovacdo de praticas pedagdgicas e avaliativas, pautadas pelos principios
organizativos da diferenca e da cooperacao;

- a certificacdo reconhecida dos percursos personalizados desenvolvidos pelo aluno com
NEE (disciplinas curriculares e especificas frequentadas, tarefas desempenhadas),

atestada pela escola e pelo local de estagio;’”’

- a promocdo de encontros entre escolas que, potenciando o dialogo, a partilha e a

reflexdo, quebrem o isolamento e propiciem a mudanca e a melhoria;

- uma lideranca e supervisdo eficazes na formacdo de profissionais persistentes,
reflexivos e inovadores, que entendam o processo de ensino e aprendizagem como
interativo, partilhado e concertado, no qual que as respostas educativas raramente sdo

Unicas ou definitivas;

- a construcdo de uma sociedade mais inclusiva, iniciada em cada um de nds, desde
pequenos, na escola, que facilitara ao jovem com NEE a transicdo da escola para o

exterior.

Acolher, ensinar e educar numa escola em que todos sdo diferentes exige dos
professores o reconhecimento deste espaco como um sistema aberto, assim como a
capacidade para diferenciar e a flexibilidade para inovar. Exige também um ensino de
adequado e uma lideranca eficaz e atenta, na linha de um paradigma que promova a
cooperacao, a tolerancia e a reflexéo, sustentando a mudanca, com vista a construcéo de

uma escola de qualidade que garanta o sucesso de e com todos.

7% Como referimos ao longo do estudo, o desenvolvimento de parcerias esta previsto na Lei n2 21/ 2008,
de 12 de maio, Art2 309.

"7 A Portaria 275-A/ 2012, de 11 de setembro apresenta uma matriz curricular a desenvolver,
enunciando componentes do curriculo a trabalhar.
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Uma escola que todos aceita e respeita, que se questiona e insaciavelmente
procura respostas e solucbes é, sem duvida, uma escola reflexiva, aprendente e a
caminho da inclusdo — a escola do século XXI — que esperemos garanta a igualdade de

acesso e de sucesso a todos os seus alunos.

Estas sdo, na nossa opinido, razdes mais do que suficientes para que se conheca
ndo sO o papel da escola regular e dos seus profissionais na transicdo para a vida adulta
e ativa dos jovens com NEE como também a prépria articulagdo e supervisdo
emergentes enquanto promotoras da melhoria do processo.

Em consequéncia, recorremos a professores como interlocutores da recolha de
dados, que seguiu uma metodologia qualitativa. Procurdmos obter uma perspetiva
aprofundada das concecdes e préaticas de docentes do terceiro ciclo do ensino basico e
de outros profissionais/ intervenientes, recorrendo a entrevistas e a analise documental
de documentos constantes no processo individual do aluno, cujos dados foram sujeitos a
analise de conteudo.

O cruzamento de dados obtidos através da analise documental e das entrevistas,
que revelaram complementares e, nalguns casos, diferentes pontos de vista, permitiu-
nos uma maior validade na discussdo dos resultados. A este proposito, a identificacéo
das fragilidades detetadas nas préaticas das docentes, que foram assinaladas na discussdo
dos resultados, permitiu-nos ainda refletir sobre as nossas proprias praticas e verificar
que algumas falhas sdo comuns, pelo que a investigacdo nos proporcionou pistas de

melhoria.

Os dados recolhidos na nossa investigacdo permitiram responder aos objetivos
previamente definidos e verificar que a mudanca legislativa ocorrida em 2008 nao foi
plenamente acompanhada na pratica, uma vez que a docente de Educacdo Especial
continuou a polarizar a coordenacdo do processo e a articulacdo entre os intervenientes.
Porém, tendo em conta a publicacdo recente (posterior a realizacdo das entrevistas) da
Portaria n® 275-A/ 2012, de 11 de setembro, esta situacdo encontra-se agora prevista,
assumindo esta figura a categoria de “mediador”. Neste sentido, a evolucao legal veio
legitimar a pratica exercida. Esta docente cumpre de forma mais expressiva a fungédo de
decisor em todo o percurso (tomada de decisbes e iniciativas, monitorizacdo e
avaliagdo). A articulacdo € sentida como suficiente e eficaz. Porém, notamos
dificuldades em descrever a sua operacionaliza¢do. Os niveis de participacdo sdo, como

fizemos anteriormente notar, varidveis, oscilando entre decisor e espectador. Com
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efeito, a articulacdo alargada é pouco visivel. Como vimos, a equipa ndo participa em
todas as decisdes, nem em simultaneo, empobrecendo a articulacdo e comprometendo a
definigdo de respostas ecléticas e abrangentes. Parecem essencialmente existir, no caso
em apre¢o, micro-articulagcdes (docente de Educacdo Especial/ monitora; docente/ DT;
docente/ mée; docente/ aluno; docente/ direcdo e docente/ psic6loga), em que a docente
de Educacéo Especial é o denominador comum.

Nesta linha, a supervisdo colaborativa ganha, na atualidade, um lugar central, na
medida em que propicia a reflexdo, a partilha, a articulacdo conjunta e a gestdo
negociada e concertada da intervencdo e avaliagdo. No caso estudado, ndo parece ser
essa a realidade, sendo a supervisdo ainda um processo centralizado na figura do
Professor de Educacdo Especial. Nesta matéria, consideramos que a formacgédo docente
também se revela crucial para enfrentar os desafios contemporaneos, uma vez que
potencia respostas educativas mais adequadas e diversificadas, bem como promove o
desenvolvimento pessoal e profissional (Garcia, 1999). Assim, afigura-se-nos como
importantissima a atualizacdo da formacdo inicial ou ao longo da vida para promover a
mudanca, capacitando, por exemplo, todos os docentes para melhor responder as
singularidades dos alunos com NEE. Segundo alguns investigadores, a ndo preparagdo
ou a preparacdo inadequada da maior parte dos professores, na construcdo de uma
escola verdadeiramente inclusiva, acarreta graves consequéncias no atendimento e
relacionamento com alunos com NEE. Correia (1999: 161) refere que “(...) 0s
professores do ensino regular treinados em técnicas de integracdo podem naturalmente
responder mais adequadamente aos alunos com problemas de aprendizagem ou de
comportamento. A medida que os professores adquirem mais competéncia para
responder eficazmente a criancas com problemas na aprendizagem, melhoram os
resultados da integracao e decrescem as solicitac@es aos servicos de educagdo especial”.
Carvalho e Peixoto (2000) referem também que atitudes de exclusdo tém como origem a
falta de formacdo e informacdo dos professores. Esperamos por isso que, na escola
atual, simultaneamente centro de formacdo e aprendizagem, os docentes: i) neguem
atitudes de acomodacdo e desanimo e se posicionem como verdadeiros gestores,
investigadores, reflexivos e inovadores, que desenvolvem préaticas educativas inclusivas,
geridas, monitorizadas e reguladas por todos os participantes; ii) demonstrem ousadia e

perseveranca, tendo a coragem de correr riscos para procurar incessantemente novas
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respostas; iii) colaborarem entre si e com outros parceiros no sucesso de todos e na

construgdo de um futuro melhor e desejavelmente mais inclusivo.

Nesta linha, entendemos também que a formacgdo/ orientacdo do monitor de
estagio deveria ser considerada e ponderada, por forma a maximizar a evolucdo do
aluno, bem como a atenuar a apreciacdo impressionista do mesmo sobre os dados

(intervencdo e avaliacédo) e sobre 0 processo.

Efetivamente, nesta caminhada, a participacdo de cada interveniente compromete
ou garante o sucesso individual e coletivo, pelo que a supervisdo colaborativa
emergente no PIT requer uma cooperacao, reflexdo e avaliagdo regulares, reguladoras e
rigorosas. Entendemos portanto que as func¢Ges dos diversos intervenientes devem estar
claramente definidas. No processo, o professor de Educagdo Especial assume um papel
de relevo: o de professor de transicdo, na medida em corresponde a figura que

inequivocamente promove efetivamente a passagem da escola para a vida pos-escolar.

Apesar de percebermos que o PIT (projeto que no nosso caso se consubstanciou
numa transicdo para o exercicio de uma atividade profissionalizante) nem sempre
garante a insercdo laboral, a nossa investigacdo permitiu concluir que o mesmo se
afigura como um instrumento pertinente, um trampolim entre a escola e a sociedade,
que promove essencialmente o desenvolvimento pessoal e social e permite
aprendizagens complementares, no ambito de uma determinada profissdo, evitando ou

minorando assim a exclusao.

No decurso do nosso estudo, recolhnemos informacGes relevantes quanto as
experiéncias dos intervenientes na aplicacdo do PIT, assim como na identificacdo e
caracterizacao da supervisdo emergente entre eles. Porém, entendemos que a articulagéo
e a supervisao entre os pares podiam ser melhoradas. Contudo, as limitacdes inerentes a
este tipo de investigacdo ndo permitiram estudar os constrangimentos que as perturbam,
de modo a evita-los e assim promover uma supervisdo mais eficaz. Por outro lado,
verificamos, como apresentamos anteriormente, a falta de visibilidade do PIT nas
aprendizagens escolares e o seu impacto no local de estagio. Entendemos pois como

pistas de trabalho relevantes:

- a identificacdo de constrangimentos perturbadores da articulacdo entre os

intervenientes;
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- 0 estudo de constrangimentos perturbadores da supervisdo entre docentes;

- a verificacdo dos obstaculos que dificultam a visibilidade do PIT nas
aprendizagens escolares;

- 0 impacto do PIT no local de estagio;
- 0 alargamento da amostra.

Terminado 0 nosso estudo, ndo damos por concluido o nosso sonho, no qual as

sementes da inclusdo e da supervisao ja estdo a germinar...
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TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS

Transcricdo da Entrevista a Professora de Educacéo Especial

Data: 27 de margo de 2012

Hora: 15h30

Local: Agrupamento de Escolas onde leciona a docente (concelho de Loures), sala de
apoio

Ja participou na TVA de algum jovem com NEE? Quando?

J4, vaérias vezes ao longo dos ultimos quinze anos, pelo menos. Ja mesmo no Decreto-
Lei 3198, nés tinhamos programas de transicdo para a vida adulta, inclusivamente o
Ministério de Educacédo através do Instituto de Inovacdo Educacional promoveu acoes
de formacéo sobre o Programa de Transicdo para a Vida Adulta para os professores de
ensino especial.

O processo era semelhante ao atual? Em que se diferenciava?

...A Unica distingdo ¢ a questdo da lei. Agora o Decreto-Lei n°3/ 2008 refere
explicitamente que a escola é obrigada a procurar essa resposta. Na pratica, nos fazemos
exatamente como faziamos, ou seja, quando chega a altura em que 0 jovem esta na
idade de iniciar um processo de transicdo, procuramos uma instituicdo, uma empresa
fora da escola que possa aceitar as condigcdes de experiéncia do jovem. Mas 0 processo €

igualzinho, pelo menos aqui, no nosso Agrupamento.

E na elaboracdo de algum PIT ou de alguma medida de adequacéo curricular?
Quando?
Sim, nos participamos. Para cada um destes jovens, € feito um PIT. Sempre.

No caso do aluno em estudo, houve dificuldades em encontrar um local de estagio?
Quais?

N&o, ndo houve dificuldades. O aluno ja tinha revelado alguma apeténcia pelas tarefas
de apoio que esta a fazer agora. Ja tinha feito na escola. Portanto, numa primeira fase,
eles fazem o programa de transicdo dentro da escola. Procuramos uma atividade
semelhante e o0 aluno que esta agora a fazer o estagio no apoio a copa numa instituicao
para criancas, comecou por fazer estagio aqui, na nossa cozinha da escola.

Quem o escolheu? Com que base?
...Fomos noés portanto foi a escola que contactou uma instituicdo. A base foi a
disponibilidade da instituicdo. E uma instituicdo que ja colabora connosco ha anos,

78 Decreto-Lei n2319/ 91, de 23 de agosto regulou a integracdo dos alunos portadores de deficiéncia nas
escolas regulares.

7 Este normativo revogou o Decreto-Lei n2319/ 91, de 23 de agosto. No que concerne a Transicdo para
a Vida Ativa, a escola passou entdo a estar legalmente implicada.



portanto tem condicBes para fazer o apoio aos alunos. Fica relativamente proxima da
escola, 0 que também permite um acompanhamento mais frequente e permite também
que rapidamente o jovem aprenda 0 percurso e consiga autonomizar-se no percurso; isso
é a primeira fase de todo o trabalho — a autonomia no percurso, a deslocagdo, portanto,
entre a escola e o local de estagio. Convém sempre um sitio proximo da escola.

Verifica resisténcia por parte das empresas em aceitar estagiarios? Em que
aspetos?

E assim, a nossa experiéncia é mais com IPSS®, Nas IPSS, ndo ha resisténcia e temos
tido uma boa aceitacdo. Tivemos dois contactos, duas situacdes em empresas, numa
delas, a aceitacdo foi muito boa e a jovem acabou por depois fazer um contrato de
trabalho, quando terminou a escolaridade, portanto, quando chegou a idade dos dezoito
anos, terminou a escolaridade, ficou logo com um contrato na empresa. Noutra, foi mais
dificil e a jovem acabou depois por abandonar o estagio.

De acordo com a sua experiéncia, quem inicia e define o PIT?
E assim, até aqui tem sido o nucleo de Ensino Especial.

Quando e porqué?

Defino o PIT quando o jovem normalmente transita para o 3° ciclo e porque esta na
idade em que ele tem de comecar a fazer uma experiéncia diferente. Neste caso, s
estamos a aplicar PIT a alunos com Curriculos Especificos Individualis.

Como o faz?
E feita em funcdo das capacidades do aluno, das possibilidades de oferta que existem a
nossa volta e da opinido da familia, portanto, das expectativas da familia.

Quem avalia o cumprimento do PIT? Com que periodicidade?

Normalmente, fazemos uma avaliagdo conjunta: o encarregado de educacao,
responsavel pelo local de estagio e o nucleo de Ensino Especial. Mais a professora de
Ensino Especial porque, nesta altura, quando os alunos ndo estdo integrados numa
unidade, acabo por ser mais eu e a diretora de turma. Fazemos duas por periodo. Se tudo
estd a correr sem queixas, € uma vez por periodo. Em qualquer altura, esta avaliacéo é
continua, portanto, quando ha qualquer alteracdo, ou a instituicdo nos telefona ou noés
passamos pela instituicdo. Pelo menos uma vez por més, eu passo na instituicdo onde
eles estdo para saber se esta tudo a correr bem. A avaliacao formal é no final do periodo.

Quem monitoriza as aprendizagens do aluno no estagio?
Acaba por ser eu, professora de Ensino Especial, com o0 acompanhante de estagio. NOs
chamamos “acompanhante de estagio”.

Como o faz?

E assim: no inicio, é definido... sdo definidas as tarefas que podem ser propostas ao
aluno. Portanto, n6s temos o perfil de competéncias do aluno. A pessoa que esta a fazer
0 estdgio vai-nos indicando quais sdo as tarefas possiveis de fazer naquele
enquadramento e nds vamos dizendo, dentro daquelas tarefas, quais sdo as que vamos
propor ao aluno. Fazemos a listagem das tarefas e depois a avaliacdo € feita em fungéo
do cumprimento ou ndo dessas tarefas. E por vezes ha tarefas que sdo retiradas do

% |nstituicdes Particulares de Solidariedade Social.



programa porque o aluno de qualquer forma ndo chega I&; outras vezes, sdo
acrescentadas. Normalmente, sdo acrescentadas. Comecamos sempre por fazer, as
vezes, uma subavaliagcdo. Tendemos a subavaliar as capacidades dos alunos e acabamos
por acrescentar tarefas.

Com que periodicidade?

Normalmente, uma vez por més. Portanto, aquele contacto mensal que eu fago a
perguntar “As tarefas, ela esta a dar conta de tudo?”. Como sempre, hé surpresas. Como
agora com outra miGda que estd num infantario e a educadora propds-me que ela é
capaz de contar histérias ao grupo de criancas, que era uma das tarefas que ndo estava
prevista, portanto, ela estava mais para apoiar 0S meninos no recreio e nas papas e nao
sei qué e ela disse-me “Olhe que eu acho que ela consegue contar uma historia as
criangas”, entdo é uma tarefa que vai ser agora proposta, a partir do terceiro periodo. E a
tal tendéncia que as vezes temos de subavaliar as capacidades. As vezes, ha coisas que
em contexto escolar, parece que eles tém imensas dificuldades, mas depois, tirando-lhes
a carga académica, as coisas acabam por funcionar. Esta mitda |é e escreve muito,
muito mal... pronto, tem uma aprendizagem de leitura e escrita, se calhar a nivel de um
terceiro ano de escolaridade, ndo mais do que isso, no entanto, a educadora diz que ela é
perfeitamente capaz de contar uma historia ao grupo de criangas.

Como é feita a avaliacdo das aprendizagens, quando e por quem?
Uma vez por periodo, € formal e pela equipa. Normalmente sou eu, a DT e, sempre que

possivel, a encarregada de educacao.

Encontra obstaculos ou constrangimentos a implementacéo do PIT? Quais?

Os obstaculos as vezes é a falta de instituicbes em quantidade suficiente para
colocarmos todos os alunos, portanto aqui nesta escola, nds temos varios alunos nesta
situacdo e nem sempre consigo resposta em termos de mercado. Houve tempos em que
fizemos contactos com o Centro de Emprego e tentdmos que o Centro de Emprego nos
apoiasse, indicando-nos empresas que pudessem receber...sempre com a salvaguarda
que este tipo de estagio ndo traz qualquer encargo para a empresa, a hdo ser pronto o
acompanhante de estagio tem de dedicar algum tempo, mas, normalmente eles s6 vao
ser propostos para tarefas que ja tenham sido previamente treinadas para minimizar os
custos da empresa...mas...embora as pessoas aceitam sempre de boa vontade, mas
depois, as respostas positivas ndo sao muitas, tantas quanto precisavamos.

Acha que o estagio foi uma decisdo atil? Porqué?

Foi atil porque proporciona muita autonomia e sobretudo um crescimento da autoestima
significativo. Alias, ele agora trata por “colegas”, os acompanhantes de estagio. Sao
colegas dele e de facto € verdade, ele esta la naquelas fungdes. Em termos de autoestima
e de autonomia e de capacidade de amadurecimento pessoal, acho que foi muito
importante. E importante para eles todos.

Pensou em alternativas? Quais? Porque as afastou?

Neste caso, sdo todos alunos com problemas cognitivos muito graves, portanto, ndo
pensei em alternativas ao PIT; portanto quando os alunos passam para um Curriculo
Especifico Individual, a partida é porque havia, a progressao académica ja esta afastada
e dai passa mesmo pela necessidade de um PIT.



No seu entender, é um recurso de diferenciacao curricular pertinente? Porqué?
Nestes casos, eu acho que é fundamental porque permite que o aluno tenha um
complemento da sua formagdo. Mantém alguma ligacdo a escola e portanto a formacao
académica de base, as competéncias funcionais da leitura, da escrita e do calculo, tenta
manter sempre. E ao desenvolvimento pessoal e social dentro do contexto turma e do
contexto escola, mas depois tem um complemento de formacao que é a passagem para o
exterior.

Até que ponto a sua experiéncia com a aplicacdo do PIT tem sido positiva? Que
aspetos tém contribuido mais e menos para a sua (in)satisfacdo?

Tem sido positiva porque neste momento, todos os alunos que passaram por um PIT
estdo a evoluir em termos pessoais e sociais. Em termos de contratacdo para o mercado
de trabalho, s tive trés casos que conseguiram realmente formalizar contrato de
trabalho, em mais de uma duzia, de certeza. Tive dois casos em que ficaram, vamos &
ver, no fundo foi quase uma alternativa a um CAO®! porque hé& jovens que podem fazer
um PIT e podem ter alguma atividade porque estdo na comunidade mas ndo conseguem
ser responsaveis por um posto de trabalho enquanto trabalhador autbnomo, mesmo num
sitio apoiado. Estamos a falar de casos da deficiéncia mental e eles tém dias em que
simplesmente ndo querem trabalhar, ndo podem ou porque ndo querem ou porque
qualquer coisa correu menos bem, portanto ha certos momentos em que eles podem ter
um trabalho e neste...nesta altura, estd a surgir, na minha vida profissional, uma
abertura que eu nunca tinha encarado aqui ha uns anos atras, que é promover atividades
ocupacionais em contexto de trabalho, ou seja, tenho um caso concreto: uma aluna com
Trissomia 21, ja tem vinte e quatro anos, tem problemas comportamentais, muitas vezes
descompensa, mas que conseguiu ser aceite como voluntaria no sitio onde ela tinha feito
PIT e depois ficou a colaborar voluntariamente, portanto, ndo € trabalhadora da
instituicdo. Os pais entraram em acordo com a direcdo da instituicdo. Ela vai
diariamente a instituicdo, esta 14 duas horas. Passa no fundo por ter uma atividade
ocupacional mas esta dentro de um meio socialmente alargado, portanto, ndo esta
restringida ao tradicional CAO para jovens com deficiéncia mental porque de facto ela
ndo era capaz de se responsabilizar por um posto de trabalho. A instituicdo ndo a podia
receber enquanto trabalhadora, no entanto, ela vai diariamente a instituicdo. E
diariamente, contam que ela apareca, uns dias, melhores, outros dias, piores. E bem
aceite. Estd na vizinhanca portanto aquilo fica préximo da casa dela, as pessoas
conhecem-na e ela é aceite. Estd la como voluntaria. Os pais colaboraram com a
situacdo e evita que ela esteja em casa, portanto € uma alternativa social e eu penso que
€ uma coisa que eu nao tinha pensado muito antes deste caso, porque havia muitas
solucdes em que nos quando 0s jovens ndo conseguiam responder por um posto de
trabalho, comegcavamos a procurar um Centro de Atividades Ocupacionais e, se calhar,
ndo € assim tdo necessario. Se calhar, uns tém competéncias sociais minimas, ndo para
ser um trabalhador autonomo, mas para fazer uma atividade social hum contexto real,
sem ser num centro especifico. Evita que eles se afastem da comunidade e evita também
que depois eles se centrem numa populacdo, que neste momento a populacdo que esta a
ocupar 0os CAQO, é uma populacdo ja com caracteristicas muito marcadas e pronto, se
eles puderem estar num meio social mais alargado...Esta situacdo de voluntariado foi
uma situacdo que me apareceu assim, sem eu estar a espera, mas da-me ideia de que

8 Centro de Atividades Ocupacionais. Trata-se de um recurso existente nas instituicdes para deficiéncia
mental grave ou profunda.



desde que as familias compreendam e aceitem o facto que aquele filho ndo vai ter
possibilidade de ocupar um posto de trabalho, € uma situacdo que permite a algumas
familias ndo terem tanta ansiedade e sobretudo ndo eles ficarem em casa porque temos
adultos que ficam em casa a ver televiséo o dia todo até ingressarem numa instituicéo. E
as instituicdes, neste momento, infelizmente, estdo sobrelotadas. N6s aqui hé dois anos,
tentei inscrever um jovem em cinco ou seis instituicdes e ainda esté a espera.

Que alteracGes originou o estagio na vida do aluno?
E assim, em termos formais, de horario e dia-a-dia, ndo originou alteracdes porque o
estagio processa-se dentro do horério escolar. Ele vem para a escola, depois da escola,
descola-se para o estagio, regressa a escola e portanto aquilo é encarado pelo aluno,
nesta fase, como uma parte do seu percurso escolar. As alteracdes verificam-se depois €
no desenvolvimento pessoal e social do préprio jovem.

E na sua vida escolar?

Ali, a repercussdo, as vezes, deixa-me algumas ddvidas porque ha casos em que 0S
alunos depois tendem a sentir-se melhor no local de estagio do que na escola...é um
assunto que ainda tenho...tem situacdes diversas e eu propria tenho algumas davidas
nalguns casos, porque se, por um lado, com o programa de transicdo é suposto que eles
venham a abandonar a escola, quando o programa de transi¢do ndo da direito a um posto
de trabalho, ai, as vezes, eles ainda sé@o novinhos até porque ainda ha pouco tempo que o
3/ 2008% saiu, antes da escolaridade obrigatéria passar para os dezoito anos, o que
quase nos obrigava a fazer os PIT a partir dos doze anos. Nés aqui, verdade seja dita,
nunca fizemos isso, portanto eu nunca fiz PIT antes dos quinze anos porque acho que
ndo faz sentido, para mim, ndo me fazia sentido. E também nunca fomos obrigados, pela
nossa hierarquia, isso nunca nos foi imposto e por isso reservdmos os PIT a partir da
entrada no terceiro ciclo, portanto coincide mais ou menos no caso das NEE®® com tém
catorze, quinze anos. Mas de qualquer forma, quando ndo gera entrada num posto de
trabalho, depois 0 que é que acontece, ha ali uma zona de divida. O jovem ndo tem para
onde ir, também ndo é um jovem que se va inscrever num local porque tem
competéncias sociais que as vezes permitiam estar cé fora...e as vezes acontece, aqui na
nossa escola, estamos a fazer o nono ano, duas vezes o nono ano. Portanto, o aluno
chegou ao nono ano, vai fazer o estagio, ndo temos ainda uma ideia muito concreta o
que que, para onde é que ele podera caminhar a seguir e vamos manté-lo no nono ano
mais uma vez para ver se conseguimos entdo um sitio onde ele possa ou entrar no tal
programa de voluntariado que ai, nem todas as familias concordam, porque isso depois
também passa pelas mentalidades das familias perceberem que de facto o seu jovem
estar no programa de voluntariado é uma mais-valia para eles e as vezes as pessoas nao
aceitam porque acham que vao ser explorados e ndo percebem que de facto o jovem néo
tem possibilidades de produzir aquilo que um trabalhador faria numa instituicdo, mas
dizia eu, que entretanto, o acontece € que ficamos as vezes com um compasso de espera
em que estamos a procura de uma solucdo; pronto e isso o0 que é que faz com que
acontece: 0 jovem esta mais tempo no estagio, tem de se manter ligado a escola por
questdes burocréaticas e alguns acabem por estar mais tempo no estagio do que na
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escola. Neste momento, eu tenho uma aluna que esta setenta e cinco porcento do horério
em estagio e vinte e cinco porcento do horario escola, escolar, o que para mim, ndo me
choca nada porque eu acho que ela estd bem. Esta...Em termos de vida escolar, comeca
a haver uma certa separacdo do ambiente turma e ai é que as coisas se dificultam um
bocadinho porque depois quando eles vdo, € suposto que eles mantenham alguma
ligacdo a turma e eles acabem por ja ndo se sentir parte da turma. Pronto, mas no fundo,
isto se calhar, é o proprio objetivo do programa de transicdo. O problema é quando nos
ndo conseguimos fazer a transicdo. N&o ter para onde transitar. De qualquer modo,
mesmo quando ja ndo se sentem acolhidos na turma, sentem-se acolhidos na escola.
Eles vém a escola. Agora, tém de facto e porque acabam por vir poucas vezes, tém
pouco contacto com a turma, deixam de ter aquela proximidade aos colegas...ai, fico na
davida. Fico por isto: por um lado, estou contente porque é sinal que eles se estdo a
separar da escola e o0 objetivo disto é a separacdo da escola, € um bocado cortar o
corddo. Depois a minha divida é que ndo tenho por onde eles sigam e, as vezes, sou
obrigada a deixa-los permanecer na escola mais um ano e é nessa fase que eu noto que
eles se sentem melhor no local de estadgio, mas o local de estagio ndo os assume
enquanto seus. O local de estagio assume-0s enquanto alunos da escola porque isso ndo
Ihe implica responsabilidade e as instituicbes também n&o podem estar a assumir essas
responsabilidades. Portanto, digamos que fica aqui uma zona cinzenta, indefinida que
ainda ndo sei resolver. Vai-se vendo caso a caso mas ha aqui uma zona pouco clara.

Verifica melhorias no percurso do aluno? Quais?

Em relacdo a familia. A familia, regra geral, sente-se muito gratificada com o sucesso
que os jovens alcancam quando comegam com o estdgio. Depois, vem a outra parte
menos boa que é quando a familia comeca a criar expectativas de que isso venha a gerar
um posto de trabalho e ndo se verifica, mas numa fase, quando o jovem comeca a ter
sucesso no desempenho de uma tarefa, a familia sente-se muito gratificada com isso. As
expectativas as vezes comegam a aumentar e nos depois ndo temos meios de responder
a esse aumento de expectativas. Essa € outra das duvidas que eu tenho. Eu acho que nos,
na nossa vida profissional, passamos a vida com duvidas. Entre criar uma expectativa
mais alta do que o que se deve ou ndo criar expectativa nenhuma, ndo sei. Eu prefiro, se
calhar, eu digo sempre aos pais e aviso sempre 0s pais que isto € uma experiéncia e que
0 objetivo € desenvolver as capacidades pessoais e sociais. Nunca digo aos pais que o
objetivo é procurar um posto de trabalho. Fica logo muito claro desde a primeira vez.
Agora depois, quero dizer, ndo posso € impedir que as pessoas comecem a sonhar. E se
calhar o sonhar em determinadas alturas faz parte da vida, quero dizer, pode nédo resultar
mas se sonharmos, pode ser que funcione. Se ndo sonharmos nunca, é que nao se chega
1.

Que vantagens identifica com a implementacéo do estagio?
As vantagens € mesmo a promocao pessoal e social do jovem e da familia. Eu acho que
para mim é a principal.

E desvantagens? Quais?
As desvantagens € de facto o criar expectativas por vezes demasiado altas em que nos
nao temos respostas.



Com base na sua experiéncia, entende que na execucdo do PIT tem havido uma
facil articulacéo entre a escola, a familia e a comunidade? Como?

Sim, ndo tenho tido dificuldades nessa &rea. Normalmente porque...pronto, s6
contactamos as instituices que estdo dispostas a aceitar-nos e as familias s&o
contactadas primeiro para se tentar lancar a experiéncia e s6 quando todos estdo de
acordo é que comeca. Acaba por ndo haver dificuldade de articulagdo. Resulta de um
acordo prévio.

Quem ou que mecanismos tém contribuido para essa articulacao?
O professor de Ensino Especial.

Os intervenientes trabalham em colaboracéo na defini¢éo deste recurso? Como?

E um bocado aquilo que diziamos ha bocado: a colaboracdo é feita, 0 motor é o
professor de Ensino Especial que acaba por definir o perfil de funcionalidade do jovem,
acaba por procurar uma instituicdo que consiga minimamente responder a esse perfil de
funcionalidade e apresenta a situagdo a familia e se a familia estiver de acordo, define-
se 0 programa. Quando o programa € definido, no fundo, j& as situagdes estdo mais ou
menos alinhavadas.

Em que momentos?

A colaboragéo é mais ou menos permanente, principalmente entre professor de Ensino
Especial e a familia, ela € continua. Desde a primeira fase em que o jovem entra para
um Curriculo Especifico Individual é apresentado aos pais quais sdo as saidas do
Curriculo Especifico Individual e quando passa a fase do Curriculo Especifico
Individual integrar um PIT, os pais j& estdo a contar com isso, portanto acaba por ser
uma colaboracdo continua. NOs avisamos os pais “Olhe, vou a procura de um local
assim assim, o que ¢ que acha ou conhece algum local?”...Por acaso, ndo me aconteceu
ainda serem os pais a indicarem-me um local. S0 pessoas que as vezes ndo tém assim
grande possibilidade de contactos, mas pronto, eu vou dizendo “Conhego isto, isto e
isto” e depois eles vao dizendo se concordam, se nao concordam. H4 algumas coisas,
por exemplo, atendendo também as expectativas que nds conhecemos das familias e por
exemplo, eu ndo vou propor a uma familia que eu sei que tem um determinado estatuto
social, ndo posso propor ao jovem para ser cantoneiro de limpeza porque sei que aquela
familia ndo iria aceitar, portanto temos de fazer um bocadinho a articulacdo também
entre as possibilidades mas também os desejos das familias.

Qual o seu papel neste processo?
Acho que é um papel de mediacdo entre as varias partes: 0s pais, as instituicdes e 0s
alunos.

Que outras pessoas estiveram envolvidas?

Normalmente, colaboro aqui na escola com a psicologa do SPO. Fazemos reunides
conjuntas para acompanhamento dos casos. Também vamos aferindo as propostas que
eu lanco aos pais, também vou aferindo com a psicéloga, que também esta dentro dos
casos. Todos 0s casos com CEI®* sdo também acompanhados por ela.

E qual o papel da direcédo da escola?

# Curriculo Especifico Individual, definido para alunos com NEE que ndo acompanham
o curriculo comum.



A direcdo tem um papel de apoio as nossas iniciativas, portanto, em termos formais,
quando nos precisamos de por que...passar para a ata a instituicdo que vai receber o
aluno... a responsabilidade de assinar um protocolo, essa parte é a diregdo que depois
assume. E na formalizag&o.

(Na assinatura dos documentos feitos por...- esclarecimento)
NOs.

Entende que ha dificuldades em promover a colaboragdo entre os intervenientes?
Quais?

Eu...ndo tenho sentido essas dificuldades. Uma vez que este ¢ todo um processo
continuo, acaba por nao ter...ndo tenho tido, ndo me lembro de momentos em que as
coisas tenham sido complicadas porque nés s6 comegamos quando todos estamos de
acordo. E um continuo. E como eu s6 tenho normalmente os alunos ai a partir dos doze,
treze anos, que é quando eles comegam a chegar aqui e, nessa altura, os pais ja tém mais
ou menos uma ideia do percurso que eles vdo enfrentar quando chegam aqui a esta
escola. Néo é surpresa e ndo tem havido dificuldades na interagéo.

Algum elemento lidera ou dinamiza de forma mais ativa este processo? Quem?
Eu acho que aqui € mesmo o professor de Ensino Especial que acaba a figura dessa
mediacdo toda. E a pessoa que esta dentro dos contextos todos.

Entende que participou em todas as decisfes relativas ao processo? Em quais?
O processo tem de ter sempre a assinatura de todos os intervenientes. ..

Em que momentos?

Os momentos-chave, primeiro é quando se decide que o aluno vai integrar um Curriculo
Especifico Individual e depois quando se decide que esse curriculo vai passar a ter um
PIT e depois quando se escolhe um local e se escolhem as tarefas. E de facto ai, eu acho
que o professor de Ensino Especial tem a responsabilidade de participar nestas decisoes.
NOs € que conhecemos o aluno e ndo podemos permitir que...¢é verdade que contamos
com a colaboracdo de toda a gente, mas penso que ndo hd nenhum elemento neste
processo que consiga conhecer todas as realidades simultaneamente como o professor
de Ensino Especial porque conhecemos a familia, a instituicdo, o aluno e os objetivos de
cada um...eu acho que ¢ uma responsabilidade que ndo podemos enjeitar.

No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisdes?
Os critérios acabam por ser a satisfacdo na realizacdo das tarefas e a promogéo pessoal e
social do aluno.

As decisdes sao revistas? Quando? Por quem?

Séo sempre revistas no final de cada ano letivo. Ai a equipa é sempre o encarregado de
educacdo, o monitor de estagio e o professor de Ensino Especial. O diretor de turma é
consultado, bem como a psicologa do SPO, mas muitas vezes, numa segunda fase,
portanto, até por uma questdo de tempo, muitas vezes nem se consegue 0 tempo
necessario para se juntar toda a gente, portanto, eu junto-me com o monitor de estagio,
com o encarregado de educacgdo e com o aluno, ai sim, tenho-me esquecido de dizer,
mas nestas coisas, eu faco questéo que o aluno esteja sempre presente. Ndo mencionei



isso...mas a ndo ser se surge algum problema qualquer, tipo confidencial, mas
normalmente quando fazemos as sessOes de avaliagcdo, peco sempre a presenca do
aluno, na tomada de decisdes. Mas, na verdade, a participacdo deles nem sempre € uma
participacdo ativa. Eles acabam por ser um bocadinho induzidos pela nossa
argumentacao, mas tento que eles sintam que est&o a participar na escolha deles. Mesmo
quando eles ndo tém uma participacdo muito ativa, eles estdo presentes nas reunioes.

Como é operacionalizada a articulacdo entre contexto de estagio, familia e escola?
Essa articulacdo é concretizada, na primeira fase, na definicdo do local e das tarefas,
depois no acompanhamento regular perante a satisfacdo ou ndo satisfacdo do jovem ao
longo do dia; porque por exemplo se eu sei que o0 jovem esta a faltar duas ou trés vezes
seguidas ao estagio, € sinal que qualquer coisa ndo correu bem e estou em contacto
direto com a familia portanto vou sabendo se é o ambiente que ndo esta adequado, se a
tarefa ndo estd a corresponder e depois € assim: eles tém uma folha, um registo de
presencas no local de estagio que tém de assinar diariamente. E suposto esse registo ser-
me devolvido no final do més, normalmente quando eu fago um telefonema mensal para
a instituicdo, mas por exemplo se a aluna falta duas vezes seguidas ao local de estagio,
eles como é suposto virem a escola diariamente, eu sei se eles foram ou ndo ao estagio.
Se faltarem dois dias seguidos, a mée ou a instituicdo, alguém comunica. Ha um
contacto telefonico quase permanente, centrado na figura do professor de ensino
especial, sim.

Entende que a articulacéo é suficiente e eficaz? Porqué?

Eu penso que sim, neste momento, é suficiente porque vai correspondendo as
necessidades portanto da para nds sabermos como € que as coisas estdo a correr e da
para os alunos darem cumprimento as tarefas.

Considera que a articulagdo gerou mudancas? Quais?

No jovem, gera sempre mudangas, a nivel do amadurecimento pessoal. Na instituicdo
que os recebe, ndo tenho informacéo suficiente. Se calhar ai, de facto, ndo é feita uma
analise muito aprofundada. N&o sei se a instituicdo que os recebe de facto muda alguma
coisa. Se calhar é uma boa pista que poderei esclarecer depois das avaliagdes. No
jovem, gera mudanca, claramente a nivel de desenvolvimento social e pessoal, sem
duvida. Agora, na instituicdo, por um lado, eu sei que se gera um clima de tolerancia,
como no caso deste jovem de que falei ha bocado. E um miGdo com uns
comportamentos...€¢ uma trissomia 21, com uns comportamentos muito expansivos,
muito espontaneos e de facto ha uma certa tolerancia que eu, as vezes, até tento
controlar, que ndo precisa de ser tanta em aceitar determinados comportamentos.
Também ndo é precisa tanta compreensdo porque o objetivo dele ali é mais sentir-se
adulto, mas ...af sim hd uma compreensdo muito grande. Agora mudangas propriamente
na instituicdo, ndo tenho. Nunca fiz recolha dessa informacao. E uma pista interessante.

Entende que a articulacdo promoveu reflexdo, melhorias ou evolugdo? Quais?
E assim: no nosso trabalho, enquanto nicleo de ensino especial, portanto na nossa

articulacdo com o SPO®héa uma relacdo, uma troca continua entre a articulagdo que
fazemos com as instituicdes, as tarefas que eles fazem, as formas como sdo encarados

# SPO: Servico de Orientac3o e Psicologia (recurso da escola)



pelos outros adultos que la estdo e os utentes da prdpria instituicdo onde eles estdo.
Dentro da instituigdo...de facto, ndo tenho tido assim tanta informagao.

E tem desvantagens? Quais?
Né&o tem desvantagem nenhuma.

Que sugestdes aponta para melhorar a implementacao e avaliagdo do PIT?

Uma das sugestdes, uma das coisas que eu precisava era se calhar ter menos PIT para
acompanhar para poder acompanha-los de uma forma mais sistematizada porque eu
neste momento, pronto nés mantemos uma linha, eu digo sempre que temos uma linha
de contacto direta para qualquer emergéncia, se for preciso, na prépria hora, eu estou la
no sitio, portanto eles estdo todos muito proximos aqui da escola. Mas de facto um
acompanhamento sistematizado...eu estou a fazer, faco um acompanhamento mensal
porque, para além do acompanhamento aos PIT, eu estou aqui a fazer apoio direto aos
alunos. Acaba por ser dificil conjugar e isso também porque eu tenho o privilégio de
estar num sitio onde os alunos conseguem os PIT aqui a volta, porque sendo as coisas
ficavam um bocadinho mais complicadas, mas o que era preciso se calhar...Ha uns
anos, surgiu um curso que eu ndo fiz, ndo fiz porque ndo quis, que era precisamente um
Curso de Técnicos de Acompanhamento de Programas de Transigcdo para a Vida Adulta.
Esse curso foi feito, foi apoiado pelo Ministério da Educacéo, foi em articulagdo com
escolas estrangeiras, j& ndo sei, eu nessa altura estava envolvida noutras coisas e ndo
quis participar nesse curso, agora se calhar tenho pena. Entretanto, tive acesso a
informacao que as minhas colegas trouxeram de 14 e de facto ha formas de organizar as
coisas que ja estdo feitas e que ja estdo pensadas e nds escusamos de estar a inventar
todos os dias.



Transcricdo da Entrevista ao Aluno

Data: 19 de abril de 2012

Hora: 15h45

Local: Agrupamento de Escolas frequentado pelo aluno (concelho de Loures), sala de
Ensino Estruturado (2° e 3° ciclos)

Quem decidiu que ias trabalhar?
N&o sei.

Quando?
Nao sei.

Porqué?
Né&o sei.

E a primeira vez que trabalhas?
Agora.

Como foi escolhido o sitio?

Eu.

O que fazes la? Quem diz o que vais fazer?
A Sassacdo®. Mesa. Chio. Lixo.

Quem te ajuda?
Eu.

Quem te da a nota do trabalho?
Né&o sei.

Achas que foi bom pér-te a trabalhar? Porqué?
Sim, é bom.

Gostavas mais de estar sempre na escola? Porqué?
Gosto escola e limpar.

Gostas de trabalhar? Porqué?
Sim. Tudo bom.

O que gostas menos de fazer |14 no estagio? Porqué?
Chéo néo.

O trabalho mudou a tua vida? Como?
Nao sei.

¥ Nome distorcido da monitora de estagio.



E mudou alguma coisa na escola?

Nao sei.

Foi dificil encontrar um sitio para trabalhar? Porqué?

---- (abanou o tronco para a frente e para tras)

E dificil trabalhares?

N&ao sei fazer tudo.

Quem decide as coisas que vais fazer na escola, no trabalho e em casa?
Eu falo. Mée, D. Sassacdo, A.
Achas que é dificil trabalharem todos juntos: professora, D. C. e mae?

Nao sei.

Escolheste alguma coisa para o teu trabalho? O qué?

Nao sei.

Quando?

Nao sei.

Quem achas que decidiu?
Eu.
Porque é que achas que decidem as tuas tarefas?

Nao sei.

As escolhas nunca mudam? Quando?

Néao sei.

Quando é que a professora, tu, a D. C. e a mae se encontram?

Nao sei.

Quem faz mais escolhas?



Mae é que sabe.

O que achas que de podemos fazer melhor para por outros alunos a trabalhar
como tu?

Cozinha.



Transcricdo da Entrevista a Encarregada de Educacao

Data: 19 de abril de 2012
Hora: 16h30
Local: Agrupamento de Escolas do educando (concelho de Loures), sala B9

E a sua primeira experiéncia no que diz respeito a combinagao escola-estagio?
Sim.

Quando e qual foi a sua primeira experiéncia?

...O H. comecou o estagio o ano passado, no final do ano, no primeiro nono ano. Ia 14,
salvo erro, duas vezes por semana a esta mesma Instituicdo, s que nessa altura era
acompanhado nos percursos escola-local de estagio e este ano, no inicio também
comecgou assim. Agora, salvo erro, desde quase do final do primeiro periodo que ele ja
faz os percursos sozinho. Sem ir acompanhado por um adulto.

Como foi informado sobre o inicio do estagio? Por quem?

A professora A.%’

Participa na avaliacdo do estagio? Com que regularidade?

Na avaliacdo propriamente do estagio, ndo. Alias nunca fui a Instituicdo. Ou melhor fui
& uma vez mas foi sO para ir buscar o H. que tinha de sair mais cedo para ir a uma
consulta, mas ir & avaliar o estagio, nunca fui, mas quando ha a avaliacdo periddica, no
final de cada periodo ou no final do ano, esse € um dos elementos que € avaliado pela
professora A., que me é dado a conhecer e em que eu dou a minha propria opiniao.

Encontra obstaculos ou constrangimentos a realizacéo do estagio? Quais?

N&o, a ndo ser o meu receio (risos). O receio de ver o meu filho a andar na rua, o receio
que ele algum dia faga um percurso diferente...mas isso € em relacdo ao estagio como é
em relacdo a outras situacoes.

Acha que o estagio é util? Porqué?
E fundamental sendo ele vai continuar debaixo das saias ou da mae ou da escola.

¥ Corresponde a professora de Educagio Especial.



Pensou em alternativas? Quais? Porque as afastou?

Pensamos. Pensei e pensamos... E assim, ja tinhamos posto varias alternativas e eu tive
a possibilidade de tentar operacionalizar uma que era a Escola Agricola da Paid em que
eu e a professora A. fomos reunir com o diretor da escola que foi muito recetivo e que
até achou uma boa ideia e o H. gosta muito de animais, alias ele faz 14 hipismo...mas
ndo tinha pessoal suficiente para garantir a seguranga do H. e portanto ndo foi um
“ndo”, foi “vamos ver quando ¢ que temos condi¢des”. A ideia foi afastada por falta de
pessoal porque é uma escola que envolve alguns riscos: € um espaco muito grande, tem
muitos animais e portanto teria de haver algum adulto que fizesse a supervisao.

Até que ponto esta satisfeita com a experiéncia? Que aspetos tém sido mais e

menos satisfatorios?

Estou muito satisfeita porque o H. estd muito satisfeito. Alias esta situacdo de ir para a
PM®® para ele é quase tdo normal como vir para a escola. Pronto, para ele é a mesma
coisa. Ele estd satisfeito e eu estou. Ainda por cima, percebi que, por parte da
instituicdo, e isso também acontece porque eu faco parte de uma outra instituicdo, e
houve uma vez que estavamos nas instalacfes e aparece uma senhora que eu nao
conhecia de lado nenhum e cumprimentou-me e disse-me: “Ol4, esta boa, sou a L. Sou
colega do H. na PM. Portanto, estranhei aquela senhora, que era funcionaria da PM,
para ela o H. era um colega e por isso percebi que, pelo menos, pelo lado daquela
senhora, ele esta la muito bem.

Na sua opinido, que consequéncias tem o estagio na vida pessoal do seu educando?

Basicamente, em termos de sedimentar a autonomia na rua. Tinha sido uma coisa que
nos ja tinhamos tentado iniciar ha aqui uns dois anos atras. N&o tinha tido sucesso
porque o H era muito imaturo, ele ndo conseguia verbalizar o receio dele préprio andar
na rua e depois optava por correr. E pronto. Também porque houve algum cansaco da
minha parte, na altura, nds desistimos e s6 retomamos depois 0 ano passado e isso de
facto veio ajudar porque nos nessa altura tinhamos tentado pelo percurso para casa...e
isto tem ajudado porque o percurso para a PM € praticamente 0 mesmo que para casa,
isto é, para casa da minha mée e foi a estratégia que nos utilizdmos para criar autonomia
na rua. Inicialmente, n6Gs comeg¢admos por privilegiar uma paragem abaixo da escola e
depois percebemos que o H. sabia muito bem fazer o caminho na paragem acima da
escola, que é direta para a PM. Embora a paragem tenha pouca gente, o que da alguma
inseguranca, mas para ele agora € um dado perfeitamente adquirido. De tal forma isso ja
é visivel que cria situacdes que as vezes nos criam muita ansiedade. Ainda no outro dia,
0 H. ndo apareceu la na hora certa, na paragem. Como deve calcular, entrei em panico,
sem saber o que devia fazer. E...liguei para a professora A. que me fez o favor de ir ver
a paragem. Ele ja ndo estava portanto ja teria passado uma outra [camioneta]. E
consegui reconstituir, com o senhor da portaria, que o H. teria saido um pouquinho
depois da hora normal, portanto o que levaria a pensar que teria perdido a camioneta...
A professora aconselho-me a esperar pela seguinte e de facto, ele vinha la. Vinha Ia.
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Esta situacdo fez-me perceber algumas coisas. Primeiro, que o H. ndo sabia utilizar o
telemével como nds pensdmos e também percebemos que mesmo que ele perca a
camioneta, ele a seguir apanha a certa. E alias, ele ja fez isso: apanhou a camioneta
antes da hora normal. Por exemplo, na sexta-feira passada, quando estava a chover, a
camioneta passa um bocadinho antes das duas...e porque € que fico tdo ansiosa porque,
como percebeu, o H. tem muitas dificuldades em comunicar. As pessoas s6 0
entenderdo se estiverem disponiveis para o entenderem. E nem sempre as pessoas estdo
porque a vida é terrivel e eu tenho muito medo que ele se perca e ndo consiga
explicar...e que eu ndo o consiga encontrar. E portanto este estagio também veio ajudar.
Veio ajudar de varias formas porque também comeca a perceber o que é trabalhar
porque também ja vai tendo alguma idade, de uma forma protegida, mas também estas
autonomias na rua, ajudou, ajudou de facto.

E na sua vida escolar?

Isso ai, ndo sei responder com factos. Em termos de integracdo nesta escola, 0 H. esta
muito bem, ha muito tempo, gracas a Deus. Esta escola € muito acolhedora. E é muito
protetora. Permite estes movimentos de autonomia, mas a0 mesmo tempo € muito
protetora porque as pessoas estdo ja& muito formatadas e parece que ndo prestaram
atencdo, mas prestaram. Por exemplo, nas pessoas novas, ha um senhor na portaria que
estd cd so este ano e ndo sabia que o0 H. estava a ir na camioneta sozinho, viu-o na
paragem e veio aqui, alias ja ndo estava a trabalhar, e veio aqui perguntar se era suposto
0 H. estar na paragem. E em termos de percurso escolar, acho que o estagio ajuda a
motivar o H. porque o H. acaba por aqui estar ha ja uns aninhos, ndo ¢é...embora ele
nunca tenha verbalizado “eu ndo quero ir para a escola” e esta sempre a pergunta, por
exemplo, é sdbado e pergunta se no dia seguinte ha escola. Nas férias, ele pergunta com
muita frequéncia “Amanha, ha escola?”, pronto. E daqueles que nio se importava de cé
andar o ano todo, mas assim dar uma resposta, ndo tenho uma coisa assim muito
marcada.

Quem acompanha as aprendizagens do aluno no estagio?

Isso eu ndo sei. Sei que, ouco falar que foi avaliado no estadgio. Penso numa pessoa
intermédia, numa senhora, mas isso ndo sei.

Como o faz?

Imagino que deve fazer uma supervisdo do trabalho que ele faz mas também acho
(risos) que...depois ha aqui muita afetividade ja. As vezes é capaz de haver um alargar
da flexibilidade em termos daquilo que é esperado em relacdo ao H. e as vezes, ele esta
a fazer coisas quase como se fosse um miGdo do ATL®, isso também acredito. Até
porque 0 H. é muito sedutor e ele consegue dar a volta, passo a expressao, as pessoas,
pronto e isso as vezes cria grandes dificuldades em impor limites.

% Atividades de Tempos Livres (destinadas a criangas pequenas).



Com que regularidade?
Eu julgo que deve 4 estar todos os dias.

Como é feita a avaliacdo das aprendizagens, quando e por quem?

N&o sei 0s parametros. Sei que ¢ feita porque a professora A. leva-a muito a sério e eu
até tive oportunidade de falar por uma questdo de...digamos por uma questdo (risos)
ligada a adolescéncia. O H. tinha referido que tinha uma namorada la na instituicao e
nds estdvamos preocupados que isso pudesse inviabilizar a sua estadia la. Ja tinha
falado com a professora A. E efetivamente, nesta avaliacdo agora, ela perguntou o que é
que efetivamente se estava a passar. E pronto, era uma aluna que era aqui da escola e
que aparentemente o suposto namoro ja ndo existe, por isso... Também nunca houve
nada na instituicdo que pudesse de alguma forma levantar preocupacgéo ou rejeicao.

Verifica melhorias no percurso do seu educando? Quais?

Estd muito mais maduro. O H. estd muito mais...mais ponderado nas coisas. Também
mais introspetivo ao mesmo tempo. Ele... Ele ¢ um miado bem disposto mas digamos
que ja ndo ¢ um miudo tdo bem disposto como dantes. Nao € que...ndo sei se sei
explicar isso. Nao é que tenha deixado de ser bem disposto, mas ja ndo € tdo sorriso
aberto para toda a gente. Ele dantes, O H., era uma das nossas preocupacdes era que ele
era capaz de saltar para o colo de qualquer pessoa e agora esta mais contido, esta
mais...crescido. E pelas situacdes que vou percebendo e que me vao contando, isso €
visivel até na forma como ela acha que ja tem alguma responsabilidade em relacdo a
outros colegas dele aqui.

Que vantagens traz o estagio?

As vantagens do estagio...a autonomia, que ja referi. O ele aprender a ser
responsabilizado, nao ¢é? O saber que “Tenho de ir e tenho de fazer”. E ser aceite.
Embora seja um estagio, ser aceite numa instituicdo para ela fazer...que vé vantagens
em ele l& estar. Com certeza que onde estd faz 14 alguma coisa porque sendo nao
tinhamos mantido o estagio do ano passado para este, ndo é? E ja vamos no terceiro
periodo e ele esta 14 quase desde os primeiros dias de aulas.

E desvantagens? Quais?

Isso ndo vejo (risos).

Qual o seu papel neste processo?

Olhe, eu neste processo todo, tenho tido um papel um bocadinho quase de espectadora
porque como tenho a sorte do H. estar nesta escola que ¢ tdo proactiva, eu...e como
tenho uma confianga mais de cem porcento na professora A. Normalmente, quando ela



propde alguma coisa, eu assino por baixo porque sei que vai ter vantagens com certeza
portanto o meu papel acaba por ser...olhe de quem colhe os frutos.

Com base na sua experiéncia, entende que tem havido uma boa comunicacéo entre
a escola, a familia e o local de estagio? Como?

A comunicacdo entre a escola e a familia tem dois sentidos, sempre. Tenho ligado
sempre que preciso, alids dei-lhe o exemplo ainda h& bocado quando apanhei aquele
susto la na paragem. Com o estagio...os contactos que tive foram informais,
nomeadamente uma ou outra vez em que fui & buscar o H. até ainda o ano
passado...também fui bem recebida e pronto...como lhe digo, ndo vou 14. Ainda nunca
fui no sentido de fazer a avaliacdo ou ir conversar com alguém mas também porque nao
senti necessidade. Eles, pelos vistos, também nunca sentiram porque também nunca
pediram.

Acha essa comunicagéo suficiente e eficaz? Porqué?

Sim, sim, sim.

A comunicacao entre pessoas de diferentes profissdes tem implicacdes no estagio
do seu educando? Quais?

Vantagens tem. Alias eu sempre achei que o H. sé tinha a ganhar em estar acompanhado
por vérias areas. Primeiro porque por mais aplicada que eu possa ser e que o pai tenha
sido ao longo destes anos, ha coisas que nds ndo dominamos de todo. E portanto o H.
sempre foi acompanhado por varias vertentes e sempre teve em varias areas...Em
relacdo ao estdgio em concreto, eu acho que o facto de haver varias pessoas a dar um
olhinho portanto a professora A. tem aqui o seu foco de atencéo, mas depois a Dr L.%°
vai conversando com ele nas sessdes sobre eventualmente 0 que se passa e eu também
vou percebendo em casa se hd algum mal estar por exemplo...isso permite que as coisas
possam ser pensadas, analisadas e eventualmente alteradas ou melhoradas. Caso
aconteca, confesso que, tirando esta pequena situacdo de que lhe falei, da possivel
namorada, ndo notei assim porque...nunca houve alguma situagao que ele me contasse,
por exemplo de algum middo que lhe tivesse dito alguma coisa que ndo lhe tivesse
agradado ou alguma colega que tivesse, por exemplo, ralhado, ndo é, porque ele acaba
por ser muito mais novo que elas e pronto...se isso acontece, ndo o incomoda porque o
referiu.

Os intervenientes trabalham em equipa na definicéo do estagio? Como?

Sim. Quando, no inicio do ano, se definiu quais eram o0s objetivos, alids quando no final
do ano passado se decidiu que o H. ndo iria transitar ou nao iria sair daqui, na altura
ainda nem se quer se punha a hipétese de transitar para outra escola, eventualmente sair,
percebeu-se que havia vantagens em o H. continuar na escola por um lado e em
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continuar no estagio e portanto...analisdmos aquilo que ja tinha sido proposto para o
tempo que ele j& I4 tinha estado e acrescentou-se. Como se aumentou o ndmero de
horas, aumentou-se 0 nimero de exigéncia.

(Como?- esclarecimento)

Eu retno com a professora A. e a professora retne depois com o local. Nunca tivemos
nenhuma em conjunto. Falo com muita frequéncia com a professora A. e também
noutro contexto, em que participamos as duas e, como é normal, falamos dos assuntos
que dizem respeito a esse contexto, mas também falamos do H. (risos).

Em que momentos?

Esta questdo dos percursos, portanto...eu fui sempre acompanhando as varias etapas
porque primeiro comegou por ir a professora A. com o H., depois comegou por ir a
auxiliar com o H. até 14 e depois comecou, continuou a ir até uma parte do caminho e
...depois menos um bocado de caminho até que deixou de ir e que ele ia sozinho e em
que a professora A. pontualmente, portanto de vez em quando, nos primeiros tempos ia
vendo, ia ver se ele estava a fazer o caminho como deve de ser.

(Em que momentos definem as tarefas?- esclarecimento)

Isso muitas vezes € ao telefone (risos). A professora liga-me e diz “Olhe, estou a pensar
fazer mais isto assim, concorda? Posso avangar?” E a medida que vai adquirindo.
Mesmo em relagdo a camioneta também foi...porque comegou por...ser aqui: a
professora ia com ele até a paragem, depois deixou de ir com ele a paragem mas eu ia
espera-lo a camioneta 1a...até que depois 14 ganhei coragem para deixar de estar na
paragem.

Entende que ha dificuldades em desenvolver a colaboragdo entre os envolvidos?
Quais?

N&o, ndo ha nenhuma.

Algum elemento é mais ativo neste processo? Quem?

A professora A., sem duvida.

Entende que participou em todas as decisfes relativas ao processo? Em quais?

Se ndo participei em todas, estou perfeitamente confortavel porque este processo, para
mim, é muito pacifico. Acho que a professora A. me pergunta e diz tudo, portanto...Até
agora, € como lhe digo, se ha alguma sugestdo que eu tenha a fazer também digo:
“Olhe, em vez de fazer assim, se calhar deviamos fazer assado”, mas ndo sinto que



tenham...como hd um acompanhamento, ndo digo semanal, mas quinzenal, mensal,
sempre que surge alguma situacéo, a professora liga-me e falamos e resolvemos.

No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisdes?

Primeiro porque achdmos que ele j& tinha alguma maturidade. Aqui, em termos de
espaco escolar, ele domina-o perfeitamente ha muito tempo, as vezes até demais porque
as vezes, quando estou ao portdo, queria que ele chegasse mais depressa Ia em baixo e
ele anda ai a dar umas voltinhas... em termo das rotinas da escola, ja estdo
perfeitamente assumidas. Dentro da escola, comecou por fazer pequenas experiéncias
no refeitorio, etc. J4 estavam esgotadas... E portanto, a professora A. também ja tem
muita experiéncia com os mitdos e também deu a entender, por um lado, embora eu
tenha muitos receios, eu acho que temos de ir alargando e depois tenho tido de facto
esta hipotese da professora A. também, como ja conhece bem o H., acaba por dizer
“Agora esta na altura”. Houve uma altura, s6 para lhe dar um exemplo, em termos dos
timings que as vezes a pessoa quer dar um bocadinho 0 passo maior que a perna e... ndo
foi no ultimo verdo, foi no outro, tinha posto a hipotese de pedir ao IKEA um estagio
para o Natal para arrumar caixotes, 0 que pudesse ser e ela disse-me “Acho que o H.
ainda ndao tem maturidade” portanto disse “Entdo, estd bem, isso ficara para outra
altura.”, pronto e quando a professora A. propde que ele va fazer um estagio para a PM,
para 0 ATL, é porque achou que ele tinha a maturidade. Como isto era uma coisa ja
vinhamos falando, que ele precisava de alguma coisa que lhe desse mais autonomia,
mais responsabilidade, portanto surgiu naturalmente.

As decisdes sao revistas? Quando? Por quem?

Olhe, ¢ assim, sdo revistas...para fazer pequenos acertos. Nunca precisamos de mudar
assim radicalmente o percurso...isso sdo revistas quando surge alguma coisa, quando ha
necessidade de mudar alguma coisa, por exemplo, aqui ha algum tempo, a professora A.
e 0 H. viram os colegas irem a piscina a quarta-feira e o H. ndo vai a piscina a quarta-
feira porque tem o estagio e a professora A. as tantas pos a hipotese de eventualmente o
H. deixar de ir a quarta-feira para ir a piscina e ai conversamos e achamos que ndo, que
ndo devia deixar de ir ao estagio para ir a piscina, pronto. S80 pequenas coisas, vamos
falando.

Considera que a colaboracao gerou mudancas? Quais? Porqué?

E assim: se gerou mudanca, ja vem de alguns anos porque felizmente (risos), neste caso
desde quase o final do primeiro ano ou do segundo que e 0 H. aqui esta e 0 H. ja cé esta
desde o quinto ano, que a proximidade foi muito grande porgque também deixe-me dizer-
Ihe uma coisa, ndo sei se é importante, 0 H. veio para esta escola ndo foi por acaso
porque no6s ndo moramos aqui, ndés moramos no concelho de Odivelas e mais
concretamente em Famdes...E o H. veio para esta escola porqué, porque eu procurei
varias alternativas quer no concelho de Odivelas quer em Lisboa e aqui porque tinha
sabido, através de uma pessoa aqui ha uns anos atrds que havia aqui um bom trabalho, e
a que me deu mais seguranca foi aqui. Tive a sorte de aceitarem a inscricdo dele, alias
de me darem uma autorizacdo de matricula ainda mesmo antes da inscricdo ser
efetivada e portanto isto da bases muito diferentes de outras realidades e portanto falei



sempre muito com a professora A. Houve alturas, ao longo destes anos todos, havia
outros professores que davam, que estariam mais numa primeira linha com o H. aqui em
termos de dindmica interna, mas eu confesso que tenho alguma dificuldade em deixar de
falar com a professora A. porque, para mim, ela é o pilar deste processo todo. Fazia um
esforgo por falar com as outras pessoas, até para ndo haver uma questdo de desrespeito
face ao trabalho que estavam a fazer e dou-me lindamente até com dois professores que
estiveram ca 0 ano passado, mas para mim e para o H. a grande referéncia € a professora
A. Alias quando agora se p0s a hipdtese do H. eventualmente transitar para outra escola,
a primeira pergunta que ele me fez foi se a professora A. também ia, portanto acaba por
ser uma grande referéncia.

Sente-se mais tranquila?
Sem duvida.

E tem desvantagens? Quais?

N&o ha (risos)!
Que sugestdes aponta para melhorar a definicdo de um estagio?

Olhe, se eu tivesse alguma sugestdo, que nem sei se me atrevo a fazer, seria em termos
da firmeza por parte das pessoas que estdo |4, como lhe digo, ndo tenho a certeza disto,
intuo que sim. Conheco muito bem o meu filho e o meu filho j& passou por varios ciclos
e tem esta faceta de sedutor e das pessoas terem muita dificuldade em impor regras a
estes mitdos... que continuamos todos a tratar por miidos mesmo quando eles ja séo
adultos, muitas vezes, ¢ “os mitdos”. Para nos, ¢ muito dificil, eu acho que cada vez ¢
mais dificil, impor regras até para 0s outros, que supostamente sdo normais, mas enfim,
mas as pessoas tém alguma dificuldade em perceber que o ser firma e impor regras nao
significa ndo gostar, pelo contrario. Eu tenho passado por esta experiéncia em muitos
sitios... € o H. que estd habituado a ter regras normalmente até desmotiva mais com
guem ndo as impde do que com quem é firme. Na piscina, ele ja ndo faz piscina, ha uns
anos deixou de fazer por causa disto porque o unico professor que conseguia que ele
fizesse coisas era quem era afetivo mas firme, os outros estavam no extremo: ou
tinhamos aqueles que o deixavam fazer s6 o que ele queria e havia os outros que
passavam a vida a sanciona-lo face ao que ele ndo fazia. Nos cavalos, ele, o0 ano
passado, teve um professor que era muito novinho, que nao sabia impor regras e ele as
tantas lanchava em cima do cavalo, s6 para ter uma ideia... e isso desesperou-me. Neste
momento, tem um outro professor que € muito firme e com quem o H. tem evoluido
imenso. O H. quase que estd a fazer galope e o H. estd a fazer...ndo estd a fazer
hipoterapia, ele esta a fazer mesmo hipismo. E mais comum dizer que anda a cavalo
porque acho que é muito pomposo chamar-lhe hipismo dadas as limitacdes do H., mas o
H. face, portanto € o terceiro ano que ele anda 14, o ano passado, nos ultimos dois
meses, ele partiu um dedo, ja ndo foi, mas face, tem feito aquisicGes muito boas. Ha
middos que estdo muito mais avancados do que ele, mas sdo miudos que ndo tém as
limitacBGes que o H. tem em termos de capacidade de concentracdo, etc, mas portanto a
havera alguma sugestdo quer seja neste local, quer seja em qualquer outro em que o H.
eventualmente v, é mesmo manterem-se firmes nas regras e na exigéncia face ao
cumprimento daquilo que ele tem de fazer.



Transcricdo da Entrevista a Monitora de Estagio

Data: 23 de abril de 2012
Hora: 11h30
Local: Instituicdo onde trabalha a monitora (concelho de Loures), refeitério

E a sua primeira experiéncia enquanto monitora de estagio? Quando comegou a
colaborar em estagios?
Sim.

Como foi informada sobre o inicio do estagio? Por quem?
Foi a Dr* C™. J& ndo esta aqui neste espaco, esteve um tempo aqui, mas pronto agora foi
para outro sitio que também pertence a PM. Era a doutora aqui do ATL.

Quais as suas fungdes?
Eu aqui no ATL sou servigos gerais para a cozinha e para o refeitorio.

Participa na avaliacdo do estagio? Com que regularidade?

Sim, sim, todos os dias. Todos os dias, tenho de ver o que é que ele faz porque ele é
uma crianga que...pronto...hoje pode chegar aqui, vou para a cozinha e digo-lhe “H.
ajudas no almog¢o”. Como sou eu que estou na cozinha e ele da-se muito bem comigo é
normal que ele va cé para a cozinha e que me ajude mas, as vezes, mando-o para a
minha colega, mas ele ndo vai, anda comigo, pronto, anda comigo. Vem para 0 ginasio
comigo, por exemplo, ele quer limpar o chdo, mas eu prefiro que ele lave sempre
comigo do que mandarem ele fazer as coisas sozinho porque, por exemplo, ele molha
muito o chdo e depois as colegas dizem “O chdo estda muito molhado” e, se ele andar
comigo, ele molha o chdo, mas eu vou por detras e ndo ha reclamacdes. E por isso que
prefiro que ele ande sempre acompanhado seja comigo, € porque assim as minhas
colegas nao tém coisas a dizer, estd a ver. Como por exemplo enxugar os copos. Ele por
vezes traz o cesto da cozinha e vai logo arrumar ali e eu ja varias vezes lhe digo “O H.
metes em cima da mesa, vais buscar 0 pano e enxugas. Se ndo te apetece enxugar
sozinho, a Chachd0% enxuga contigo, mas assim, ndo”. Sendo depois chegam as colegas
e dizem “Os copos estao todos molhados. As prateleiras t€ém agua”, esta a ver e ¢ para
gue nao haja estas coisas.

Encontra obstaculos ou dificuldades a realizacédo do estagio? Quais?

N&o. Ele as vezes apetece-lhe mais fazer umas coisas, outras vezes, apetece-lhe mais
fazer outras, mas isso, eu ja tenho dito isso varias vezes: eu quando entrei para ca, para a
associacdo, eu so estou ca efetiva na associacao ha trés anos, mas ja ca ando ha cinco
anos a fazer baixas e essas coisas assim, mas efetiva s6 ca estou ha trés anos...mas ¢é
assim...eu tive cd uma moga connosco, ela ndo tinha doenca como o H. Era
completamente normal, sé que tinha tido um acidente quando era pequena e tinha pouca
forca nas mdos e também sé fazia aquilo que lhe apetecia. Vinha as vezes e sé
conversava com a gente, até nem fazia nada, por isso, acho que o H. vai muito bem. Ai
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estd, eu as vezes, ndo sei dele, vou ver e estd aqui sentado a ver televisdo, mas ando
sempre a ver onde é que ele esta, ndo é...porque, pronto, vai ali para os computadores
quando os outros nao querem ou...eu ando sempre sobre ele, tenho medo que as minhas
colegas digam, tém sempre aquela a dizer “Foi o H.” e eu ndo gosto, ndo gosto que se
diga “Foi o H.” porque as pessoas que sao normais e t€ém saude, fazem coisas mal feitas,
portanto as pessoas que tém problemas também as fazem, e a gente andamos a corrigir
para que ndo haja problemas com as outras colegas, porque nds somos as mais baixas de
¢4, eu e a minha colega. E tudo mais alto.

Acha que o estagio é Gtil? Porqué?

Ai eu acho que sim, até porque Ihe vou dizer outra coisa: nés temos ca um aluno que
também tem problemas, quer dizer j& tem onze anos, onze ou doze, mas ndo fala.
Provavelmente é o Gltimo ano que cé vai estar e um dia destes eu andava ali a lavar o
chédo e o H. foi ali ter comigo e viu que o mitdo estava no escritorio, sentado no chéo, la
na manta e o H. foi para 4 para o pé dele. E o0 outro tem muito a mania de bater na gente
e 0 H. foi para la para o pé dele e 0 miudo que é muito amigo de bater, bateu no H. e eu,
quando vi ele a bater no H. fui, com medo que o H. também desse nele, mas ndo, ndo
senhora. Eu até comentei isso com a minha colega, disse-lhe que o H. deve estar
acostumado com criangas que ndo sdo bem normais porque foi muito meigo para ele,
muito meiguinho para ele. Acho que o H. esta diferente, o conviver com mais gente,
esta diferente.

Até que ponto esta satisfeita com a sua experiéncia com este estagio? Que aspetos
contribuem para a sua satisfacdo? Que aspetos a deixam insatisfeita?

Estou satisfeita e estou pronta a ajudar aquilo tudo que seja preciso, que seja para ele ou
para outra crianga porque deve de haver pessoas assim. Ele gosta muito de mim porque
eu tenho muita paciéncia e ele gosta muito de beijos e eu dou-lhe muitos beijos e
pronto, ele anda sempre atras de mim. Em outubro, fui operada a barriga de urgéncia e
depois, estive més e meio que ndo vim a associacdo. Entdo, quando ca chegava, era uma
paixdo e depois, tiveram de ligar o telefone para ele falar comigo, pronto é uma paixao,
uma paixao...¢ a Chachdo, a Chachao porque eu deixo ele fazer o que ele quer dentro
do limite do que veja que esta bem. Ele vai fazer comigo e eu digo “H., tens de lavar por
detras do banco, ndo s6 aqui na frente, lava-se também aqui, olha como a Chachao faz,
olha como a Chachéo faz, e ele agora, quando eu venho, ele ja estd a desarredar o banco
e diz “Chachao, também se lava aqui, ndo ¢?”. Digo “Limpa-se aqui tudo, varre-se aqui
tudo, arruma-se aqueles jogos todos ali” e ele comigo faz muito bem.

Na sua opinido, que consequéncias tem o estagio na vida pessoal do H.?
Ele aprendeu a ser mais adulto. Esta melhor.

E na escola?
N&o sei. SO sei que agora ja vem sozinho, ja vai sozinho.



Quem acompanha as aprendizagens do aluno no estagio?
EueaD. O. E aoutra senhora.*®

Como o faz?

E assim: uma semana, sou a cozinha e a minha colega ao refeitdrio. A outra semana, é 0
contrério, portanto, se ele quiser estar na cozinha, esta comigo, se quiser o refeitorio, a
limpar as mesas, a tirar a loica suja, fica com a minha colega. Temos ali aqueles
tabuleiros que sdo de loica suja e eu estou sempre a dizer que eu ndo gosto, ndo quero
que ele leve os tabuleiros la para dentro. Digo sempre “Tu tens vagar, levas duas, trés
tigelas de cada vez porque tens vagar. A Chachao ¢ que faz isso”. E que tenho medo que
lhe faga mal pegar em tanto peso, ndo €...Ele ndo esta habituado a isso e...

De quanto em quanto tempo?
Todos os dias. Ele estd sempre acompanhado, que seja comigo ou com a minha colega.

Como é feita a avaliacdo das aprendizagens, quando e por quem?
Eu acho que sou eu e a professora A. As duas.

Verifica melhorias no percurso do aluno? Quais?

Vejo, vejo, vejo. Acho que ele ja estd melhor. Tanto que ele antes s6 vinha duas vezes
por semana e agora passou a vir todos os dias. E antes, vinha uma colega da escola a
trazé-lo e agora ndo: ja vem sozinho, ja vai sozinho. Vai sim senhora.

Que vantagens traz o estagio?
Melhorou muito. Ja faz coisas sozinho.

E desvantagens? Quais?
N&o, ndo vejo desvantagem nenhuma.

Quem lhe atribui as suas func¢des enquanto monitora? Como o fez?

Isso foi a Dr2 C. Agora a Dr* 1.** disse que a professora A. queria falar comigo e foi
assim. Mas eu é que sei 0 que é que ele faz porque ela ndo esta aqui e eu é que sei 0 que
é que ele faz.

Com base na sua experiéncia, entende que tem havido uma boa comunicacéo entre
a escola, a familia e o local de estagio? Como?
Sim, sim, sim.

Acha essa comunicacao suficiente e eficaz? Porqué?

Eu acho que é...suficiente. Ele fala aqui com a gente, ele faz as coisas. Dizer que ele faz
as coisas que a gente diz...ndo porque ele as vezes, a gente diz para ele limpar a loica e
ele ndo estd muito pendido para enxugar a loica, esta pendido é para acarretar a loica
suja, pronto e a gente deixa. Ele € que termina a vida dele...(risos).
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A comunicacao entre pessoas de diferentes profissoes faz sentido? Porqué?
Eu acho que sim. Cada um sabe do seu trabalho.

Os intervenientes trabalham em equipa na definicdo do estagio? Como?
A professora A. é que decide.

Em que momentos?
Isso ja foi coma Dr2 C.

Qual o seu papel neste processo?
...E de ajudar o H.

Entende que héa dificuldades em desenvolver a colaboragdo entre os envolvidos?
Quais?
N&o. Todos colaboram.

Algum elemento é mais ativo neste processo? Quem?
A professora A.

Entende que participou em todas as decisdes relativas ao processo? Em quais?
Eu fago...Isso foi a professora A. e a Dr* C. e depois noés concordamos. Havia coisas
que ele podia fazer porque as tigelas ndo se partem, os copos também ndo se partem. ..

Em que momentos?
Quando ele veio para ca.

No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisdes?
Acho que faz as coisas que nds fazemos c4, dentro do que fazemos ca.

As decisdes sao revistas? Quando? Por quem?

Sim, nés as duas, eu e a O. Quando vemos que ele ja sabe fazer uma coisa, passamos a
outra. No geral, tudo o que nds fazemos aqui, ele sabe fazer, as vezes, ndo Ihe apetece é
fazer.

Considera que a colaboracao gerou mudancas? Quais? Porqué?
Eu acho que ele esta melhor.

E tem desvantagens? Quais?
Né&o.

Que sugestdes aponta para melhorar a definicdo de um estagio?
('suspiro profundo) Néo tenho nada a dizer.



Transcricdo da Entrevista a Diretora de Escola

Data: 3 de maio de 2012

Hora: 10h30

Local: Agrupamento de Escolas dirigido pela docente (concelho de Loures), gabinete
da direcéo

Ja participou na TVA de algum jovem com NEE? Quando?
Sim. Recentemente.

O processo era semelhante ao atual? Em que se diferenciava?
N&o sei.

E na elaboracdo de algum PIT ou de alguma medida de adequacéo curricular?
Quando?
Também ndo, tambem néo.

No caso do aluno em estudo, houve dificuldades em encontrar um local de estagio?

Quais?

Eu penso que ndo. Penso que a equipa do Ensino Especial encontrou rapidamente um
local de estagio e penso que ndo foi muito dificultado pelas entidades que o receberam.
Ele est4 na GESLoures, ndo é?%

- Néo, esta na PM.
- Pensava que era nas piscinas.

Quem o escolheu? Com que base?
Foi a equipa, foi a professora do Ensino Especial.

Verifica resisténcia por parte das empresas em aceitar estagiarios? Em que
aspetos?

Nao ¢ facil. Nos felizmente...todos os pedidos de estdgio, de colaboragdo com outras
entidades, nomeadamente relacionadas com a Camara e Empresas Municipais e outras
associacdes, penso que ndo tém tido muita resisténcia, as pessoas tém tido alguma
recetividade.

De acordo com a sua experiéncia, quem inicia e define o PIT?
Tem de ser os professores que trabalham com o aluno, mas eu acho que sdo mais os do
Ensino Especial.

Quando e porqué?
Eu penso que é fundamental, o tempo, o0 timing para se pensar nisso, quando o aluno
comeca a chegar perto dos dezoito anos. Ha um trabalho anterior, de integracédo, na vida
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da comunidade e trabalhos que se fazem quotidianamente, pequenos gestos que s&o
feitos, mas sdo ainda na vida da comunidade. Na vida ativa, hd& um trabalho de
preparagdo, muitas vezes, com recursos da escola, para que possam ter contacto com o
mundo do trabalho e, depois com o aproximar dos dezoito anos, ...a necessidade de
encontrar solucdes para aquele jovem, acelera o processo de procura de solucdes.

Como o faz?

Penso que, de acordo com as caracteristicas do préprio aluno e das suas capacidades e
até...(hesitagdo) das suas preferéncias, se procuram solugdes adequadas ao proprio
aluno e com as ofertas da comunidade, naturalmente.

Quem avalia o cumprimento do PIT? Com que periodicidade?
Geralmente, tem sido um acompanhamento muito direto da equipa do Ensino Especial,
nomeadamente da professora de apoio.

Quem monitoriza as aprendizagens do aluno no estagio?

A mesma equipa também em conjunto geralmente com alguém responsavel pela
empresa ou pela entidade que...onde o aluno esta a estagiar. H4 sempre um ponto de
contacto entre uma pessoa da empresa que faz a ponte entre o que ele la faz e aqui. A
professora vai com muita frequéncia perceber o que se esta a passar, acompanhar.

Como o faz?
Mediante um didlogo constante.

Com que periodicidade? )
Eu penso que ndo hd uma periodicidade fixa. E de acordo com as necessidades, mas €
muito frequente, portanto, a presenca do professor € muito frequente.

Como ¢ feita a avaliacdo das aprendizagens, quando e por quem?
E uma préatica constante entre alguém no estagio e a professora responsavel pelo aluno.

Encontra obstaculos ou constrangimentos a implementacéo do PIT? Quais?

As vezes, se nos fossemos a cumprir com todo o rigor alguns dos constrangimentos que
fazem e que a nossa profissdo tem, se calhar ndo conseguiamos avancar, mas nos
torneamos. Por exemplo, nos horarios dos professores prevé-se essas situacdes,
teoricamente nds temos de nos adaptar as situagcdes. Os constrangimentos prendem-se
muitas vezes com encontrar um local certo para o aluno estagiar de acordo com as suas
caracteristicas e...depois com a continuidade desse estagio. Porque o estagio faz-se,
mas depois as vezes ndo tem consequéncias. E uma transicdo para a vida ativa que
nunca deixa de ser transicdo. Nunca passa para o outro lado.

Acha que o estagio foi uma decisdo atil? Porqué?
Claro. O aluno faz coisas la que ndo teria oportunidade de fazer aqui.

Pensou em alternativas? Quais? Porque as afastou?
Confesso que ndo sei.

No seu entender, é um recurso de diferenciacao curricular pertinente? Porqué?
Com certeza porque estes alunos ndo acompanham aprendizagens comuns.



Até que ponto a sua experiéncia com a aplicagdo do PIT tem sido positiva? Que
aspetos tém contribuido mais e menos para a sua (in)satisfacdo?

Penso que o feedback que temos, quer das familias, quer dos sitios onde 0s miudos
estdo, quer dos professores que os acompanham mais diretamente é bastante positivo. E
sentimo-nos felizes, bastante satisfeitos por eles estarem noutro sitio a fazer outras
coisas. Por outro lado, temos tido alguns alunos de outras instituicbes que vém fazer ca
o0 seu estagio. Temos tido varios e...que S0 uma mais valia para a escola, quer a nivel
da qualidade do trabalho que produzem, quer a nivel do desejo em dar a comunidade e a
sociedade, portanto, temos pessoas diferentes e com capacidades diferentes
¢...curiosamente ou ndo sdo miudos que sdo sempre Muito bem aceites, mildos com
caracteristicas muito especiais e que sdo bem aceites e bem compreendidos mesmo as
suas dificuldades e as suas debilidades. Nos temos tido... ano passado, tivemos quatro
e, num dos casos, por exemplo, nés demos um estagio 0 mais que pudemos, para além
do que estava previsto porque apesar de ndo termos suporte para ca ficar, achamos que
era muito importante ela cé ficar. E era uma mais-valia. Ela ajudava-nos, portanto nao
estavam c4 a fingir que trabalhavam.

Que alteracdes originou o estagio na vida do aluno?
Naturalmente. No encarar a sua vida como a vida das outras pessoas que 0 cercam: €
preciso ir trabalhar, € preciso ir fazer algumas coisas.

Que repercussdes tem o estagio na vida pessoal do aluno?

A vida escolar destes alunos é...especial, de acordo com o seu programa, ndo ¢? No
estagio, concretizam aquilo que... as aprendizagens que sdo feitas aqui na escola.
Consolida e acaba por mostrar que essas aprendizagens tém um objetivo prético.

E na sua vida escolar?
Ai ndo sei.

Verifica melhorias no percurso do aluno? Quais?
Com certeza. O aluno torna-se mais autonomo e mais responsavel.

Que vantagens identifica com a implementacéo do estagio?
Responsabilidade e autonomia.

E desvantagens? Quais?

N&o, acho que ndo. Se calhar ha coisas que ndo correm tdo bem, mas é assim mesmo,
qualquer pessoa quando faz um estagio tem coisas que correm bem e outras, nem por
iSSO.

Com base na sua experiéncia, entende que na execucdo do PIT tem havido uma
facil articulacéo entre a escola, a familia e a comunidade? Como?
Penso que ndo tem sido dificil.

Quem ou que mecanismos tém contribuido para essa articula¢ao?
Eu penso que o principal motor desta articulacdo é de facto a professora do Ensino
Especial.



Os intervenientes trabalham em colaboracéo na definicdo deste recurso? Como?
Com certeza, reinem, conversam, etc...

Em que momentos?
Né&o sei.

Qual o seu papel neste processo?

O meu papel é perceber que as coisas estdo dentro daquilo que eu entendo que deve ser
a escola e deixar que as equipas avancem dentro das suas competéncias. E um papel de
colaboracdo, de enquadramento de documentos legais e de incentivo para que
continuem.

Que outras pessoas estiveram envolvidas?

Penso que toda a equipa do Ensino Especial, bem como a diretora de turma, que
representa todos 0s outros, os pais, a instituicdo e pessoal ndo docente também, que
colabora na ajuda, nos primeiros tempos, no acompanhamento direto, no ir por e ir
buscar.

E qual o papel da direcédo da escola?

Nos temos na nossa ideia de escola, nos nossos documentos orientadores que todos 0s
alunos devem ter uma resposta adequada ao seu perfil. E portanto, estes tém um perfil
especial, tem de se encontrar solugdes para as suas caracteristicas. O papel da direcao é
de incentivar o desenvolvimento destes objetivos, dando as condi¢bes para que 0s
professores e 0s técnicos 0s possam desenvolver.

Entende que héa dificuldades em promover a colaboracédo entre os intervenientes?
Quais?
Penso que néo.

Algum elemento lidera ou dinamiza de forma mais ativa este processo? Quem?
Sim, sem duvida. A professora A.

Entende que participou em todas as decisfes relativas ao processo? Em quais?
Participei nas principais (risos), em todas, ndo. Como digo, o meu papel é de
observadora, a distancia. Apresentam-me 0s planos e tudo isso e eu, confesso, tenho
uma confianca enorme na equipa e portanto assino por baixo.

Em que momentos?
Acompanho sempre, mas a distancia.

No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisdes?
Penso que no interesse do aluno.

As decisdes sao revistas? Quando? Por quem?
Com certeza. S&o revistas para as adequar as novas necessidades.

Como é operacionalizada a articulagdo entre contexto de estagio, familia e escola?
Eu acho que relinem com regularidade.



Entende que a articulacéo é suficiente e eficaz? Porqué?
Sim, sim. Corre tudo bem.

Considera que a articulagdo gerou mudancas? Quais?

Eu acho que esta escola é diferente por ter estes programas também. E portanto a
articulacdo entre todos os intervenientes na escola no que diz respeito a alunos com
estas caracteristicas e a estas transicdes para a vida ativa transformou a escola porque
entendo que quer os alunos quer os professores e os funcionérios entendem a
necessidade de se encontrarem solugOes para estes alunos e colaboram e participam
nelas.

Entende que a articulacdo promoveu reflexao, melhorias ou evolugdo? Quais?
Gerou reflexdo e uma atitude diferente perante cada um dos alunos e de acordo com as

suas caracteristicas.

E tem desvantagens? Quais?
Né&o, nunca tem desvantagens.

Que sugestdes aponta para melhorar a implementacao e avaliacdo do PIT?

E preciso que a sociedade fora da escola encare a pessoa com deficiéncia de outra forma
porque 0s mecanismos legais que existem para que as empresas possam ter nos seus
quadros pessoas portadoras de deficiéncia tém de deixar de estar no papel e tém de estar
de facto na pratica e bem sei que € dificil. Nos tempos que correm, mais dificil sera, ndo
€? Mas nos temos de ter uma atitude perante a deficiéncia diferente porque toda a gente,
a maior parte dos jovens com deficiéncia tem alguma coisa que pode dar. Neste
momento, para as empresas em que o lucro é o principal motor, todas as decisdes de
facto dificultam e fazem com que se recue alguns tempos nesta tematica.



Transcricdo da Entrevista a Diretora de Turma

Data: 3 de maio de 2012

Hora: 12h00

Local: Agrupamento de Escolas onde leciona a docente (concelho de Loures), sala de
apoio aos alunos de Lingua Portuguesa Nao Materna.

Ja participou na TVA de algum jovem com NEE? Quando?
Né&o, apenas tenho conhecimento como diretora de turma.

O processo era semelhante ao atual? Em que se diferenciava?
N&o sei. Nao sei.

E na elaboracdo de algum PIT ou de alguma medida de adequacao curricular?
Quando?
Ja participei, mas pouco.

No caso do aluno em estudo, houve dificuldades em encontrar um local de estagio?
Quais?
N&o sei porque ndo participei nesse aspeto.

Quem o escolheu? Com que base?
Foi a professora A. Penso que nos interesses do aluno.

Verifica resisténcia por parte das empresas em aceitar estagiarios? Em que
aspetos?
Né&o tenho conhecimento direto, mas, pelo que ouco, hé alguma resisténcia.

De acordo com a sua experiéncia, quem inicia e define o PIT?
Penso que é a pessoa que esta responsavel pelo aluno em questdo, neste caso, da
professora de educacéo especial.

Quando e porqué?

Mais uma vez vou-lhe responder sem conhecimento de causa, mas penso que sera
quando o aluno ingressa na escola, quando ela toma conhecimento do aluno, quando
tem contacto com ele e quando estuda o seu caso, logo de inicio, portanto penso que ndo
sera deixado para o Ultimo ano, para o nono ano, digamos assim.

Como o faz?
Quando entra para a escola e acha que esta pronto.

Quem avalia o cumprimento do PIT? Com que periodicidade?
Quem avalia é o Ensino Especial e penso que é semanalmente.

Quem monitoriza as aprendizagens do aluno no estagio?
A pessoa responsavel 1a, que se mantém em contacto com a pessoa responsavel aqui.

Como o faz?
Nao sei.



Com que periodicidade?
Penso que sera sempre que o aluno la vai.

Como ¢ feita a avaliacdo das aprendizagens, quando e por quem?
Pela professora e pela responséavel do estagio. O resto, ndo sei.

Encontra obstaculos ou constrangimentos a implementacéo do PIT? Quais?
Obstéculos concretos, ndo estou a ver.

Acha que o estagio foi uma decisdo 0til? Porqué?

Sim, penso que sim. Ele era bastante imaturo e agora aprendeu coisas. Anda sozinho.
Tem responsabilidade para vir, para chegar. As vezes, atrasa-se, mostra preocupago. Ja
houve ai duas ou trés episodios e ja aprendeu. As vezes, diz que ficou na conversa, mas
para ele aqui € uma coisa muito simples, bastante natural (risos). Gosta de conversar. E
um adolescente, portanto, para ele foi Gtil, ganhou autonomia.

Pensou em alternativas? Quais? Porque as afastou?
N&o sei, sinceramente, ndo sei.

No seu entender, € um recurso de diferenciacdo curricular pertinente? Porqué?
O que é que quer dizer com isso?® Estava-me a parecer outra pergunta. Estava a
parecer-me que estava a perguntar se o estamos a rotular. E pertinente, obviamente.

Até que ponto a sua experiéncia com a aplicagdo do PIT tem sido positiva? Que
aspetos tém contribuido mais e menos para a sua (in)satisfacao?
Tem sido positiva. NGds aprendemos todos os dias. E uma experiéncia nova.

Que alteracGes originou o estagio na vida do aluno?
Na responsabilidade e na autonomia. E na autoestima, também.

Que repercussdes tem o estagio na vida pessoal do aluno?
O que ja disse.

E na sua vida escolar?

Né&o sei, mas ndo me parece que haja uma correlagdo com a escola, mas eu também nédo
acompanhei o H. desde o inicio. Apanhei o H. este ano apenas. Ele ndo pertencia a esta
turma, portanto, ele vinha com outra colega desde o sétimo ano, portanto ndo consigo
perceber se ele evoluiu em termos académicos ou ndo. Daquilo que eu acompanho nas
minhas aulas porque ele vai as minhas aulas, ndo sé de formacéo civica, mas também de
portugués, portanto aquilo que ele faz é muito basico, portanto eu ndo consigo ver se ha
evolucdo porgue ele ndo tem comparacdo e além disso ele comecou a ir as aulas de
portugués apenas no segundo periodo. Ele nem sequer foi no primeiro, no inicio do ano.

Verifica melhorias no percurso do aluno? Quais?
O que noto é na responsabilidade, na autonomia e na autoestima.
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Que vantagens identifica com a implementacdo do estagio?
As mesmas.

E desvantagens? Quais?
Né&o, néo.

Com base na sua experiéncia, entende que na execuc¢do do PIT tem havido uma
facil articulacéo entre a escola, a familia e a comunidade? Como?

Facil em que aspeto? Esta escola tem sido e sempre esteve muito recetiva a alunos
diferentes. A verdade € que a familia procura mais o Ensino Especial do que me procura
a mim como diretora de turma, portanto, ha mais ligacdo com a professora A. que é
responsavel pelo H. do que propriamente comigo.

Quem ou que mecanismos tém contribuido para essa articulacéo?
A existéncia do nucleo de ensino especial.

Os intervenientes trabalham em colaboracéo na defini¢éo deste recurso? Como?
N&o formalmente e ndo em conjunto, apesar de, em termos legais, essas coisas terem
passado a ser da responsabilidade do diretor de turma, mas como nds aqui felizmente
temos um nucleo de ensino especial fantastico que faz...aquilo que o diretor de turma
tem de fazer é coordenar, e isto alivia o trabalho até porque estdo muito mais dentro que
propriamente nds... E portanto é mais com eles, de facto. Eu demito-me um bocadinho,
sem me demitir ...

Em que momentos?
E a professora A. que orienta 0 processo e nos solicita.

Qual o seu papel neste processo?

E mais periférico e as vezes até mesmo passivo (risos). N&o deve ser assim em todas as
escolas, ndo sei. Felizmente, o nacleo de ensino especial é fantastico porque sendo seria
mesmo eu a tratar de tudo, eu ou outra colega.

Que outras pessoas estiveram envolvidas?
Né&o sei.

E qual o papel da direcédo da escola?

N4o sei muito bem. H& um coordenador do ensino especial que é o professor C.% e é ele
que lida mais com a direcdo do que propriamente cada elemento. O coordenador gere as
situacoes.

Entende que ha dificuldades em promover a colaboracédo entre os intervenientes?
Quais?
Né&o.

” Nome do coordenador da Educacdo Especial.



Algum elemento lidera ou dinamiza de forma mais ativa este processo? Quem?
A professora que esté responsavel pelo aluno, a professora A.

Entende que participou em todas as decisoes relativas ao processo? Em quais?
Sim.

Em que momentos?
Quando sdo tomadas, quando € preciso.

No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisdes?
Acho que ja respondi ha pouco. Tém a ver com os interesses do H. com os interesses e
com as capacidades também.

As decis0es sdo revistas? Quando? Por quem?

A periodicidade, eu ndo lhe sei dizer, mas sdo revistas quando surge algum problema. A
decisdo é-me informada imediatamente. Eles mudam de horério, eles mudam consoante
os interesses também, se o aluno nado se sente bem nesta atividade, eles vao...o horario
destes alunos vai sendo reformulado ao longo do ano, tanto que no inicio, ele ndo ia as
aulas de Portugués e depois comegou a ir porque o horério teve de mudar, portanto o
horéario é reformulado sempre que ha necessidade.

Como é operacionalizada a articulacdo entre contexto de estagio, familia e escola?
Né&o sei bem.

- Reunides, telefonemas? Sim, é tudo isso. Até conversas informais (risos).

Entende que a articulacéo é suficiente e eficaz? Porqué?
Sim.

Considera que a articulagdo gerou mudancas? Quais?

Em mim, sim porque estdo no nono ano e tém exame de Portugués e tive de adaptar a
aula para acolher o H. e também outro menino, que é o B.%, que também faz parte da
turma. A turma também mudou. Apesar de os receber muito bem, ha sempre ali um
momento de quebra porque eu também tenho de acompanhar o H. apesar deles trazerem
as fichinhas deles, acabo por ndo criar grandes materiais nem para ele e nem para o B.
mas tenho de acompanhar. Mas altera também a planificacdo e a dindmica da aula.

Entende que a articulacdo promoveu reflexdo, melhorias ou evolu¢ao? Quais?
E assim, nos refletimos e pensamos nisso, por acaso, com bastante seriedade, aqui nesta
escola.

E tem desvantagens? Quais?

Nao.

Que sugestdes aponta para melhorar a implementacao e avaliacdo do PIT?
Sugestdes, ndo sei! (risos).

98 . s
Colega da turma do aluno em estudo, que tem paralisia cerebral.



Apresentacdo da auscultacdo & Técnica®™

Data: 30 de abril de 2012 (devolugéo do mail)
Hora:
Local:

Ja participou na TVA de algum jovem com NEE? Quando?
Ainda ndo, s6 em processo de PIT.

O processo era semelhante ao atual? Em que se diferenciava?
Né&o faco ideia.

E na elaboracdo de algum PIT ou de alguma medida de adequacao curricular?
Quando?
Sim, desde ja ha alguns anos.

No caso do aluno em estudo, houve dificuldades em encontrar um local de estagio?
Quais?
Sim devido as suas preferéncias que séo o teatro.

Quem o escolheu? Com que base?
Ainda esta em processo de escolha.

Verifica resisténcia por parte das empresas em aceitar estagiarios? Em que
aspetos?

Ainda ndo tive diretamente essa experiéncia, mas em equipa de trabalho ja aconteceu.
Penso que e 0 medo do desconhecido...

De acordo com a sua experiéncia, quem inicia e define o PIT?
Tem sido um processo conjunto entre a professora de educativo, a equipa do D.*® e os
pais.

Quando e porqué?
Normalmente a partir do 7° ano, depende dos casos.....

Como o faz?
Avaliando os gostos dos alunos, os protocolos com a escola, os interesses da familia,
etc....

Quem avalia o cumprimento do PIT? Com que periodicidade?
Na minha experiéncia é a professora de apoio educativo.

99 . . . T . ~

A técnica, que acompanha o aluno, mostrou disponibilidade em preencher e devolver informacées,
via correio eletrénico, pelo que os dados poderdo ser evocados, embora ndo estejamos perante uma
entrevista.

100 o ;
Consultdrio onde o aluno é acompanhado.



Quem monitoriza as aprendizagens do aluno no estagio?

Devera ser monitorizado por um tutor no local, mas na sua falta devera existir uma
grelha de avaliacdo a definir pela professora de apoio e o0 técnico que segue 0 jovem e 0
responsavel no local.

Como o faz?
Depende dos objetivos e do tipo de trabalho.

Com que periodicidade?
Semanal ou mensal.

Como é feita a avaliacdo das aprendizagens, quando e por quem?
De acordo com os objetivos definidos.

Encontra obstaculos ou constrangimentos a implementacao do PIT? Quais?
Por vezes, se no local as pessoas ndo estdo sensibilizadas ou ndo conseguem estabelecer
boa relacdo com o jovem.

Acha que o estagio foi uma decisdo util? Porqué?
Fundamental para permitir uma adaptagéo a realidade.

Pensou em alternativas? Quais? Porque as afastou?
Né&o.

No seu entender, é um recurso de diferenciacdo curricular pertinente? Porqué?
Muito.

Até que ponto a sua experiéncia com a aplicacdo do PIT tem sido positiva? Que
aspetos tém contribuido mais e menos para a sua (in)satisfacao?

Por vezes ndao foi positiva, se ndo houve conhecimento suficiente do modo de
funcionamento do jovem e do que se pretendia e o contrario.

Que alteracGes originou o estagio na vida do aluno?
Por vezes negativas, porque as mas experiéncia mexem na autoestima e auto imagem
do aluno; mas se forem positivas serdo fantasticas.

Que repercussdes tem o estagio na vida pessoal do aluno?
Né&o sei.

E na sua vida escolar?
Néao sei.

Verifica melhorias no percurso do aluno? Quais?
Melhor adaptacédo ao mundo exterior.

Que vantagens identifica com a implementacéo do estagio?
N&o estou a ver, mas a adaptacao I4 fora é mais facil.



E desvantagens? Quais?
Né&o sei.

Com base na sua experiéncia, entende que na execuc¢do do PIT tem havido uma
facil articulacéo entre a escola, a familia e a comunidade? Como?
Depende dos casos, como ja referi.

Quem ou que mecanismos tém contribuido para essa articulacao?
Né&o sei.

Os intervenientes trabalham em colaboracéo na defini¢do deste recurso? Como?
N&o sei.

Em que momentos?

N&o sei.

Qual o seu papel neste processo?

Fazer a melhor gestdo dos conteldos e intervenientes.

Que outras pessoas estiveram envolvidas?
Né&o sei.

E qual o papel da direcédo da escola?
Depende dos casos, mas por vezes € fundamental para existir o estagio.

Entende que héa dificuldades em promover a colaboracéo entre os intervenientes?
Quais?
Né&o.

Algum elemento lidera ou dinamiza de forma mais ativa este processo? Quem?
Talvez a professora de apoio.

Entende que participou em todas as decisfes relativas ao processo? Em quais?
Depende dos casos, em alguns ndo foi necessario porque um dos atores foi mais ativo, a
professora de apoio.

Em que momentos?
Quando é preciso.

No seu entender, em que bases sdo tomadas essas decisdes?
Sé&o para 0 bem do H.

As decisdes sao revistas? Quando? Por quem?
Quando é preciso.

Como é operacionalizada a articulacdo entre contexto de estagio, familia e escola?

Entende que a articulacéo é suficiente e eficaz? Porqué?



Sim.

Considera que a articulagdo gerou mudancas? Quais?
Talvez, mas faltam-me dados concretos.

Entende que a articulacdo promoveu reflexao, melhorias ou evolu¢do? Quais?
Né&o tenho dados para avaliar.
E tem desvantagens? Quais?

Nenhuma.

Que sugestdes aponta para melhorar a implementacao e avaliagdo do PIT?
Nada.
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