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Resumo

A educacdo inclusiva foi promulgada em Portugal com o Decreto-Lei
n.2 54/2018, de 6 de julho, complementado pelo Decreto-Lei n.°
55/2018, 6 de julho, tendo sido introduzida em todo o sistema
educativo - publico, cooperativo ou privado - no ano letivo seguinte.
No contexto da sua implementacdo, realizamos um estudo
exploratdrio que procura identificar a perce¢cdo e as crengas dos
docentes de EFL relativamente a diversidade na sala de aula, a
diferenciacdo pedagdgica e aos fatores que facilitam ou dificultam a

transicao de paradigma.

Entendemos que no seio da educacao inclusiva, a diversidade é um dos
conceitos-chave pela sua natureza basilar e decorrentes implicacdes
pedagdgicas. Em consequéncia, as praticas pedagdgicas na sala de
aula, nomeadamente a diferenciacdo pedagdgica, sao também uma
nogcado-chave na nossa pesquisa. Nao sendo a observacdo da pratica
letiva objeto do nosso estudo, a investigacdo centra-se nas percec¢oes
e crencas dos docentes a respeito de diversidade e de diferenciacao
pedagdgica, a primeira medida universal no quadro legislativo da

educacao inclusiva.

No ambito das praticas de diferenciacao pedagdgica, as percecdes dos
docentes sdao produto de uma multiplicidade de variaveis, tais como:
politicas educativas; modelo de gestdo da escola e estilo de lideranca,
que, por sua vez, é a manifestacao da percecao de educacgao inclusiva
dos prdéprios docentes no drgao de gestdo; ethos da escola resultante
de uma série de fatores, por exemplo, as decisdes emanadas da
direcdo e a sua rececdo pelos docentes; o contexto profissional e a
formacdao dos docentes, entre outros. Dada a complexidade da
influéncia de todos estes contextos em permanente interacdo, os
fatores facilitadores e as dificuldades/constrangimentos apontados
pelos docentes de EFL concorrem para clarificar todo o jogo de

percecdes e cambiantes em foco nesta pesquisa.



As respostas dos docentes de EFL auscultados através de inquérito por
questionario e entrevista semiestruturada sdo reveladoras e
contribuem modestamente para perceber esta fase de transicao ainda

em Curso.
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ABSTRACT

Inclusive education was enacted with Decree-Law no. 54/2018, 6 July,
complemented by Decree-Law no. 55/2018, 6 July, and
comprehensively introduced in the whole Portuguese school system —
state, cooperative or public schools - in the following school year. In
the context of its implementation, we carried out an exploratory study
that seeks to identify the perception and beliefs of EFL teachers
regarding classroom diversity, pedagogical differentiation and factors

that facilitate or hinder the paradigm transition.

We understand that within inclusive education, diversity is one of the
key concepts due to its foundational nature and resulting pedagogical
implications. Consequently, pedagogical practices in the classroom,
namely pedagogical differentiation, are also a key notion in our
research. As the observation of teaching practice is not the object of
our study, the investigation focuses on teachers' perceptions and
beliefs about pedagogical differentiation, the first universal measure

in the legislative framework of inclusive education in Portugal.

Within the scope of pedagogical differentiation practices, teachers'
perceptions are the result of a multiplicity of variables, such as:
educational policies; school management model and leadership style,
which, in turn, is the manifestation of the teachers' own perception of
inclusive education in the management body; ethos of the school
stemming from a series of factors, for instance, the decisions
emanating from the direction and its reception by the teachers;
teachers’ professional context and their professional development
training, among others. Given the complexity of the influence of all
these contexts in permanent interaction, the facilitating factors and
the difficulties/constraints indicated by the EFL teachers help to clarify

the whole set of perceptions and variations in focus in this research.



The responses of EFL teachers received through a questionnaire survey
and semi-structured interview are revealing and contribute modestly

to understanding this transitional stage that is still underway.
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INTRODUCAO

An inclusive education system is the shared responsibility of all educators, leaders, and
decision-makers and so legislation and policy must clearly reflect this vision. (European Agency
for Special Needs and Inclusive Education?)

[Tleachers are facing increasing pressures to prepare students for today’s global, knowledge-
based economy. They also must effectively teach an increasingly diverse student population
affected by real-world issues [...]. The pushes and pulls teachers face as they seek to provide an
equitable education to every student are multifaceted, and the responsibility to prepare
students for a global world is rarely well defined. (Tichnor-Wagner et al., 2019, p. 1)

A assuncdo de principios, valores e dreas de competéncias para o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria implica alteragbes de praticas pedagdgicas e didaticas de forma a
adequar a globalidade da agdo educativa as finalidades do perfil de competéncias dos alunos.
(Martins (coord.), 2017, p. 31)
No ensino de Inglés — English as a Foreign Language (EFL) — deparar-se com alunos de
diferentes niveis de proficiéncia linguistica no seio de um grupo é um cenario bastante
familiar para um docente de lingua estrangeira. Tal circunstancia pode ser explicada, em
parte, pelo carater sequencial da aprendizagem de uma lingua estrangeira. Alguns
alunos transitam para o ano de escolaridade seguinte sem terem adquirido os
conhecimentos e as competéncias basilares que assegurem o seu sucesso no nivel de
lingua subsequente. Se a necessidade de suporte a aprendizagem da lingua ndo for
atempadamente atendida, estes alunos possivelmente experimentam uma crescente
dificuldade em acompanhar as aulas, a medida que o grau de exigéncia vai aumentando.
Este problema tende, pois, a agravar-se e pode tornar-se exponencial (pelo efeito de
propagacdo de erro): os mesmos alunos podem voltar a transitar com nivel negativo a
Inglés, por vezes, ano apos ano, cumulativamente. Neste contexto, os alunos podem
sentir um conjunto de emocgdes, tais como frustracdo, desanimo, desencorajamento,
vergonha, aversdo a disciplina, perante um insucesso reiterado, que pode desencadear

uma variedade de respostas, com possiveis consequéncias nas suas aprendizagens e

1 Meijer, Cor (2020/11/23) European Agency for Special Needs and Inclusive Education [EASIE]. Working
towards Inclusive Education in Europe. [Video].
https://www.european-agency.org/resources/multimedia?page=5




participacdo na sala de aula. O quadro de insucesso iterativo, porque iniciado na base
do edificio de aprendizagens, pode constituir, parcialmente, uma eventual justificacdo

para a elevada taxa de insucesso em Inglés.

A nocdo de mixed-ability classes® foca a discrepancia de niveis de proficiéncia linguistica
gque um docente de lingua estrangeira comumente encontra nas suas turmas. A
literatura reconhece este fendmeno, propondo Mixed-ability teaching* (Dudley e
Osvath, 2016) — estratégias e técnicas de ensino, que tém como finalidade manter todos
os alunos envolvidos e motivados na aula de lingua estrangeira para que possam

progredir nas suas aprendizagens.

N3do obstante, e sem dispensar o mixed-ability teaching, a profunda complexidade de
variaveis que rodeiam o (in)sucesso de um aluno em lingua estrangeira deve ser tida em
conta. O nivel de proficiéncia linguistica em Inglés é o ponto de partida de cada aluno,
porém, impde-se uma andlise mais detalhada para identificar que fatores podem estar
a influenciar o insucesso na disciplina, para exemplificar: a percecao que o professor tem
acerca da natureza da aprendizagem e da natureza do ensino de uma lingua estrangeira,
as suas expetativas relativamente ao aluno e as expetativas que o aluno tem em relacao
adisciplina. Estes, entre outros, sdo fatores que tém reflexo nas aprendizagens do aluno

(Williams, Mercer & Ryan, 2015).

Para dar uma resposta integrada as diferentes necessidades que se desenham, a
diferenciacdo pedagodgica (DP) propbe formas de atuacdo na sala de aula para dar

suporte a todos os alunos. Além da identificacdo de diferentes niveis de proficiéncia no

2 Entre 2011/12 e 2019/20, observa-se uma taxa elevada de alunos do 32 ciclo que transitam de ano com
negativa a Inglés (DGEEC, DEGADI, Pereira, Abrantes & Duarte, 2021, Quadro 2.1), frequentemente, a
segunda taxa mais elevada a seguir a Matematica. A taxa de recuperagdo da negativa a Inglés dos alunos
no 82 e no 92 ano de escolaridade é a mais baixa, a seguir a Matematica (DGEEC, DEGADI, Pereira,
Abrantes & Duarte, 2021, Quadro 2.2). Porém, denota-se um crescimento gradual na taxa de recuperagao
a Inglés ao longo dos anos, acentuando-se nos anos letivos 2018/19 — 82 ano: 51%; 92 ano: 58% — e
2019/20 — 82 ano: 60%; 92 ano: 65% (/bidem).

3 Tradugdo livre (T.L.) — aulas de capacidades mistas, i.e., alunos com diferentes graus de proficiéncia
linguistica num mesmo grupo na aula de lingua estrangeira.

4 “Teachers need to have a range of strategies for managing mixed ability classes. Extension tasks for fast
finishers, differing levels of difficulty on tasks that work towards common aims, and putting learners of
different levels together for some activities, and apart for others are all possible strategies.”
(TeachingEnglish. Mixed ability. British Council & BBC)
https://www.teachingenglish.org.uk/article/mixed-ability




seio de um grupo de aprendentes, esta abordagem de instrucao define-se como uma
filosofia que valoriza a diversidade na sala de aula, reconhece em cada aluno o seu
potencial para o sucesso académico e aceita a responsabilidade de maximizar o

progresso de cada aluno (Tomlinson, 2014, pp. 26-28).

Algumas estratégias propostas no quadro da DP geram memodrias da experiéncia de
ensino e de formacdo na Alemanha e na Suica, e o subsequente despertar para a
importancia da DP para ir ao encontro dos alunos. Além de os cursos de Lingua e Cultura
Portuguesas (LCP) ndo terem cariz obrigatério e decorrerem em hordrio pds-letivo, os
grupos-turma sdo maioritariamente compostos por alunos de faixas etdrias e anos de
escolaridade diferentes. A estas diferencas acrescem ainda todas as caracteristicas que
distinguem as criancas e os jovens uns dos outros, pelo que diferenciar para chegar a
todos era um imperativo. Era muito importante que todos os alunos pudessem ter uma
participacdo ativa e se sentissem empolgados para vir as aulas, se assim ndo fosse,
poderiam optar por outras atividades que os cativassem mais. A planificacdo, o desenho
de atividades e a preparacdo dos materiais ocupavam bastante tempo, mas eram

igualmente um desafio bastante estimulante para todos.

A experiéncia de trabalho docente num liceu alemao foi um marco profissional muito
importante, na medida em que nos fez questionar a visdo de escola, de professor, de
ensino e de aprendizagem, experimentada em Portugal, alterando radicalmente a nossa
perspetiva. Com efeito, foi extraordinariamente enriquecedor vivenciar uma cultura
escolar em que as tarefas administrativas eram praticamente inexistentes e de carater
extremamente pratico, bem como um modelo educativo centrado no aluno. As
aprendizagens trazidas da Alemanha, tais como Kooperatives Lernen °

Kompetenzorientiert-Unterricht®, assistidas presencialmente nas salas de aulas de

5 A Aprendizagem cooperativa (AC), e algumas das suas técnicas, como Think-Pair-Share (T-P-S), é uma
pratica muito comum nos paises da Europa Central. Na Alemanha, por exemplo, é salientada a
importancia dada aos aspetos metodoldgicos subjacentes a cada aula, um dos aspetos observados nas
aulas assistidas. Decorrente da nossa experiéncia, constatamos que aplicar a técnica T-P-S no nosso pais é um
desafio porque pressupSe que os alunos tenham progressivamente adquirido competéncias metodoldgicas
desde o 12 ciclo e, sobretudo, que sejam adotadas pela generalidade dos docentes nos 22, 32 ciclos e
secundario. A AC é uma metodologia recomendada pela EASIE e pelo Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdéria (Martins (coord.), 2017, p. 31) por colocar os alunos no centro da aprendizagem,
permitindo a participagdo de todos nas atividades e a aquisicdo de multiplas e facetadas competéncias.

® Ensino orientado por competéncias (énfase no saber fazer).



diversos colegas alem3es em regime de Hospitation’, estimularam ainda mais a nossa
curiosidade. No regresso a Portugal, a pds-graduacdo em Didactica do Inglés, na FCSH,
UNL, lecionada por docentes maioritariamente britanicos, permitiu enquadrar
teoricamente as aprendizagens de natureza pratica realizadas da Alemanha, com

destaque para o ensino centrado no aluno.

Na Suica, as escolas parecem pautar-se por uma abordagem bottom-up e uma cultura
colegial, colaborativa e formativa. Como parte integrante do sistema de ensino, trés a
guatro dias por ano, dois dos quais ditam o arranque letivo, as escolas fecham as portas
aos alunos para consagrarem esses dias a formacdo interna realizada lado a lado com
o/a diretor/a e terminada com uma refeicdo de confraternizacdo. Para além disso, em
Zurique, existe muita formacdo de qualidade (paga e gratuita), usualmente de carater
pragmatico. Frequentemente os docentes de Escolas Superiores de Educacdo (ESEs)
deslocam-se as escolas ou abrem as portas do préprio estabelecimento de ensino
superior aos docentes — desde educacdo de infancia ao ensino secundario —,
observando-se uma articulagdo intencional entre a investigacdo e as escolas. Ao longo
de 2017/2018, houve uma extraordinaria oferta de formagdo pelas ESEs para preparar
a introducdo de um ensino orientado por competéncias no ano letivo seguinte, tendo
os professores estrangeiros de Heimatliche Sprache und Kultur (HSK)® sido incluidos
nesta formacdo massiva. Antes da implementacdo do novo paradigma, todos os
manuais foram atualizados e os descritores de macro e micro competéncias para todas
as disciplinas ficaram acessiveis online, assim como registos em video de exemplos
concretos de aulas, de diferentes disciplinas e anos de escolaridade, levadas a cabo pelas

escolas-piloto.

7 Hospitation consiste em assistir as aulas de colegas experientes (ver fazer). Na Alemanha, esta prética é
bastante comum na formagdo e para integrar os professores novos no sistema, quer nacionais quer
estrangeiros. Formalmente, 5 horas foram alocadas no nosso hordrio, tendo, voluntariamente, realizado
bastante mais horas. Em 1996, antes de iniciar os dois anos de estdgio, j& haviamos realizado um
Praktikum na Alemanha, que consiste em assistir as aulas de docentes alemdes como pré-formagao.

8 HSK - equivalente a Lingua e Cultura da Patria (em Portugal Portugués Lingua de Heranca, PLH): “As aulas
de HSK sdo aulas interculturais e orientadas para o mundo da vida para dar suporte as criangas no seu
(primeiro) desenvolvimento linguistico, cognitivo, social e emocional. A promog¢do da competéncia
multilingue e intercultural faz parte de uma educagao inclusiva.” (Tradugao Livre [T.L.])
https://phzh.ch/de/Weiterbildung/volksschule/diversitat/hsk/




O desenvolvimento de competéncias pedagédgicas, e a sua progressiva mobilizacao,
contribuiram para ampliar o repertério de atividades estratégicas e desenvolver a
criatividade para ir ao encontro dos alunos. A formagdo no ambito de HSK, na ESE de
Zurique (PHZH °) possibilitou realizar aprendizagens em Binnendifferenzierung *° ,
técnicas de scaffolding e ensino orientado por competéncias, entre outras. Pelo seu cariz

pragmatico, permitiu dar o salto qualitativo para a sua aplicacdo nas aulas.

O segundo regresso a Portugal ocorre um ano depois da homologacao do Perfil dos
Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins (coord.), 2017) (PASEO)!!, com
ténica no desenvolvimento de competéncias, e coincide com o inicio do processo de
implementacdo da educacédo inclusiva (El) no nosso pais, ao abrigo dos Decretos-Lei n.2
54/2018%2 13 e n.2 55/2018%, de 6 de julho. Em 2018/2019, as escolas estavam a dar os

primeiros passos no novo modelo educativo.

Em 2019/2020, no desempenho da atividade de docente de EFL num agrupamento de
escolas de grandes dimensdes na drea metropolitana de Lisboa, o contexto profissional
e as complexas condi¢des de trabalho produziram um sentimento de conflito entre a
vontade (querer) de implementar a DP (DL 54/2018, Art.2 82, n.2 2, alinea a)) nas turmas
atribuidas e as barreiras a sua concretizacao (poder fazer). As condi¢des de trabalho, tais
como, a quantidade de turmas e de niveis dispares, aliada ao facto de trabalhar em duas
escolas’® e de estar deslocada de casa, dificultaram de tal modo a tarefa de diferenciar
(pelas limitacdes de tempo, pelo cansaco) que geraram sentimentos de impoténcia e de
frustracdo. Esta circunstancia motivou a reflexao na génese dessa tensao e fez emergir
a consciéncia da pouca ou inexistente discussao presenciada na escola sobre conceitos
fundamentais a El. Contra todas as nossas expetativas, a implementacdo do novo
paradigma educativo parecia dada como “concluida”. Na realidade, a narrativa parecia

idéntica a existente anteriormente, mas incorporando a “linguagem” do novo diploma

% Pédagogische Hochschule Ziirich.

19 F um termo que remete para procedimentos e técnicas para apoiar os alunos que se encontram num
patamar da sua aprendizagem abaixo dos seus pares em relagdo a um determinado tema.

11 pelo Despacho n.2 6478/2017, 26 de julho.

12 Alterado pela Lei 116/2019, de 13 de setembro.

13 pela necessidade de mencionar frequentemente o Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, adota-se a
abreviatura: DL 54/2018.

14 Uma abreviatura semelhante seré usada para o Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho: DL 55/2018.

15 Com ethos distintos.



legal'®. Os documentos internos estavam em conformidade com a legislacdo vigente,
porém, a organizacdo da escola, a ordem de trabalhos das reunides de departamento e
de grupo, assim como o discurso dominante, ndo indiciavam alterag¢des visiveis, sendo
ao nivel das designacdes. A almejada mudanca de paradigma ndo parecia evidente.
Levantamos mesmo a questdo se, neste momento-charneira, as praticas adotadas sdo
uma espécie de “fusdo” entre a El e o modelo de Educacdo Especial preconizado pelo

Decreto-Lei n.2 3/2008, de 7 de janeiro'’.

Com a promulgacdo do normativo que estabelece o regime juridico da educacao
inclusiva, todos os intervenientes no processo educativo sdao convidados a olhar cada
crianca e jovem no seu todo, como pessoa completa, com potencialidades, interesses
proprios, direito a autodeterminacdo e a uma educacdo assente em valores
democraticos®. O direito universal a uma educacio de qualidade e a promoc3o de
inclusdo e equidade sdo particularmente significativos no caso das criancgas e jovens que
habitualmente estdo mais expostos a exclusao e ao abandono escolar, por exemplo,
criancgas e jovens que apresentam deficiéncia ou, como era o caso da populagdo escolar
de uma das escolas onde leciondvamos, provenientes de contextos adversos,

nomeadamente, de vulnerabilidade familiar, social e econdmica.

O enquadramento legal para a El,

tem como eixo central de orientagdo a necessidade de cada escola reconhecer a mais-valia da
diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar com essa diferenga, adequando os
processos de ensino as caracteristicas e condigdes individuais de cada aluno, mobilizando os
meios de que dispde para que todos aprendam e participem na vida da comunidade educativa.
(DL 54/2018, Predmbulo, p. 2918)
Para garantir o direito a uma educacao de qualidade a cada um dos alunos, sem excecao,
é necessario que estes principios sejam operacionalizados por todos os profissionais de

educacdo, num trabalho cooperativo e colaborativo com vista ao mesmo fim, através de

atitudes e de acdes concretas: a adocdo de uma organizacdo de trabalho consentanea

16 por exemplo, nalgumas escolas, a docente de Educac3o Especial passou a ser designada docente de
Educacgdo Inclusiva.

17 Adota-se uma abreviatura semelhante 3 usada para os decretos-lei mencionados antes: DL 3/2008.

18 Reforcando os principios gerais da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.2 46/86, de 14 de
outubro, Cap. |, Art.2 2.9, p. 1).



com o desafio de responder as necessidades educativas de todas as criancas e jovens.
Para isso, é preciso operar uma profunda mudanca na escola e nos seus atores'®. Ndo
basta acionar as medidas seletivas e adicionais (DL 54/2018, Artigos n.2 9.2 e 10.2) para
os alunos que transitaram do modelo de educagdo especial anterior (DL 3/2008); é
necessario responder as potencialidades, expectativas e necessidades de “todos e cada
um” (DL 54/2018, Preambulo) e, por conseguinte, acionar as medidas universais (DL
54/2018, Art.2 n.2 8.2). Mais, é necessario introduzir a El no modus operandi da escola:
repensar a escola, refletir no papel dos diversos profissionais, incluindo o do professor,
e adotar metodologias de trabalho e pedagdgicas com vista a consecuc¢do do objetivo

da EI (DL 55/2018, Art.2 3.2, alinea ¢)?°, Art.2 4.2 alineas d), h), j), s)*, pp. 2930-2931).

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) (DL 54/2018, Predambulo) e as medidas
universais (/bidem, Art.2 8.2), particularmente a diferenciacdo pedagdgica (Ibidem, n.2
2, alinea a)), assumem um papel central no suporte a aprendizagem e a inclusdo. Tanto
o DUA como a DP sdo abordagens educativas que emergem do reconhecimento da
diversidade humana e da consciéncia de que a atuacao proactiva e preventiva centrada
na pessoa promove a equidade, logo, a inclusdo: é a escola que tem de se adaptar a essa

diversidade e honrar, ou despertar, as aspira¢des, expetativas e possibilidades de todos.

19 A este respeito, David Rodrigues (2014) argumenta que “[d]esenvolver culturas, politicas e préticas
inclusivas nas escolas contribui para uma maior equidade na educagdo [...] por isso é tdo imprescindivel
que estas mudangas educacionais impliquem a forma como se ensina e influenciem a forma como se
aprende”, acrescentando que “[a] educagdo tornou-se permeavel a modelos de ensino, de avaliagdo e de
organizagdo que frequentemente se opGem a uma efetiva justica e a uma efetiva igualdade de
oportunidades” (pp. 82-83).

20 ¢) «Autonomia e flexibilidade curricular», a faculdade conferida a escola para gest3o do curriculo dos
ensinos basico e secundario, partindo das matrizes curriculares-base, assentimento na possibilidade de
enriqguecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuem para
alcangar as expectativas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. (DL 55/2018, Art.2 3.9)
21 principios orientadores:

d) Reconhecimento dos professores enquanto agentes principais do desenvolvimento do curriculo, com
um papel fundamental na sua avaliagdo, na reflexdo sobre as opgbes a tomar, na sua exequibilidade e
adequagdo aos contextos de cada comunidade escolar;

h) Mobilizagdo dos agentes educativos para a promogdo do sucesso educativo de todos os alunos, assente
numa légica de coautoria curricular e de responsabilidade partilhada;

j) Flexibilidade contextualizada na forma de organizagdo dos alunos e do trabalho e na gestdo do curriculo,
utilizando os métodos, as abordagens e os procedimentos que se revelem mais adequados para que todos
os alunos alcancem o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria;

s) Valorizagdo do trabalho colaborativo e interdisciplinar no planeamento, na realizagdo e na avaliagdo do
ensino e das aprendizagens. (DL 55/2018, Art.2 4.2)



Em face do exposto, a DP é o alicerce da El para que todos os alunos possam participar
plenamente nas atividades, realizar aprendizagens relevantes e significativas e
desenvolver as suas potencialidades ao longo do seu percurso académico. Esta visao é

corroborada por Perrenoud (2010, como citado em Silva, 2011, p. 122):

E evidente que sem diferenciacdo pedagdgica ndo podemos falar de inclus3o. [...] [Os] alunos,
ainda que tenham problematicas muito complexas, devem, de acordo com as suas capacidades,
participar nas atividades em que essa participagdo é possivel. Para tal, é desejavel que os
professores criem ambientes de trabalho facilitadores desta interagdo e que a promovam,
tendo em conta, no entanto, que a diferenciagdo ndo é um método pedagdgico, é uma forma
de organizagdo de trabalho na aula, no estabelecimento e no meio envolvente. Nao se limita a
um procedimento particular, nem pode atuar apenas por grupos de nivel ou de necessidade:
Deve ter em conta, todos os métodos, todos os dispositivos, todas as disciplinas e todos os
niveis de ensino (Perrenoud, 2010, p. 18). (Silva, 2011, p.122)

E por Sousa (2010): “Mas [a diferenciagdo curricular] so sera efetiva se for assumida

pelos atores situados em todos os niveis de decisdo — sobretudo pelos professores —

como um aspecto crucial do respectivo trabalho” (p. 14, ortografia conforme o original).

Com efeito, para levar todos os alunos a atingir o seu potencial maximo, é essencial
fomentar o seu sentido de pertenca, que sé pode ser vivenciado quando todos
participam, de facto, nas atividades de sala de aula, cada um construindo as suas
aprendizagens. A concretizacdo deste propdsito depende fundamentalmente da
percecdo de inclusdo e, por conseguinte, da percecdo de diversidade de cada um dos

implicados no processo educativo.

Considerando que as perce¢des e crencas de todos os intervenientes na educacao
moldam as suas atitudes e atuacdo, propomo-nos identificar as percecdes dos docentes
de Inglés (EFL) de diversidade na sala de aula e da pratica da DP. Sendo diversidade e DP
dois conceitos que no contexto educativo surgem associados (Sousa, 2010; Tomlinson,
2008; 2014; 2017; Tomlinson & McTighe, 2006), justifica-se abordar as percec¢des dos
docentes destas duas nocdes com base no seguinte racional: primeiro, a atitude, isto é,
o reconhecimento da diversidade humana e a aceitacdo da responsabilidade de ensinar
todos os alunos; depois, as técnicas e os procedimentos para o fazer da forma mais
eficaz. Sem a atitude, ndo se procura o conhecimento, os procedimentos e as técnicas.

Sé a atitude ndo chega para atender as necessidades de todos os alunos:



The areas of competence are made up of three elements: attitudes, knowledge and skills. A

certain attitude or belief demands certain knowledge or level of understanding and

then skills in order to implement this knowledge in a practical situation. (EASIE, 2012, p.7)
Mesmo na posse de conhecimento e de competéncias pedagdgicas, e manifestando
uma atitude inclusiva (nivel micro), o docente pode confrontar-se com desafios no
contexto escolar. Alguns desses desafios podem decorrer da auséncia de alinhamento
entre os diversos profissionais; da auséncia de um objetivo claro e transversal comum a
todos os agentes educativos, ou do desconhecimento por parte de alguns (por exemplo,
devido a regular mobilidade docente); ou ainda da organizacdo do trabalho, e ndo
guestionamento dos procedimentos habituais. Estes sdo alguns dos fatores que podem
gerar tensdes na comunidade educativa e, sobretudo, dificultar a transicdo para o novo
paradigma educativo, isto é, a consecucdo plena do objetivo da El. A cultura
organizacional da escola (Barroso, 2004), resultante de “todo um conjunto de praticas,
valores e crencas, partilhados por todos aqueles que interagem no seu dmbito”
(Carvalho, 2006, p. 4) é, portanto, um fator que influencia a operacionaliza¢do do
processo educativo. A cultura organizacional da escola, particularmente, num modelo
top-down de gestdo escolar (nivel meso), pode interferir na percecado de diversidade e
de DP dos docentes. Por este motivo, consideramos que conhecer os fatores que
facilitam e/ou que dificultam ou condicionam a missdo de dar resposta a diversidade na

sala de aula contribui para contextualizar as percecdes dos docentes.

Entdo, na sequéncia do observado e experienciado num agrupamento de escolas, que
suscitou o questionamento relativamente a implementacdo da El, um processo
complexo e com muitas cambiantes, arrancamos com um projeto de investigacdo para
conhecer o impacto do DL 54/2018 na pratica letiva dos docentes de EFL. O nosso
projeto define-se como uma pesquisa exploratéria, dada a implementacdo da educacao
inclusiva ser ainda recente. Para realizar o estudo, apoiamo-nos em trés pilares: o
enguadramento legal que regula a escolaridade obrigatéria em Portugal no ambito da
El; a revisdo da literatura para sustentar as abordagens adotadas e conceptualizar os
dois conceitos-chave basilares da El, diversidade e DP; e, o mais relevante, a voz dos
docentes de EFL. O exame detalhado da legislagao em vigor permitiu explicitar as linhas
mestras da El, examinar a sua articulacdo com o PASEO (Martins (coord.), 2017), que

preconiza as competéncias para preparar o futuro cidaddo, e seguir as pistas que



apontam para abordagens pedagdgicas inclusivas patentes nos documentos curriculares
de referéncia. A pertinéncia deste estudo prende-se com a necessidade de identificar as
percecdes de dois conceitos centrais a El, dos docentes de EFL no terreno, logo,
conhecedores da escola no seu interior, no sentido de examinar como operacionalizam
pedagogicamente a inclusdo e os fatores indicados como facilitadores e/ou que

dificultam ou condicionam a sua tarefa de responder a diversidade de alunos.

A populagdo da nossa pesquisa é constituida pelos docentes de EFL, membros da
Associacdo Portuguesa de Professores de Inglés (APPI), que responderam ao
qguestionario online enviado através da APPI. Como os participantes vivem e trabalham
em diferentes regides geograficas de Portugal, este segmento proporcionou a obtencao
de fontes ricas de dados, permitindo identificar as percec¢des e crencas destes docentes.
Mais, possibilitou explorar a dinamica de tensdes entre os docentes e os seus contextos
escolares, emergentes das suas experiéncias no quadro da implementacdo da El. Por
ndo estar circunscrita a uma regido ou um agrupamento de escolas especificos, a
transversalidade geografica da coorte concorreu para obter uma panoramica geral das
percecdes e crengas dos docentes de EFL, em contextos nacionais diversificados, muito

embora a amostra ndo seja representativa do universo.

Assim, no ambito da Relatdrio de Projeto do Mestrado em Educacdo Especial — Dominio
Cognitivo-Motor —, este estudo visa identificar a percecdo dos docentes de EFL
relativamente a diversidade de alunos na sala de aula e a aplicacdo da primeira medida
universal, a alinea a) A diferenciacdo pedagodgica (Art.2 82, n.2 2), preconizada no DL
54/2018 como suporte de primeira linha a aprendizagem e a inclusio de todos os alunos
e, por conseguinte, para atender a diversidade. Tendo presente que ndo sé as percecdes
e crencas de diversidade e de DP determinam as praticas letivas dos docentes, mas
também os fatores ambientais podem constituir um elemento facilitador ou
condicionante das praticas inclusivas, consideramos pertinente examinar os seus

contextos profissional e escolar.

Como base para investigar a problematica, formulamos trés perguntas de partida para

examinar as praticas letivas dos docentes de EFL no contexto da El:
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1.

Quais sdo as percecgdes e crencgas, dos docentes de EFL, de diversidade na sala de
aula no ambito da EI?

Quais sdo as percecdes e crengas, dos docentes de EFL, de diferenciacdo
pedagdgica, alunos-alvo e implica¢cdes pedagdgicas desta medida (DL 54/2018,
Art.2 8.2, n.22, alinea a))?

Que fatores sdo identificados pelos docentes de EFL como facilitadores e/ou

condicionantes ao tentar dar resposta a diversidade na sala de aula?

Com afinalidade de compreender as praticas letivas dos docentes de EFL e os processos

de implementacdo da El nos seus contextos de lecionacdo, estabelecemos como

objetivo geral: conhecer o impacto que o DL 54/2018 teve na pratica letiva dos docentes

de EFL.

A fim de operacionalizar o objetivo geral, definimos trés objetivos especificos em

estreita ligacdo com as trés perguntas de partida:

1.

2.

Identificar as percecbes e crencas dos docentes de EFL sobre um dos conceitos-
chave subjacente a El no quadro legal que a suporta, nomeadamente, a
diversidade na sala de aula.

Analisar as percecdes e crengas dos docentes de EFL acerca de um dos conceitos-
chave patente no quadro legal que sustenta a El, designadamente a
diferenciacdo pedagdgica, alunos-alvo e implicacdes pedagdégicas da medida (DL
54/2018, Art.2 8.2, n.2 2, alinea a)).

Explorar as dinamicas das escolas, designadamente os fatores — circunstancias,
contextos, intervenientes, atitudes, praticas e tensdes — que os docentes de EFL
apontam como facilitadores ou condicionantes ao tentar dar resposta a

diversidade na sala de aula.

O presente relatdrio apoia-se nas seguintes linhas mestras:

e na base, o quadro legislativo que sustenta a El, especificamente, o suporte legal

para os conceitos de diversidade e de DP, assim como as linhas de orientacdo para
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a organizacdo interna das escolas preconizadas pela tutela: PASEO (Martins
(coord.), 2017), DL 54/201822, DL 55/2018, Aprendizagens Essenciais de Inglés [AE]);

e na conceptualizagao do conceito diversidade através do cruzamento da teoria
bioecoldgica de Bronfenbrenner com a hierarquia das necessidades de Maslow;

e nas perspetivas de DP de Tomlinson (2008; 2014; 2017; Tomlinson & McTighe,
2006) e de Heacox (2006; 2017), com algumas referéncias a Hattie (2012), entre
outros;

e nas metodologias de ensino de EFL, em particular a abordagem eclética, na era de
Post-Method (Prabhu, 1990, e Kumaravadivelu, 1994, mencionados por Thornbury,
2009, e Richards & Rodgers, 2001);

e no suporte conceptual para mindset (Dweck, 2006; 2014), perce¢do, crengas,
atitudes e agéncia dos docentes de EFL (Williams et al., 2015);

e nos conceitos eficdcia coletiva (Donohoo, Hattie & Eells, 2018), cultura
organizacional, ou cultura de escola (Barroso, 2004; Carvalho, 2006), e ethos da
escola (EASIE, 2010);

e na remissdo para a O Perfil de Professores Inclusivos, proposto pela Agéncia

Europeia para o Desenvolvimento da Educac¢io Especial?® (AEDEE) em 2012.

Deste modo, a estrutura deste trabalho estd organizada do seguinte modo:

No Capitulo I, Enquadramento Teérico-Conceptual, no qual, apds um destaque sucinto
dos principais eventos que conduziram ao novo regime educativo em Portugal, é
explicitada a articulacdo interna do quadro legal que suporta a El, o PASEO (Martins
(coord.), 2017), 0 DL55/2018 e o DL 54/2018, as AE de Inglés; bem como as implica¢des

desta mudanga de paradigma.

Adotando o ponto de vista do docente, prossegue-se com a conceptualizacdo de
diversidade suportada pelo cruzamento da teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner com

a hierarquia das necessidades de Maslow, para exemplificar as diferentes dimensdes

22 E Lein.2 116/2019, de 13 de setembro.

3 A European Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASIE) denominava-se anteriormente
European Agency for Development in Special Needs Education, em portugués, Agéncia Europeia para o
Desenvolvimento da Educagdo Especial [AEDEE].
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gue envolvem um individuo em crescimento, e que podem ter eventual impacto na sala

de aula.

O conceito de DP é essencialmente explorado do ponto de vista de autores como
Tomlinson (2008; 2014; 2017; Tomlinson & McTighe, 2006) e Heacox (2006; 2017), por
terem largamente contribuido para o desenvolvimento e divulgacao desta pratica, com

pontuais referéncias a outros autores.

No tocante as metodologias de ensino de EFL, é sucintamente discutida a abordagem
eclética, na era de Post-Method (Prabhu, 1990, e Kumaravadivelu, 1994, mencionados
por Thornbury, 2009, e Richards & Rodgers, 2001), como tendo sido, de certa forma,
pioneira, no reconhecimento de que a multiplicidade de métodos aumenta a

probabilidade de atender a diversidade.

Sdo ainda alvo de breve discussdo as implicacdes que o mindset (Dweck, 2006; 2014), as
percecdes, crencas, atitudes e agéncia dos docentes de EFL (Williams et al., 2015) tém

nas praticas dos docentes e, consequentemente, na resposta a diversidade de alunos.

A eficdcia coletiva (Donohoo et al., 2018), a cultura organizacional, ou cultura de escola
(Barroso, 2004; Carvalho, 2006), e ethos da escola (EASIE, 2010), sdo conceitos
observados por impactarem nas praticas letivas, podendo facilitar ou dificultar a

resposta a diversidade na sala de aula.

Pela sua pertinéncia no momento atual, o Perfil de Professores Inclusivos, proposto pela
AEDEE (2012) é igualmente uma referéncia continua relativamente as nog¢des-chave

praticas pedagdgicas inclusivas, liderancas e ethos da escola.

No Capitulo |l, Metodologia, é apresentado o desenho da investigacdo e a
fundamentacdo dos caminhos tomados para responder as perguntas de partida: a
populacdo e o contexto empirico do estudo; os instrumentos de recolha de dados,
designadamente inquérito por questiondrio misto e inquérito por entrevista
semiestruturada; e o método de analise dos dados colhidos, de carater essencialmente

gualitativo. Dadas as limitacdes da recolha de dados através de um sé instrumento,
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optdmos por recorrer a dois instrumentos, o que permitiu enriquecer os resultados

finais através da triangulacdo dos dados.

No Capitulo lll, Apresentacao, Discussdo e Analise dos Resultados, os resultados obtidos
sdo apresentados, discutidos e analisados a luz do enquadramento legal e tedrico-

conceptual.

Nas Conclusbes, referem-se as limitacbes e implicacdes deste estudo, fazendo-se

algumas sugestdes que poderao constituir-se como pistas para estudos futuros.
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| ENQUADRAMENTO TEORICO

Inclusdo é o processo que ajuda a superar barreiras que limitam a presenca, participagdo e
conquistas dos estudantes. Equidade é para garantir que existe uma preocupag¢do com
justica/processos justos, de modo que a educagdo de todos os estudantes seja considerada
como de igual importancia. (UNESCO (2019). Manual para garantir incluséo e equidade na
educagdo. Brasilia: UNESCO, p. 13)

There are many ways to think about how student variance shapes students’ school experiences.
Ateacher who arrives in the classroom with elegant curriculum is likely to stand before students
of advanced ability and students who come trailing disabilities, students from poverty and
students from plenty, students who dream bold dreams and students who do not believe
dreams are worth their time, students who speak the language of power and students to whom
that language is unfamiliar, students who are compliant and those who challenge authority on
every hand, students who trust and those who are damaged and devoid of trust. To pretend
those differences do not matter in the teaching/learning process is to live in an illusion.
(Tomlinson & McTighe, 2006, p. 16)

[O] presente decreto-lei tem como eixo central de orientagdo a necessidade de cada escola
reconhecer a mais-valia da diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar com essa
diferencga, adequando os processos de ensino as caracteristicas e condigdes individuais de cada
aluno, mobilizando os meios de que dispde para que todos aprendam e participem na vida da
comunidade educativa. (DL 54/2018, Predmbulo, p. 2918)

1. Alguns passos conducentes a educagao inclusiva

Para se falar de Diferenciacdo Pedagdgica, importa perceber o enquadramento legal, ao
nivel internacional e nacional, que envolve esta medida educativa. Deste modo,
apresentamos um breve historial do quadro legislativo mais recente que sustenta a

pedagogia diferenciada na sala de aula no contexto da Educacao Inclusiva.

Em tracos gerais, € com a Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas, proclamada
pela Resolucdo da Assembleia Geral das Nag¢bes Unidas (1959), que se reconhece o
direito a educacdo ndo so da crianca (Principio 7.2, p. 3), mas também da crianca que
apresente um quadro de deficiéncia (Principio 5.2, p. 3). Décadas mais tarde, a
Convenc3o sobre os Direitos da Crianca (19892%%), consagra o direito a educacdo e “o
exercicio desse direito na base da igualdade de oportunidades” (Art.2 28.2, n.2 1, p. 23),

declarando que os Estados Partes “[e]ncorajam a organizacdo de diferentes sistemas de

24 Ratificada por Portugal em 1990.
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ensino secundario, geral e profissional, tornam estes publicos e acessiveis a todas as
criancas” (Ibidem alinea b), p. 23). O direito ao efetivo acesso a educacgdo inclui a crianca
com deficiéncia, a qual devem ser assegurados a sua integracdo social e o seu

desenvolvimento pessoal, cultural e espiritual (Art.2 23.2, n.2 3, p. 20).

Apds uma longa caminhada, com a assinatura da Declaracdo de Salamanca (1994)
comeca a desenhar-se uma escola que acolha todos, preconizando-se a inclusdo das
criancas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais no sistema regular de

ensino?>.

Para efetivar a inclus3o, a escola deve acolher e adaptar-se a todas as criangas?®, coloca-
las no centro da aprendizagem e criar condi¢Ges para responder as suas necessidades:
“As criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar através de uma pedagogia centrada na

crianca capaz de responder as necessidades” (Declaracdo de Salamanca, 1994, p. viii).

No dmago da adocdo de tal pedagogia esta a concecdo transformadora de que toda a
criancga, independentemente das suas circunstancias, é Unica, detém vontade prdpria,
possui potencial para construir aprendizagens e manifesta necessidades?’ (Declara¢do
de Salamanca, 1994, p. viii). Estas caracteristicas reconhecidas na criangca irdo
materializar-se nas praticas educativas através da DP, uma das noc¢bes centrais da El

explorada neste estudo.

2“0 principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem juntos,
sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferengas que apresentem. Estas
escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios
estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizagdo de
recursos e de uma cooperagdo com as respectivas comunidades.” (Declaragdo de Salamanca, 1994, pp.
11-12)

26 “Os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos implementados tendo em
vista a vasta diversidade destas caracteristicas e das diversidades educativas especiais.” (Ibidem, p. viii)
27 “Cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo
préprias, que devem ser respeitadas” (Ibidem, p. viii).

16



Em 2006, varios paises, entre os quais Portugal, assumem o compromisso de garantir
uma EI 22 quando se reitera, na AGNU?° em Nova lorque, a confirmacdo da Convenc¢do

sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia®.

Em resposta aos ultimos avancos em dire¢cdo a uma escola inclusiva, surge o Decreto-Lei
3/2008, de 7 de janeiro (DL 3/2008), um diploma legal inovador que promove a
educacdo “democratica e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as
criangas e jovens” (Preambulo, p. 154), propondo que o sistema educativo responda “a
diversidade de caracteristicas e necessidades de todos os alunos que implicam a
inclusdo das criancas e jovens com necessidades educativas especiais no quadro de uma
politica de qualidade orientada para o sucesso educativo de todos os alunos” (Ibidem).

Contudo, este normativo circunscreve-se aos alunos

com limitagGes significativas ao nivel da actividade e da participagdo num ou varios dominios
de vida, decorrentes de alteragGes funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social. (DL
3/2008, Capitulo I, Art.2 1.2, n.2 1, p. 155)
Neste enquadramento, a elegibilidade para usufruir de medidas de suporte ao processo
de ensino e de aprendizagem depende de um processo de referenciagdo (DL 3/2008,
Art.2 5.2) e de avaliagdo (/bidem, Art.2 6.2), com base em diagndstico realizado por
profissionais de saude, do qual provém um relatério com referéncia a Classificacdo
Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude, da Organizacdo Mundial de
Saude3!, que atesta que o aluno apresenta necessidades educativas especiais de

caracter permanente. Embora o DL 3/2008 reconheca que “[t]Jodos os alunos tém

necessidades educativas” e preconize praticas educativas que assegurem “a gestdo da

28 “1 - Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo. Com vista ao
exercicio deste direito sem discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades, os Estados Partes
asseguram um sistema de educagdo inclusiva a todos os niveis e uma aprendizagem ao longo da vida,
direccionados para:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e sentido de dignidade e auto-estima e ao
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, liberdades fundamentais e diversidade humana;

b) O desenvolvimento pelas pessoas com deficiéncia da sua personalidade, talentos e criatividade, assim
como das suas aptiddes mentais e fisicas, até ao seu potencial maximo.” (Convengdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, 2006, Art.2 24.2, n.2 1, a) e b), p. 11)

2% Assembleia Geral das Nagées Unidas.

30 Mais tarde reforcado na “Declaracgdo de Lisboa sobre a Equidade Educativa” (2015).

31 DL 3/2008, Capitulo Il - “Procedimentos de referenciacdo e avaliagdo”, Artigos 5.2, 6.2 e 7.2 (p. 156).
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diversidade da qual decorrem diferentes tipos de estratégias que permitam responder
as necessidades educativas dos alunos” (Preambulo, p. 154), um leque significativo de
criancas e jovens que apresentam dificuldades de varia ordem, incluindo de
aprendizagem e/ou de adaptac¢do, acaba muitas vezes excluido do sistema por ndo se

enquadrar no ambito deste diploma legal.

Apesar de reconhecerem o “esforgo inicial para integrar os alunos especiais nas escolas
de ensino regular”, Gaitas e Morgado (2010) salientam que “[a] avaliacdo das
necessidades dos alunos era sustentada por um modelo clinico e psicométrico, ou seja,
um paradigma médico-pedagdgico (Felgueiras, 1994), em que as necessidades das
criancas eram percebidas como défices individuais” (p. 362). Segundo esta abordagem,
a resposta a cada crianca era mais eficaz se se identificasse a natureza do seu problema
do ponto de vista clinico e “a intervencdo assumia uma natureza essencialmente
remediativa” (Dyson & Millward, 1997, como citado em Gaitas & Morgado, 2010, p.
362). Nas palavras de Delaney (2016), no contexto do modelo médico(-prescritivo) de
educacdo, o aluno é visto como alguém que apresenta um problema que pode ser
diagnosticado, rotulado e tratado. Trata-se de uma visao predominantemente centrada
nas dificuldades, deficiéncia e incapacidades dos alunos, apontando para uma resposta
baseada na “individualizacao e personalizacdo das estratégias educativas” e a eventual
ativacdo de apoios especializados (DL 3/2008, Preambulo, pp. 154-155). De facto, a
primeira medida enunciada é o apoio pedagdgico personalizado (/bidem, Capitulo 1V,
Art.2 16.2, alinea a), p. 158), sendo pratica comum nas escolas retirar o aluno com
necessidades educativas especiais de cardter permanente da sala de aula para usufruir
de apoio especializado do docente de educacdo especial, quando definido no seu
programa educativo individual (PEl), em funcdo do seu perfil de funcionalidade (Art.2

9.9,n.22 e n.23, alineas g) e h) p. 157).

A concec3o clinica de Educacdo Especial, assente na integracdo dos alunos elegiveis,
sustentada pelo DL 3/2008, opde-se o modelo de El, de carater eminentemente social,
que ird ser adotado em Portugal dez anos mais tarde. Referindo-se ao modelo social por

oposicdo ao médico-prescritivo, Delaney (2016) salienta as principais diferencas:

18



This model assumes that human differences are normal and that society must adapt to the
needs of the person, rather than the person having to change to fit into society. The social
model means we must work together to overcome barriers to learning for students with SEN,
and adapt our teaching strategies and schools accordingly. (Delaney, 2016, p. 13)
Em 2018, é promulgado o DL 54/2018, que vem consolidar em termos legislativos a
implementacao plena da El e alterar o paradigma da educagdo. Filiado na tomada de
consciéncia da irrefutdvel realidade da diversidade humana e do potencial que isso
representa, o atual quadro legal, de base humanista e natureza predominantemente
social, perspetiva cada aluno no seu todo, valorizando-o como pessoa Unica e completa.
Todas as criangas e jovens possuem potencialidades, expectativas e necessidades de
aprendizagem. Cabe a escola, em particular, e a sociedade, em geral, criar uma sinergia
gue assegure respostas globais, diferenciadas, ajustadas, holisticas e centradas no
aluno, proporcionando a sua efetiva participacao e sentido de pertenca na vida escolar
e na sociedade, promovendo as condi¢Ges para uma auténtica equidade (DL 54/2018,
Preambulo, p. 2918). Neste contexto, surgem, entre outras, as medidas universais, que,
tal como o préprio nome indica, sdo dirigidas a todos os alunos. Na Figura 1, destacam-
se cronologicamente os marcos mais significativos e mais recentes, ao nivel mundial,
desta caminhada em direcdo a inclusdao e, em paralelo, as grandes mudancas no sistema

educativo portugués.

Figura 1 - Friso cronoldgico: marcos significativos que impulsionaram a implementagéo da escola
inclusiva®?.
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Os trés documentos legais mais recentes no contexto portugués, referidos na Figura 1

acima, PASEO (Martins (coord.), 2017), DL 55/2018 e DL 54/2018, de matriz humanista

32 Cruz, M., Guilherme, C. & Ribeiro, F. (2018) Friso cronoldgico: marcos significativos que impulsionaram
a implementagdo da escola inclusiva. (Adaptado).
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e articulados entre si, oferecem os principios basicos promotores da mudanca de
paradigma na educacdo em Portugal: privilegiar o ensino orientado por competéncias,
incrementar a aquisicao de literacias multiplas consentdneas com a complexidade de
solicitacdes do século XXI; outorgar as escolas autonomia para flexibilizar o curriculo,
fomentar o trabalho de projeto, colocar a énfase na avaliagdo para a aprendizagem (AF);
e abracar e celebrar a diversidade na sala de aula, adotar o DUA e a abordagem

multinivel para efetivar a El.

Com ointuito de facilitar a transicdo para a vida ativa e preparar os alunos para os novos
desafios colocados a um mundo em permanente mudanga, o PASEO (Martins (coord.),
2017) “afirma-se [...] como documento de referéncia para a organizacdo de todo o
sistema educativo” (p. 8), respeitando “o carater inclusivo e multifacetado da escola”
(Ibidem). “[Ilndependentemente dos percursos escolares” (Ibidem), as aprendizagens,
no centro do processo educativo, devem ser orientadas por competéncias®? e valores.
Segundo Perrenoud (2003), “[o]s curriculos por competéncias podem contribuir para

dar sentido ao saber, ligando-os mais explicitamente a acao”.

Numa abordagem interdisciplinar, holistica e integrada, e no reconhecimento do carater
dindmico da sociedade e do conhecimento, o PASEO propde dez areas de competéncias,
alicercadas em principios, na visao de aluno e em valores, inspirando-se nos quatro
pilares da educacdo>* de Delors (1996), nos sete saberes® de Edgar Morin (1999) e em
linha com os objetivos da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) da
ONU (2015)3%¢, promovendo a autonomia, responsabilidade e uma cidadania inclusiva

(Martins (coord.), 2017, pp. 5-6).

33 0 desenvolvimento do planeamento curricular deve centrar-se nas areas de competéncias consignadas
no PASEO (DL 55/2018, Art.2 19.2, n.2 1 - “Prioridades e opgbes curriculares estruturantes”).

34 Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros e
aprender a ser (Delors, 1996).

%5 “Les cécités de la connaissance: I'erreur et l'illusion; les principes d’une connaissance pertinente;
enseigner la condition humaine; enseigner l'identité terrienne; affronter les incertitudes; enseigner la
compréhension; I'éthique du genre humain.” (Morin, 1999)

% 0 ODS n.2 4 visa “Garantir a educacdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida para todos” (“SDG 4 is to ensure inclusive and equitable quality
education and promote lifelong learning opportunities for all’). (UNESCO, 2015)

20



Para que os alunos possam adquirir e alargar multiplas literacias, as areas de
competéncias constituem-se como abrangentes, transversais e de natureza diversa:
“cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica” (Martins (coord.), 2017,
p. 9), e “agregam competéncias entendidas como combina¢des complexas de
conhecimentos, capacidades e atitudes” (/bidem). A abrangéncia e transversalidade das
areas de competéncias fundamenta-se numa visdo sistémica do mundo, um mundo

complexo que solicita analise e respostas multidisciplinares.

Apresentamos as ideias principais propostas pelo documento que apontam para uma

definicdo de competéncias, subjacentes as Areas de Competéncias (Quadro 1).

Quadro 1 — Competéncias: combina¢des complexas de natureza diversa e transversal.

Factual Aprender a conhecer Linguagens e textos
. Conceptual Aprender a conhecer Informag&o e comunicacdo

Conhecimento
Processual Aprender a fazer Pensamento critico e criativo
Metacognitivo Aprender a aprender Raciocinio e resolugdo de problemas

. Cognitivas Aprender a fazer Saber cientifico, técnico e tecnolégico

Capacidades : ) .

Psicomotoras Aprender a fazer Desenvolvimento pessoal e autonomia
- . Aprender a viver juntos i i

Habilidades sociais p J , Relacionamento interpessoal

viver com os outros , .
Atitud Habilidades Bem-estar salide e ambiente
itudes

. Aprender a fazer
organizacionais

Sensibilidade estética e artistica

Valores éticos Aprender a ser Consciéncia e dominio do corpo
A aquisicao e desenvolvimento das competéncias e valores propostos promovem um
futuro cidaddo capaz de mobilizar as aquisicGes para intervir, tomar decisdes livres e
fundamentadas, participar de forma ativa, civica, inclusiva, consciente e responsavel
(PASEO, 2017, p. 10). Sendo o PASEO um documento matricial na organizagao de todo
o sistema educativo, advogando aprendizagens orientadas por competéncias em todo o
processo educativo, decorrem dai algumas implicagGes na operacionalizacdo das Metas
Curriculares e das Aprendizagens Essenciais (AE): os conteudos programaticos devem
ser explorados em harmonia com as areas de competéncias propostas. Cada area
curricular é chamada a contribuir “para o desenvolvimento de todas as dreas de
competéncias” (Ibidem, p. 8) e ao nivel da acdo educativa encorajam-se “altera¢des de
praticas pedagdgicas e didaticas de forma a adequar a globalidade da acdo educativa as
finalidades do perfil de competéncias dos alunos” (Ibidem, p. 31). Nas suas planificacdes
e na sala de aula, os professores sdo desafiados a interligar os contelddos “a situacdes e

problemas presentes no quotidiano da vida do aluno”, a estimular o questionamento da
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realidade, aintegrar os saberes, a fomentar o desenvolvimento de projetos, a “organizar
e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem”, a contemplar formas de
trabalho diversificadas e a dar voz e empowerment aos alunos, promovendo
intencionalmente “atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos
de vista, resolver problemas e tomar decisdes” (Ibidem). O modo como esta articulacdo

pode ser alcancada é sugerida nas AE.

Refletindo a multiplicidade de conhecimentos, habilidades e capacidades humanas, é
possivel estabelecer algum paralelo, por um lado, com a proposta de Inteligéncias
Muiltiplas de Howard Gardner (1983), por outro, com as competéncias da educacdo do
século XXI, Communication, Critical thinking, Collaboration e Creativity, também
referidas como competéncias globais ou os 4 Cs, mais tarde, expandidas para os 6 Cs
com as propostas de Brian Miller (2015), Connectivity e Citizenship, e de Michael Fullan

(2015), Character education e Culture (Anugerahwati, 2019) (Quadro 2).

Quadro 2 - Inteligéncias Multiplas (Gardner), Areas de Competéncias (PASEO) e 0s 6 Cs.

Inteligéncias Multiplas 6 Competéncias da Educagdo do

Areas de Competéncias (PASEO)

de Gardner Século XXI (6 Cs) de Miller e Fullan
Linguistica Linguagens e Textos L o
Informacdo e Comunicacio Comunicagdo e Conectividade
Légica-Matematica Raciocinio e Resolugdo de Problemas
Pensamento Critico e Pensamento Criativo | Pensamento Critico e Criatividade
Interpessoal Relacionamento Interpessoal C.olaborz.;\gao €
Cidadania / Cultura
Intrapessoal Desenvolvimento Pessoal e Autonomia Carater
Naturalista
Musical Sensibilidade Estética e Artistica Cultura
Saber Cientifico e Tecnolégico
Espacial I .
P . L. Consciéncia e Dominio do Corpo
Corporal-Cinestésica
Existencial . .
X . I Bem-Estar, Saude e Ambiente
Espiritual

37 Articulagdo com o PASEO proposta nas AE de Inglés do 32 Ciclo do Ensino Basico (2018): “A
aprendizagem de uma lingua estrangeira concorre para a constru¢do das competéncias-chave definidas
no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Nos dominios da linguagem, informacgdo e
comunicagdo, promove o conhecimento de uma metalinguagem facilitadora da aquisi¢do de outras
linguas, desenvolve a capacidade de pesquisa e validagdo de informagdo e alarga a competéncia de
comunicagdo e interagdo com o outro, mobilizando formatos, meios e recursos diversos. Potencia ainda
situagdes e experiéncias que estimulam competéncias cognitivas tais como o raciocinio ldgico, o
pensamento critico e a criatividade na gestdo de projetos e resolugdo de problemas. Traduz-se também
na construgdo de uma identidade prépria de cidadado global na relagdo com os outros, alicergada em
atitudes e valores, tais como o respeito pelo outro, pela cultura anglo-saxénica, bem como pelas restantes
culturas no mundo, a responsabilidade e a cooperagio entre individuos e povos com repercussdes individuais
e coletivas.” (p. 1)
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Tal como o plural do titulo indica (Perfil dos Alunos), no horizonte das expetativas do
documento estdo todos os alunos, ndo para uniformizar, mas para que, na sua
diversidade, todos tenham oportunidade de crescer no seu elemento e os seus talentos

possam emergir e desenvolver-se.

A tdénica no saber e saber fazer requer que os professores adotem “principios e
estratégias pedagdgicas e didaticas” e que explorem “a melhor forma e os recursos mais
eficazes para todos os alunos aprenderem [...], para que se produza uma apropriacao
efetiva de conhecimentos, capacidades e atitudes” (/bidem, p. 32). Para que cada um
dos alunos possa desenvolver o seu potencial maximo e atingir o perfil, as escolas devem
organizar-se, com base no seu projeto educativo e nos normativos legais, que lhes
permitem flexibilizar o curriculo e apoiar a aprendizagem e a inclusdo dos seus alunos,

e centrar o processo ensino-aprendizagem nos alunos.

O DL 55/2018 propde a flexibilidade curricular, o trabalho de projeto e a AF como
motores da aprendizagem e da El. Alinhado com os designios do DL 54/2018 e do PASEO
(Martins (coord.), 2017), o DL 55/2018 anuncia no predmbulo que o governo “assume
como prioridade a concretizacdo de uma politica educativa centrada nas pessoas [...],
promovendo o sucesso educativo e [...] a igualdade de oportunidades” (DL 55/2018,
Preambulo, p. 2928), propdsitos estes “ja inscritos na Lei de Bases do Sistema Educativo,
aprovada pela Lei n.2 46/86, de 14 de outubro” (/bidem), mas que ndo foram

“plenamente atingidos” (Ibidem).

Para tal, o presente diploma confere, as escolas, autonomia para gerir o curriculo em
harmonia com o seu préprio projeto educativo para que o ensino e a aprendizagem
possam ser desenvolvidos em fung¢do do seu contexto geografico, histérico, econémico,
social, em suma, local. A autonomia e a flexibilidade outorgadas permitem as escolas
um “desenvolvimento curricular adequado a contextos especificos e as necessidades
dos seus alunos” (Ibidem), concorrendo para que todos os alunos possam atingir o perfil
no final do seu percurso académico, de acordo com o disposto no PASEO (Martins

(coord.), 2017).
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Advogando uma aprendizagem centrada no aluno, e em consonancia com o proposto
no PASEO, o normativo preconiza como fundamental a valorizacdo do
“desenvolvimento de projetos que aglutinem aprendizagens de diferentes disciplinas”
(DL 55/2018, Art.2 4.2, alinea i), p. 2931) e a promogado do “papel dos alunos enquanto
autores, proporcionando-lhes situacdes de aprendizagem significativas” (DL 55/2018,

Predmbulo, alinea v), p. 2929; Art.2 19.9, alinea e), p. 2935).

No tocante a avaliacdo, a énfase é colocada na avaliacdo formativa como “parte
integrante do ensino e da aprendizagem, tendo por objetivo central a sua melhoria
baseada num processo continuo de intervencdo pedagdgica, em que se explicitam,
enquanto referenciais, as aprendizagens, os desempenhos esperados e os

procedimentos de avaliacdo” (DL 55/2018, Art.2 22.2, n.2 1, p. 2936).

A luz do diploma legal, “as dindmicas de avalia¢do das aprendizagens” s3o o elemento-
chave que permite agir de forma proativa e preventiva, tomando decisdes pedagdgicas
decorrentes de um “acompanhamento ao primeiro sinal de dificuldade nas
aprendizagens dos alunos” (Preambulo, alinea vi), p. 2929). Neste prisma, o papel
primordial da avaliacdo é o de “[i]nformar e sustentar intervencbes pedagdgicas,
reajustando estratégias que conduzam a melhoria da qualidade das aprendizagens, com
vista a promocdo do sucesso escolar” (DL 55/2018, Art.2 22.2, n.2 4, alinea a), p. 2936),
componente indissocidvel da DP: “A informacdo recolhida com finalidade formativa
fundamenta a definicdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica, de superacdo de
eventuais dificuldades dos alunos” (DL 55/2018, Art.2 24.2, n.2 2, p. 2937) e devera
envolver os alunos no processo de autorregulagdo (DL 55/2018, Art.2 24.2, n.2 5, p.

2937), fomentando a sua corresponsabilizacdo pelas aprendizagens.

Com o propdsito de dar resposta a heterogeneidade dos alunos e garantir a El, propde-
se um ensino “assente numa abordagem multinivel, que integra medidas universais,
seletivas e adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusdo” (DL 55/2018, Art.2 4.9,

alinea c), p. 2930).

O Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho (DL 54/2018) estabelece o regime juridico da

educacdo inclusiva. Com este documento, o entendimento de que hd alunos com
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necessidades educativas especiais é extinguido e substituido por alunos com
necessidades educativas, que podem ser temporarias ou permanentes, expandindo e

concretizando em termos legais a proposta gizada pela Declara¢do de Salamanca (1994).

Adicionalmente, é abolida a necessidade de rotular os alunos que apresentem algum
tipo de diagndstico com o termo necessidades educativas especiais3®: “[a]fasta-se a
concecdo de que é necessario categorizar para intervir” (DL 54/2018, Preambulo, p.
2919). De facto, as necessidades educativas ndo sdo forcosamente inerentes a
condicdes decorrentes de perturbacdes do neurodesenvolvimento dos individuos ou de
determinados quadros clinicos. Todo o individuo saudavel e/ou que apresente um
desenvolvimento tipico para a sua idade, em qualquer altura, pode necessitar de

suporte a aprendizagem e a inclusdo (DL 54/2018, Preambulo, p. 2919).

Com efeito, qualquer um nds, num ou noutro momento, numa ou noutra disciplina,
pode apresentar necessidades educativas. Segundo Tomlinson (2017), o aluno
avancado, pode precisar de desafios, o aluno com dificuldades pode, com o devido
suporte, brilhar nalguma area por descobrir; o aluno médio, pode se revelar, a qualquer

momento, como um perito numa dada matéria (pp. 19-33).

Nesse pressuposto, o ato de categorizar os alunos per se ndo oferece ao professor

muitos indicadores relativamente ao modo como pode adequar o ensino:

Indeed, in our experience of collaborating with school teams, we have found that using
diagnostic labels to describe a student’s disability is not the most informative way of learning
about the student. Although diagnoses are relevant, discussions that center on how individual
students’ disabilities manifest in the classroom and in their lives yield much richer, more
informative, and more useful data for interacting with and instructing those students. (Sanchez-
Lépez & Young, 2018, p. 26)

Na realidade, rotular os alunos pode contribuir ndo sé para baixar as expetativas dos
professores e do préprio aluno, mas também para gerar previsdes negativas baseadas

em ideias preconcebidas (Jung et al., 2019; Hattie, 2012).

%8 0 termo “especiais” desaparece da linguagem legal, com a excec¢do da referéncia a criancas e alunos
com necessidades de satide especiais, i.e., cuja situagdo clinica possa implicar um apoio especifico a sua
condigao.
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Subjacente a esta mudanca de perspetiva estd o conceito amplo de diversidade humana.
No universo humano, a diversidade é a norma. O quadro legal vigente vem reforcar o
direito universal a educacdo® e apontar para uma concecdo de diversidade com
implicacbes pedagdgicas que remetem para uma mudanca clara de paradigma na
educacdo, nomeadamente para a consagracdo do principio da equidade?® (DL 54/2018,

Art.25.2 n.21,p.2921)%,

O coroldrio desta premissa reflete-se nas propostas do normativo: a centralidade do
curriculo, as opcdes metodolégicas — o DUA e a abordagem multinivel no acesso ao
curriculo (DL 54/2018, Preambulo, p. 2919) —, o envolvimento de todos os
intervenientes no ensino-aprendizagem e o compromisso de um “processo de mudanca
cultural, organizacional e operacional” para cumprir os designios da El (DL 54/2018, Art.2

5.2,n.22, p. 2921%).

A abordagem multinivel compreende “um conjunto integrado de medidas de suporte a
aprendizagem, adotadas em funcdo da resposta dos alunos as mesmas” (Pereira
(coord.), 2018, p. 18). Estas medidas estdo organizadas por niveis de intervencdo, que
variam em termos do tipo, intensidade e frequéncia e sdo determinadas em funcdo da

resposta dos alunos as mesmas (/bidem, p. 20).

As medidas podem ndo sé ser acionadas em qualquer momento que se comprove

necessario, mas também ser retiradas sempre que se verifique que o aluno ja nao

%9 Principio da educabilidade universal: “a assunc¢do de que todas as criangas e alunos tém capacidades de
aprendizagem e de desenvolvimento educativo” (DL 54/2018, Art.2 3.9, alinea a), p. 2920)

40 principio da equidade: “a garantia de que todas as criancas e alunos tém acesso aos apoios necessarios
de modo a concretizar o seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento” (DL 54/2018, Art.2 3.9, alinea
b), p. 2920)

41“ps escolas devem incluir nos seus documentos orientadores as linhas de atuacdo para a criagdo de uma
cultura de escola onde todos encontrem oportunidades para aprender e as condi¢Ges para se realizarem
plenamente, respondendo as necessidades de cada aluno, valorizando a diversidade e promovendo a
equidade e a ndo discriminagdo no acesso ao curriculo e na progressdo ao longo da escolaridade
obrigatoria.” (DL 54/2018, Art.2 5.2, n.2 1, p. 2921)

42 “ps linhas de atuacgdo para a inclusdo vinculam toda a escola a um processo de mudanca cultural,
organizacional e operacional baseado num modelo de intervengdo multinivel que reconhece e assume as
transformagdes na gestdo do curriculo, nas praticas educativas e na sua monitorizagdo.” (DL 54/2018,
Art.25.2,n.2 2, p. 2921)
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43 e da

precisa daquele suporte, respeitando os principios da personalizacao
interferéncia minima (DL 54/2018, Art.2 3.9, alineas d) e h), p. 2920). Neste modelo de
intervencdo, o curriculo e a aprendizagem sdo centrais (Pereira (coord.), 2018, p. 20),
privilegiando-se a atuacdo proativa e preventiva (/bidem, p. 19). Como tal, a AF (ou
avaliacdo para a aprendizagem) tem um papel preponderante, pois é através de uma

monitorizacdo sistematica da resposta dos alunos a intervencdo que se podem tomar

decisdes (Pereira (coord.), 2018, p. 21; DL 54/2018, Art.2 7.2, n.2 3, p. 2921).

As Medidas universais (DL 54/2018, Art.2 8.2) sdo entendidas como as medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo para todos os alunos, “incluindo os que necessitam
de medidas seletivas ou adicionais” (DL 54/2018, Art.2 8.2, n.2 3, p. 2921). Assim, pode-
se afirmar que estas sdo as medidas por exceléncia da El. Elas destinam-se a todos e a
cada um dos alunos, independentemente de alguns poderem necessitar de um conjunto
integrado de medidas mais amplo. Nesta légica, as medidas universais sdao “da
responsabilidade de todos” (Pereira (coord.), 2018, p. 19), logo, todos os professores
sdo convocados para atuar de forma proativa, preventiva e intencional para que todas
as criancas e jovens em idade escolar possam usufruir de uma intervencdo de caracter
universal que acautele a sua participa¢do na vida escolar, o acesso ao curriculo, o seu

sucesso, a sua plenainclusdo e o seu crescimento enquanto cidadados do século XXI.

Para acautelar a exequibilidade da transicdo de paradigma educativo, a tutela ira

monitorizar o processo da implementacao efetiva do modelo de educacao inclusiva.

Sem prejuizo das competéncias gerais previstas na lei e no respeito pela autonomia de cada
escola, cabe a Inspegdo-Geral da Educagdo e Ciéncia acompanhar e avaliar especificamente as
praticas inclusivas de cada escola, designadamente a monitorizagdo e verificagdo da
regularidade na constituigdo de turmas e na adequagdo do numero de alunos as necessidades
reais, bem como no modo como a escola se organiza e gere o curriculo, com vista a fomentar
a eficacia das medidas de suporte a aprendizagem, garantindo uma educagdo inclusiva para
todos. (DL 54/2018, Art.2 33.2, n.2 3, p. 2927)

A cada cinco anos, o membro do Governo da area da educagdo promove uma avaliagdo da
aplicagdo do presente decreto-lei com vista a melhoria continua da educagdo inclusiva. (Lei
116/2019, de 13 de setembro, Art.2 33.2, n.2 6, p. 34)

43 0 principio da personaliza¢do devera conduzir ao “planeamento educativo centrado no aluno, de modo
que as medidas sejam decididas casuisticamente de acordo com as suas necessidades, potencialidades,
interesses e preferéncias, através de uma abordagem multinivel” (DL 54/2018, Art.2 3.9, alinea f), p. 2920).
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2. Pedagogia diferenciada e diversidade de necessidades educativas — chegar a

todos porque somos todos diferentes

Entre os preditores de sucesso escolar encontram-se as dinamicas pedagdgicas potenciadas
ndo apenas ao nivel individual, mas também ao nivel da organizagdo da turma em que cada
aluno se insere. Entre estas dinamicas, a diferenciagdo pedagdgica em sala de aula é
absolutamente fundamental para que seja possivel mais inclusdo. Para que a diferenciagdo seja
possivel, os grupos constituidos devem ter uma dimensdo que a favorega. (Despacho
Normativo n.2 10-A/2018, de 19 de junho, Predambulo, p. 17174-(4))

[Students come] to school not so much seeking mastery of geometry and proficiency in
paragraph writing as seeking themselves. [L]ike all humans, they are looking for a sense of their
own meanings, roles, and possibilities. They come wanting to make sense of the world around
them and their place in that world. Toward that end, they come to the classroom first looking
for things like affirmation, affiliation, accomplishment, and autonomy (Tomlinson, 2003). [...]
Quality curriculum should play a central role in meeting the core needs of students for
affirmation, affiliation, accomplishment, and autonomy, but it is the teachers’ job to make the
link between the basic human needs of students and curriculum.” (Tomlinson & MacTighe,
2006, pp. 15-16)

Este estudo tem o seu enfoque na alinea a) A diferenciacdo pedagdgica (DL 54/2018,

Art.2 8.2, n.2 2), a primeira medida universal de suporte a aprendizagem e inclusdo de

todos os alunos elencada no diploma, por conseguinte, a pedra angular da El.

Em lingua portuguesa, a denominacdo “diferenciacdo pedagodgica”, também designada
por “pedagogia diferenciada”, “diferenciacdo curricular” (Sousa, 2010) tem como
equivalente em inglés differentiated instruction (“instrucdo diferenciada”), ou
simplesmente differentiation. Algumas décadas atras**, autores como Perrenoud
(1986), Tomlinson (1995), Niza (1998)*°, entre outros, ja referem a diferenciacdo. A
partir da publicacdo pioneira de Tomlinson, The Differentiated Classroom: Responding
to the Needs of All Learners, em 1999, a DP ganha popularidade (Blackburn, 2019) e
surge um crescimento de publicacdes de autores, tais como Heacox (20024¢; 2014; 2009;
2017); Sousa (2010); Cash (2011; 2017); Tomlinson*’ (2014; 2017); Tomlinson &
McTighe (2006); Tomlinson & Sousa (2011; 2018); e Blackburn (2019). A expressdo DP

44 A diferenciac3o é tdo antiga quanto a escola, pois qualquer professor se depara com as diferencas dos
alunos na aprendizagem, contudo, ndo é o ambito deste estudo realizar uma revisdo da literatura
diacrénica.

5 Névoa, A., Marcelino, F. e Ramos do O, J. (orgs.) (2015). “1998”. In Sérgio Niza. Escritos sobre Educagdo
(22 Ed.). Lisboa: Tinta da China.

46 Tradug3o portuguesa (Porto Editora): 2006.

47 56 Tomlinson publicou 300 livros, capitulos de livros, artigos e outros materiais para educadores.
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contém dentro de si o vocabulo “diferenciacdo” que nos remete para “diferente”,

apontando para um publico-alvo variado, heterogéneo, diverso.

No contexto portugués, a DP é uma medida para ser usada por todos os professores com
todos os seus alunos, pois assenta na ideia de que todos somos diferentes e de que
turmas homogéneas nao existem. Portanto, para falar de DP é preciso, antes de mais,

clarificar que diversidade é essa que os professores tém a sua frente numa sala de aula.

E um facto indiscutivel que a democratizac3o do ensino e o alargamento da escolaridade
obrigatdria®® trouxeram, a escola, um publico alargado, cada vez mais heterogéneo.
Cada individuo tem caracteristicas que o identificam com os seus pares, mas também
que o distinguem e o tornam unico. O DL 54/2018 vem propor que reconhegamos e
valorizemos a mais-valia da diversidade dos nossos alunos, acolhendo as suas condi¢des

individuais e promovendo a equidade.

Neste estudo, propomo-nos perspetivar a diversidade na sala de aula, e na escola, sob
o ponto de vista pedagdgico, isto é, em articulagdo com a operacionalizacdo pedagdgica,
particularmente com a diferenciacdo. Esta opcdo fundamenta-se no objeto e 4mbito da
El, “todos e cada um dos alunos” (DL 54/2018, Preambulo, p. 2918), na primeira medida
universal —a DP —, no realce dado a n3o categorizacdo para intervir®®, e nos documentos
curriculares de referéncia, em especial o PASEO, que visa todos os futuros cidadaos.
Antes de pensar na diversidade dentro da sala de aula, importa conhecer um pouco a

populagdo portuguesa.

Sumariamente, desde que a escolaridade é efetivamente obrigatéria em Portugal,
existindo mecanismos nas escolas, em parceria com outras instituicdes e organismos do
estado®, para combater o absentismo e o abandono escolar, e sobretudo com o seu
alargamento até aos 18 anos®!, verifica-se que uma crescente heterogeneidade de

alunos se tornou norma, sinal de um estado democratico. Conforme os dados

48 E o contributo dos dispositivos legais para combater o absentismo e o abandono escolar.

49 “pfasta-se a concecdo de que é necessdrio categorizar para intervir.” (DL 54/2018, PreAmbulo, p. 2919)
50 Tais como, CPCJ, Seguranca Social, Escola Segura, entre outros.

51 Decreto-Lei n.2 176/2012, de 2 de agosto.
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publicados pela DGEEC??, o nimero total de alunos em 2017/2018 é de 1.628.985, dos
quais 1.304.398 frequentam o ensino publico®3. No ensino publico, a populacgio escolar,
incluindo os migrantes recém-chegados, representa de forma transversal toda a

sociedade portuguesa.

De acordo com o Instituto Nacional de Estatistica (INE), a populacdo residente em risco
de pobreza ou exclusdo social situa-se nos 21,6% (dados relativos a 26 de novembro de
2019), isto é, mais de dois milhdes de portugueses, aproximadamente, vive com
dificuldades econdmicas. Incluidos neste grupo estao criangas e jovens, alguns dos quais
cumulativamente com um historial/background de imigracdo. Para exemplificar o
impacto que os fatores socioecondmicos tém no sucesso dos alunos, observemos o0s
graficos relativos a percentagem de percursos diretos de sucesso entre os alunos do 3.2
ciclo do ensino basico geral>* e dos cursos artisticos especializados, matriculados em
escolas publicas, por escaldo de apoio Acdo Social Escolar (ASE), no arco temporal
2015/16 — 2018/19 (Gréfico 1) e a percentagem de percursos diretos de sucesso entre
os alunos dos cursos cientifico-humanisticos®> matriculados em escolas publicas, por

escaldo de apoio ASE, no mesmo periodo temporal (Gréfico 2):

Grafico 1 — Percentagem de percursos
diretos de sucesso entre os alunos do 3.2
‘ ciclo do ensino basico geral e dos cursos
3 | artisticos especializados, matriculados
i | em escolas publicas, por escaldo de apoio
i i i | ASE, 2015/16 — 2018/19. Fonte: DGEEC.
2015/16 2016/17 2017/18 2018/19

™ Escaldo A Escaldo B m Sem apoio ASE

52 Dados disponibilizados pela DGEEC até a data.

53 A titulo de referéncia, 324.587 alunos frequentaram o ensino privado em 2019. Em média, verifica-se
um numero crescente de alunos que frequentam o ensino privado desde 1974, a excegao da Educagdo
Pré-Escolar, em que a tendéncia se inverteu.
https://www.pordata.pt/DB/Portugal/Ambiente+de+Consulta/Tabela/5823671

Fontes: DGEEC/ME-MCTES, PORDATA.

54 Segundo a DGEEC, um aluno que obteve classificacdo positiva nas duas provas nacionais do 92 ano
(Portugués e Matematica), apds um percurso sem retengdes nos 72 e 82 anos.

55 Segundo a DGEEC, um aluno que obteve classificacdo positiva nos exames nacionais de duas disciplinas
trienais do 122 ano, apds um percurso sem retengdes nos 102 e 112 anos de escolaridade.
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Grafico 2 — Percentagem de percursos
diretos de sucesso entre os alunos dos
cursos cientifico-humanisticos
matriculados em escolas publicas, por

i
i || i escaldo de apoio ASE, no mesmo periodo

2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 temporal. Fonte: DGEEC.
mEscaldo A Escaldo B m Sem apoio ASE
A leitura dos graficos permite constatar que, quanto maior o apoio ASE, menor a
percentagem de sucesso dos alunos. Tanto no 3.2 ciclo como no secundario, parece
existir uma correlacdo entre o capital econdmico das familias e o grau de sucesso dos

alunos.

N3do sé provenientes de contextos socioecondmicos desfavorecidos, ha igualmente a
registar as criancas e os jovens em idade escolar que se encontram em situacao de
vulnerabilidade e risco, que, segundo o Relatério Anual 2019 da Comissdo Nacional de
Promocdo dos Direitos e Protecdo das Criancas e Jovens (CPCJ), 68.962 foram

oficialmente acompanhados nesse ano.

Ainda, em conformidade com os dados da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacado e
Ciéncia (DGEEC) disponiveis, registam-se 87.039 criangas e alunos com necessidades
especiais de educacdo’®, com Programa Educativo Individual ao abrigo do Decreto-Lei
n.2 3/2008, de 7 de janeiro®’, a frequentar escolas regulares, desde o pré-escolar ao
ensino secundario. O Observatério da Deficiéncia e Direitos Humanos (ODDH), aponta
para “um crescimento acentuado (67%) do numero total de estudantes com
necessidades educativas especiais a frequentar escolas da rede publica”?®. O “aumento
particularmente expressivo (480%) ao nivel do ensino secundario” dever-se-a “em boa
parte ao alargamento da escolaridade obrigatéria para 12 anos, introduzido pelo

Decreto-Lei n.2 176/2012”, segundo o ODDH.

56 Mantemos a nomenclatura das necessidades especiais de educac3o, por ser esta a adotada no periodo
em referéncia pelo Ministério da Educagdo.

7 Em vigor no ano letivo a que se reporta a sintese de resultados.

58 Dados referentes ao arco temporal 2010/11-2017/18, os Unicos disponiveis até a data da publicacio
deste documento (ODDH, Dezembro, 2019).
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As diferencas geograficas — urbanas, de bairro (freguesia), suburbanas, rurais, do litoral,
do interior — também produzem diferencas culturais e na sala de aula, sobretudo nas

cidades, frequentemente confluem diferentes culturas e subculturas.

A diversidade tem, pois, multiplas configuracdes, incluindo as diferencas de género: os
rapazes e as raparigas que o professor vai encontrar na sala de aula representam,
genericamente, um pouco a amostra do universo, o espelho da sociedade
contemporanea. Este breve retrato conduz-nos a reafirmacdo de que a diversidade é a

realidade da escola, e também a necessidade de balizar o conceito.

Segundo Tomlinson e McTighe (2006), referindo-se a realidade norte-americana, com

bastantes pontos em comum com outras sociedades ocidentais,

[Tleachers find it increasingly difficult to ignore the diversity of learners who populate their
classrooms. Culture, race, language, economics, gender, experience, motivation to achieve,
disability, advanced ability, personal interests, learning preferences, and presence or absence
of an adult support system are just some of the factors that students bring to school with them
in almost stunning variety. (Tomlinson & McTighe, 2006, p.1)
Os autores referem fatores enddgenos, por exemplo, “raca” e “género”, fatores
exoégenos, tais como, “lingua”, “situacdo econdmica” e “presenca ou auséncia de um
sistema de apoio de adultos”, e ainda aspetos que congregam a combinacgao de fatores
internos e ambientais, designadamente, “experiéncia”, “motivacao para realizar”, todos
eles com expressao na sala de aula. Cada individuo é uma entidade complexa composta
por fatores bioldgicos, psicoldgicos e sociais, influenciado pelo, e influenciando nas suas

interacOes, o ambiente em seu redor.

Para enquadrar a diversidade na sala de aula, propde-se o cruzamento de dois modelos
tedricos. Partindo da premissa que o desenvolvimento humano é influenciado por
fatores internos, ambientais, pelos diferentes contextos sociais e culturais, e pelas
interacOes realizadas no espaco e no tempo do percurso de vida de cada um, adota-se
a perspetiva apoiada na teoria bioecoldgica do desenvolvimento humano de

Bronfenbrenner.

Segundo Walls (2017),
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[T]he bioecological model is a framework for understanding human development that includes
unique characteristics of individuals, the regular interactions they have with their
environments, the contexts in which they are directly and indirectly situated, and time. The
model integrates both proximal and distal influences on human development, taking into
account how personal and contextual factors interact to produce varied results. [T]his
theoretical perspective considers the “whole person” situated in context. (Walls, 2017, p. 26)

Do ponto de vista da escola, uma abordagem ecoldgica

[p]lode ser usada para fornecer uma visdo coesa das experiéncias educacionais pessoais e
coletivas dos alunos, levando em consideragdo os contextos mais amplos que podem ter
influéncia na aprendizagem do aluno (diretamente ou em conjunto com outros fatores) ao
longo do tempo. (Ibidem, p. 27) (T.L.)
A autora considera que este enquadramento contextual se “[alinha] com outros
modelos de ensino do "aluno integral"”, pois promove a inclusdo e abordagens de ensino
e aprendizagem centradas no aluno” (Ilbidem, p. 25, T.L.), “porque direciona a nossa

atencdo para o aluno como um todo e para os muitos fatores que influenciam a sua

aprendizagem” (Ibidem, p. 31, itdlico no original, T.L.).

No sentido de alargar a concecdo de diversidade na sala de aula, sugere-se a combinacao
do modelo bioecoldgico com a perspetiva suportada pela teoria motivacional de
Maslow. A hierarquia das necessidades de Maslow oferece uma visao das necessidades
do ser humano em diferentes dimensdes da experiéncia humana. Estas necessidades
guando ndo sdo supridas podem afetar a forma como cada crianca ou jovem responde

na sala de aula.

Através do didlogo com os alunos, e até da leitura dos seus textos, o docente vai
conhecendo vdrias das suas caracteristicas e algumas das suas circunstancias de vida,
incluindo as transmitidas no conselho de turma pelo diretor de turma, mais conhecedor
do processo dos alunos e com contacto privilegiado, ou ndo, com os pais ou
encarregados de educacdo. A luz da perspetiva adotada, serdo apontados alguns fatores
nas vertentes contextual e sistémica (Bronfenbrenner), e afetiva e motivacional

(Maslow), que variavelmente influenciam a socializagdo e as aprendizagens dos alunos.

A elaboracdo do quadro que se segue procura combinar alguns dos microssistemas onde
os alunos interagem, as relagbes entre estes microssistemas (mesossistemas), as

influéncias indiretas (exosistemas), as culturas e subculturas (representadas pela cor
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bege) onde se inter-relacionam (macrossistemas), e a dimensdo temporal das suas

vivéncias (micro-, meso- e macrotemporal, o cronossistema) (Tudge, et al., 2009). Toda

esta complexidade de contextos e as rela¢des sinérgicas entre eles produzem dinamicas

e eventuais tensGes que podem traduzir-se em necessidades ndo satisfeitas, em

diferentes graus, representados pela escala de 1 a 10. Sem a pretensdo de explorar

exaustivamente os fatores implicados, apresentamos alguns exemplos que contribuem

potencialmente para a heterogeneidade na sala de aula, cruzando as duas perspetivas

bioecoldgica de Bronfenbrenner e a hierarquia das necessidades de Maslow (Quadro 3).

Quadro 3 — Caracterizagdo virtual da diversidade na sala de aula.

Bronfenbrenner,
Teoria Bioecoldgica
do
Desenvolvimento
Humano

Maslow (1943)
A Theory of Human
Motivation

Hierarquia
das
Necessidade

Sentido de
Pertenca

-1]2|3]4]5161718]9]10 +

Intervenientes:

Pais, familia
monoparental,
padrasto/madrasta,
irmdos, meios-irmaos,
avos, EE, tutor
Vizinhos
-1[2]3]415]61718|9]10 +

No bairro

Na comunidade

Intervenientes:
Comunidade
envolvente,
instituicdes,
solidariedade
social

-1]2]3]4]5|6/7]8|9]10 +

Na escola

Intervenientes:
Diregao,
professores,
funcionarios,
alunos

-1]/2(34(5/6/718]9]10 +

- Alimentagdo (saudavel /
fome / consumo de
alimentos processados?)
- Horas de sono?

- Conforto: tamanho da
casa/agregado familiar?
- Apresenta deficiéncia,
perturbagdo, problema
de saude que possa
requerer suporte ou
medicagdo?

- Cuidados
maternais/paternais?

- Orgamento familiar
suficiente?

- Fica em casa todo o dia
sozinho?

- Esta exposto a internet
sem vigilancia parental?

- Negligéncia, abusos,
risco? Ameacas/Perigos?

- Sinalizagdo na CPCJ?

- Protegdo?

- Nucleo familiar estavel
/ instavel?

- Dinamica familiar?

- Apoio familiar?

- Algum acontecimento
alterou a estrutura
familiar?

- Médico de
familia?

- Acessibilidades?
- Servigos?

- Apoios?

- Contexto
geografico/local?
- Ambiente
envolvente
seguro?

- Centro de saude?

- Vacinagao?

- H4 quanto tempo
vive na
comunidade?

- RelagGes na
comunidade?

- Recurso a familia
alargada préxima?

-Traz alimentos
para a escola?

- Faz as refeigdes
na escola?

- Escaldo A/ B?

- Acessibilidades?

- Vitima de
Bullying? Bully?
- Racismo?
Xenofobia?

- Comunidade
escolar atenta?
- Sinalizagao na
CPCJ?

- Ha quanto tempo
estd na escola?

- Projeto
Educativo: que tipo
de cultura de
escola existe?

- A cultura do
aluno é

Na sala de aula

Intervenientes:
Professor, alunos do
grupo-turma (pares)

-1]213]4]5]61718[9]10 +
- Toma o pequeno-
almogo?

- Deita-se cedo?

- Hidratagdo? Bebe
agua?

- Conforto: tamanho da
mesa e cadeira
apropriado?

- Necessita de suporte
especifico? Tecnologia
de Apoio? Comunicagdo
Aumentativa?
Acessibilidades?

- Ambiente de sala de
aula?

- Adaptagdo e
integragdo no grupo de
turma?

- Discriminagdo?

- Arrisca? Tem medo de
errar?

- Relagdo professor-
aluno?

- Professor como
modelo de inclusdo?

- Cultura valorizada e
representada na sala de
aula?
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(Auto)Estima

-1]2|3|4]5]6]7|8|9]10+

- Que histoéria tem o
aluno?

- Contributo da
familia: como os
elementos da familia
veem o aluno?
Encorajam o aluno?
- Expetativas e
ambicGes dos pais em
relagdo ao filho?

- Valor atribuido a

- Amigos no
bairro/na
comunidade?

- RelagGes sociais
que contribuem
positivamente?

- Ambiente
estimulante?

- Investimento em
cultura e desporto?

reconhecida como
validae é
valorizada?

-0 aluno
identifica-se?

- Sente-se
acolhido?

- Tem amigos/as
na escola?

- Contributo do
Projeto Educativo
da escola / das
atividades extra
curriculares?

- Impacto das
relagdes sociais na
escola?

- Cultura de
escola: que
expetativas sao
postas no aluno?

- Tipo de
relacionamento com os
pares? Tem amigo/a na
turma?

- Aluno participa em
todas as atividades?

- Atividades de
cooperagdo ou de
competicdo?

- Valorizagdo do trabalho
do aluno?
-Oalunotemvoze
possibilidade de escolha?
- Reconhecimento do seu
esforgo?

- Aluno tem possibilidade
de ter sucesso?

- Expetativas do
professor em relagdo
ao aluno?

- As atividades vdo ao

Realizacdo escola pela familia? - Biblioteca? - Investimento encontro dos interesses
Pessoal Narrativa? - Museus? na Biblioteca? do aluno?
- ili ? - ? -
Possui livros? ancertos. No Desporto? 0 a.Iu.n.o temvoze
AHEAEEH S Computador?lnternet? -Clngma? Nas ofertas possibilidade de
- Viaja? - Facilidade de . escolha?
extracurriculares?
- Como passa os deslocar-se em - Aluno tem
tempos livres? transportes possibilidade de ter
publicos? sucesso?

A complexa combinacdo de fatores endégenos e exégenos determina a singularidade de
cada individuo em cada momento. O contributo das neurociéncias ajudou a perceber
gue cada cérebro é Unico, na medida em que os circuitos sindpticos de cada individuo
estdo constantemente a ser construidos, reforcados ou descontinuados em funcao dos
fatores internos e ambientais, das experiéncias, das intera¢des, das emoc¢des, ou seja,

da vida vivida:

As Neurociéncias tém evidenciado que a “experiéncia do significado tem um correlativo
biolégico” (Jensen, 2002, p. 139). A atribuicdo de significados as experiéncias implica a
realizagdo de multiplas reagdes sinapticas, que, sendo geradas num ambiente de enorme
conectividade neuronal potencial, vdo tomando sempre novas configuragdes, quer quanto a
extensdo e formato das redes de neurdnios através das quais a informagdo circula, quer quanto
a distribuicdo dessa informagdo por zonas do cérebro especializadas na construgdo de
diferentes tipos de significado. (Sousa, 2010, pp. 108-109)
Assim, pode-se afirmar que a diversidade de alunos na sala de aula é uma evidéncia. O
reconhecimento desta realidade fundamenta a necessidade das medidas universais, e
em particular a DP (DL 54/2018, Art.2 8.2, n.2 2, alinea a)). Para ir aos encontros dos
objetivos deste estudo, propomo-nos identificar a percecdo de diversidade dos

docentes de EFL, dadas as implica¢Oes na pratica letiva, e analisar a sua visdo de DP.
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Os autores que advogam a DP defendem a necessidade de tornar a aprendizagem
relevante e significativa para todos os alunos. Nesse sentido, é imperativo ligar a
experiéncia dos alunos ao curriculo, conforme proposto por Dewey (Aubrey & Riley,
2016): “Quality curriculum should play a central role in meeting the core needs of
students [...] it is the teachers’ job to make the link between the basic human needs of
students and curriculum” (Tomlinson & McTighe, 2006, p. 16). De acordo com Sousa

(2006), o curriculo também deve enriquecer a experiéncia dos alunos:

O conhecimento organizado, enquanto baliza do continuum experiencial, da a experiéncia do
aluno um sentido, mas sé fara sentido para o aluno na medida em que lhe proporcionar um
entendimento mais completo, profundo, clarividente e satisfatério da sua propria experiéncia.
(Sousa, 2010, p. 106)
Para definir o conceito DP, adotamos as propostas de Tomlinson (2008; 2014; 2017;
Tomlinson & McTighe, 2006) e de Heacox (2006; 2017) como linhas de pensamento

deste estudo.

Segundo Tomlinson (2014), trés pilares suportam uma efetiva diferenciacdo. No quadro

gue se segue sao elencados esses pilares:

Quadro 4 — Os trés pilares que sustentam a DP (Tomlinson, 2014, p. 25).

Philosophy Principles Practices
o Regarding diversity as normal and e Creating environments that are ® Planning proactively to address
valuable catalysts for learning readiness, interest, and learning
o Seeing every learner’s potential for ® Building on a foundation of quality  profile
. curriculum Do .
academic success o Building instructional approaches

e Using assessment to inform
teaching and learning
o Tailoring instruction to

o Accepting responsibility for on student needs and the nature

maximizing each learner’s progress of the content

¢ Recognizing and removing barriers  assessment-indicated student e Teaching up
that deny many learners equal needs o Assigning respectful tasks
access to excellence ¢ Leading and managing a flexible e Using flexible grouping
classroom

A autora propde o seguinte enquadramento para DP:

Numa turma diferenciada, o professor planeia e executa de forma proactiva diversas
abordagens ao contelido, processo e produto numa antecipagdo e resposta as diferencgas de
nivel de preparagdo [readiness], interesse e necessidades educativas dos alunos. (Tomlinson,
2008, p. 20)

Tomlinson (2014) representa o ensino diferenciado através de um quadro sinético

(Quadro 5):
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Quadro 5 - “O ensino diferenciado” (Tomlinson, 2014, p. 20, abreviado, adaptado).
Differentiation is a teacher’s proactive response to learner needs
shaped by mindset
and guided by general principles of differentiation

An environment Quality curriculum Assessment that Instruction that Leading students
that encourages informs teaching responds to student and managing
and supports and learning variance routines
learning

Teachers can differentiate through

Content Process Product Affect / Environment
The information and How students take in How students show what | The climate or tone of
ideas students grapple and make sense of the they know, understand, the classroom
with to reach the learning content and can do (KUDs)
goals
according to the student’s
Readiness Interests Learning Profile
A student’s proximity to Passions, affinities, kinships Preferred approaches to
specified learning goals that motivate learning learning

through a variety of instructional strategies.

A autora propde uma ferramenta para planear as tarefas com base no grau de
preparacdo do aluno (o seu ponto de partida), que denomina “The Equalizer” (p. 85).
Quando se planeia o trabalho dos alunos, é possivel nivelar os materiais, as atividades e
os produtos ou a avaliagdo com o auxilio das categorias propostas por Tomlinson (2017,

p. 84), as quais podem ser visualizadas no quado abaixo (Quadro 6).

Quadro 6 - The Equalizer - Ferramenta para planear as tarefas com base no grau de preparagdo do aluno
(Tomlinson, 2017, p. 85, T.L., abreviada)

- / +
Basilar Transformacional
Concreto Abstrato
Simples Complexo
Angulo Unico Mdltiplos Angulos
Salto Pequeno Salto Grande
(SolugBes) Mais Estruturadas (SolugBes) Mais Abertas
Problemas Claramente Definidos | Problemas Pouco Definidos
Dependente Mais Independente
Ritmo Lento Ritmo Réapido

Para diferenciar o conteldo, o processo e o produto, Heacox (2006) propde estratégias
sustentadas em dois modelos tedricos: “a taxonomia dos objectivos educativos, de

Benjamim Bloom [1984], e a teoria das inteligéncias multiplas, de Howard Gardner
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[1983]” (p. 7). A autora justifica que os niveis de pensamento de Bloom fornecem o

estimulo:

A taxonomia de Bloom permite que o professor proceda a uma categorizagdo das atividades de
acordo com os seus niveis de estimulo e de complexidade. O professor pode modificar ou
adaptar as suas atividades — ou mesmo conceber novas atividades — para oferecer um leque
mais vasto de estimulos para o pensamento e para dar mais oportunidades a todos os alunos
de usarem niveis de pensamento mais elevados. (/bidem, p. 75)

n u

Motivar todos os alunos para o sucesso requer “[u]ma aprendizagem estimulante”, “um
pensamento de nivel elevado” (Ibidem, p. 74). Também os alunos academicamente
menos preparados, ou que precisam de mais tempo e pratica, “necessitam [...] de usar
competéncias de nivel elevado” (Ibidem, p. 75). Eles ndo precisam de “mais problemas”,
mas de “problemas mais estimulantes”, declara a autora (/bidem, p. 10, itdlico no

original).

Na perspetiva de Heacox (2006), para introduzir variedade, uma abordagem de ensino-
aprendizagem assente na teoria das inteligéncias multiplas de Gardner permite
diversificar os modos de aprender e de demonstrar aprendizagens através de produtos
variados (/bidem, p. 77). Esta variedade possibilita ir ao encontro dos interesses, das
potencialidades e das necessidades dos alunos, dado que estes devem experimentar
trabalhar, ndo sé nas suas areas fortes, mas também em areas que necessitem ser
estimuladas: quanto maior é a variedade, mais se amplia o repertdrio de aprendizagens,

logo, maior é a probabilidade de sucesso dos alunos (/bidem, p. 77).

Heacox (2006) propde a seguinte formula (p. 79):

conteudo + processo + produto = experiéncia de aprendizagem

Contetido Que vdo os alunos aprender?
Processo  Que nivel de pensamento é requerido?

Produto Como serdo representados e avaliados os resultados da aprendizagem?

Relativamente ao papel do professor, a autora acrescenta que o professor é um

59

facilitador com “trés responsabilidades essenciais: fornecer e prescrever

oportunidades de aprendizagem diferenciadas, organizar os alunos durante as

59 Facilitation — conceito relativo ao papel do professor na sala de aula de Rogers (Bates, 2016, pp. 66-67).
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atividades diferenciadas e usar o tempo de maneira flexivel” (Heacox, 2006, p. 18).
Colocar os alunos no centro do processo ensino-aprendizagem é, nas palavras de Heacox

(2006), diferenciar o ensino,

alterar o ritmo, o nivel, ou o género de instrugdo que o professor pratica, em resposta as
necessidades aos estilos ou aos interesses de cada aluno (Heacox, 2006, p. 10)

envolve[r] [os alunos] em actividades que respondem mais adequadamente as suas
necessidades educativas, aos seus pontos fortes e as suas preferéncias. (/bidem, p. 6)
A autora sublinha que o ensino diferenciado é rigoroso, relevante, flexivel e variado,
complexo e estimulante: ndo aborda os conceitos de forma superficial, mas em
profundidade e abrangéncia (/bidem, p. 10), e deve “satisfazer [...] as exigéncias

curriculares relativamente a cada aluno” (Ibidem, p. 6).

Também Blackburn (2019) afirma que ndo pode haver lugar para a falta de rigor na

diferenciagdo:

[...] I define rigor as creating an environment in which ...
e each student is expected to learn at high levels,
e each studentis supported so he or she can learn at high levels, and
e each student demonstrates learning at high levels. (p. 5)
Subjacente as propostas das trés autoras, existe a conviccdo de que o ensino
diferenciado deve-se pautar por rigor e qualidade, exigindo que o professor faca a
gestdo do curriculo para o adequar aos seus alunos, sem perder de vista os

conhecimentos, habilidades e competéncias essenciais previstos nos documentos

curriculares de referéncia, nem tdo pouco o ponto de partida de cada aluno.

Em suma, Tomlinson (2008; 2014; 2017; Tomlinson & McTighe, 2006) e Heacox (2006;
2017) partilham ideias-chave na DP, destacando-se a sua crenca que as expectativas
positivas relativamente a todos os alunos sao cruciais numa abordagem inclusiva. Outras
nocdes-chave de praticas pedagdgicas centradas no aluno do ensino diferenciado sdo:
conhecer o ponto de partida dos alunos (avaliacdo diagndstica), o scaffolding (scaffolds
como suportes a aprendizagem e a inclusdo), a avaliacdo formativa continua para ajustar

o processo ensino-aprendizagem, o feedback (Hattie, 2012)%°, o foco naquilo que os

60 Feed-up, feed-back, feed-forward (Hattie & Timperley, 2007).
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alunos sabem fazer ao invés daquilo que ndo sabem (ainda), a criacdo de ambientes
inclusivos na sala de aula, e dar voz aos alunos e possibilidade de escolha, para que todos
possam construir conhecimento com relevancia e significado pessoal. O professor deve
colocar desafios estimulantes, promover o pensamento critico e criativo e proporcionar
experiéncias educativas flexiveis e variadas, assentes em diferentes formas sociais de
trabalho, em grande grupo, em grupo, a pares e individuais, consoante a fase da aula,
para potenciar as aprendizagens (Heacox, 2006; 2017; Tomlinson, 2008; 2014; 2017,
Tomlinson & McTighe, 2006). No ensino diferenciado, a flexibilidade na formagdo de
grupos é planeada em funcdo da intencionalidade pedagégica, por exemplo, agrupar
alunos como mesmo grau de preparagdo ou com os mesmos interesses, ou, ainda,
formar grupos heterogéneos, ou grupos escolhidos aleatoriamente, para, deste modo,
proporcionar multiplas intera¢des (Heacox, 2006; 2017; Tomlinson, 2008; 2014; 2017;
Tomlinson & McTighe, 2006).

A pedagogia inclusiva tem sido alvo de investigacdo permanente por parte da Agéncia

Europeia (EASIE)®!. Segunda esta agéncia, a investigacdo sugere o seguinte:

Inclusive pedagogy

¢ is an approach to teaching and learning that aims to overcome differences between learners
by extending the options that are available to everybody, rather than differentiating activities
only for some learners (Spratt and Florian, 2014);

* seeks to move away from practices that involve comparison, ranking or labelling and beliefs
about fixed abilities (Swann et al., 2012). (p. 23)

E distingue individualizagdo, diferenciacéo e personalizagdo:

Teachers should also keep in mind that personalised learning is not the same as individualised
learning. Individualisation and differentiation are primarily teacher-led, with the teacher
providing instruction and accommodating the learning needs of individuals or a group of
learners, respectively. Personalisation is learner-led, with learners participating in planning
and being responsible for connecting learning with their own interests. (EASIE, 2018, negrito
no original, p. 24)

A pedagogia inclusiva é apresentada como um conceito genérico que acolhe variadas

abordagens de ensino-aprendizagem com o foco na aprendizagem, designadamente,

61 Esta agéncia tem disponibilizado muitas publicagbes online que abordam as praticas inclusivas sob
varios prismas: as politicas educativas, o diretor e a gestdo de uma escola inclusiva, o perfil do professor
inclusivo, as praticas pedagodgicas inclusivas, diferentes varidveis que tém reflexo no sucesso do aluno.
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Personalised Learning Environments; diversas metodologias de ensino-aprendizagem,
nomeadamente a aprendizagem cooperativa; varios modelos de planificacdo, tal como
UbD®2 (McTighe & Wiggins, 2011); e de avaliacdo — AFI®3; Embedded Assessment for
Learning (Wiliam & Christodoulou, 2017). (EASIE, 2018, p. 24).

No que toca ao ensino de inglés, o EFL tem estado na vanguarda da inovacdo
metodolégica, procurando desenvolver a melhor abordagem (approach) ou método
(method) para o ensino da lingua estrangeira, o que o torna num aliado natural da

pedagogia diferenciada. Richard e Rodgers (2001) definem approach e method:

“... an approach [is] a set of beliefs and principles that can be used as the basis for teaching a
language. [...] Each [...] has in common a core set of theories and beliefs about the nature of
language, of language learning, and a derived set of principles for teaching a language. [...] A
method, on the other hand, refers to a specific instructional design or system based on a
particular theory of language and of language learning. It contains detailed specifications of
content, roles of teachers and learners, and teaching procedures and techniques.” (Richards &
Rodgers, 2001, italico no original, pp. 244-245)
De acordo com Thornbury (2009), em 1994, Kumaravadivelu regista a “insatisfacao
generalizada com o conceito convencional de método”, a qual denomina “condicdo pds-
método”. Os professores pds-método adaptam a sua abordagem em funcdo dos fatores
contextuais locais e focam-se nas seguintes macroestratégias: maximizar as
oportunidades de aprendizagem e promover a autonomia do aluno. Em 1990, Prabhu
declara que ndo existe um método, o professor cria uma abordagem com base no seu
“senso de plausibilidade” (Thornbury, 2009). Hoje, na era de Post-Method (Prabhu,
1990; Kumaravadivelu, 1994) fala-se na abordagem eclética (eclectic approach), que é,

de certa forma pioneira, no reconhecimento de que a multiplicidade de métodos

aumenta a probabilidade de atender a diversidade.

Segundo Richards e Schmidt (2002), como citado em Thornbury (2009)4,

'different methods of language teaching... result from different views of:
a. the nature of language

82 Understanding by Design — uma metodologia de planificacdo que compreende partir do produto de
aprendizagem para delinear o percurso até ao produto final.

83 Assessment for Improvement or Intervention.

8 Thornbury, S. (2009). Methods, post-method, and métodos. British Council - TeachingEnglish.
https://www.teachingenglish.org.uk/article/methods-post-method-and-metodos
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b. the nature of second language learning

c. goals and objectives in teaching

d. the type of syllabus to use

e. the role of teachers, learners, instructional materials

f. the activities, techniques and procedures to use'

(p. 330) (Thornbury, 2009)
Diferentes crencas (beliefs) estdo, pois, subjacentes aos diferentes métodos de ensino
de uma lingua estrangeira. As crencgas acerca da natureza e dos processos envolvidos no
ensino de uma lingua estrangeira afetam a forma como o professor aborda o ensino
(Williams et al., 2015, p 61). As opg¢des do professor quando planifica e ensina sdo,
portanto, produto das suas crencas relativamente a natureza e aos processos envolvidos
no ensino da lingua estrangeira. Também os alunos tém crencgas acerca da natureza e
dos processos envolvidos na aprendizagem da lingua. Virtualmente, pode haver um
desencontro entre aquilo que os alunos e os professores acreditam sobre os processos
de aprendizagem de uma lingua ou do seu ensino. Diferentes expetativas causadas por
um tal desencontro podem causar problemas ao nivel da relacdo professor-aluno, assim

como ao nivel da gestdo da sala de aula (lbidem, p. 75), possivelmente com

consequéncias nas aprendizagens.

Dweck (1999; 2006, como citado em Williams et al., 2015) explorou as relacdes entre
as crencgas implicitas e a aprendizagem, identificando dois conjuntos principais de
crencas, a que se referiu como entity theory e incremental theory, a primeira relaciona-

se com fixed mindset e a segunda com growth mindset.

Individuals holding an entity theory tend to believe that human qualities, including intelligence
and the capacity to learn, are fixed within the individual. They believe that we are endowed
with the talents that we are born with and there is little we can do to change this. In contrast,
incremental theorists believe that human nature is malleable, and, in the case of intelligence
and learning, this means that people are capable of developing their intelligence and talents
through focused practice and effort. [...] we refer to an entity theory as a fixed mindset and an
incremental theory as a growth mindset. It is generally believed that a growth mindset is more
likely to facilitate learning since it helps individuals to see that with effort they can improve and
become more competent. (Williams et al., 2015, p. 70, negrito no original)

Outra nocdo relevante para este estudo é o conceito de agéncia. Segundo Williams et

al. (2015), experimentar sentimentos de agéncia compreende iniciativa e envolvimento.

85 Também em: Dweck, C. [TED Talk]. (2014, dezembro 17). The Power of believing that you can improve
[Video]. YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=_ X0mgOOSpLU&t=15s..
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Primeiro, é preciso acreditar que se é capaz, depois é preciso ter vontade e estar

motivado para tomar uma atitude e agir (p. 121).

[Bleing engaged or feeling a sense of agency are [...] experiences [...] [that] are social and
contextually situated. This means our sense of agency can stem from feelings within a group or
from our relationships with peers or teachers. [...] Learners are most likely to feel a sense of
agency when they are able to reach their full potential or a state of self-actualization®® — finding
meaning in what they do and expressing their sense of self. Certain settings and teaching
approaches are more likely than others to arouse learners’ curiosity and interest, prompting
them to become more engaged, think more deeply, and relate more personally to the learning
experience. (Williams et al., 2015, p. 121-122)
Analogamente, o docente também pode ensaiar sentimentos de agéncia, social e
contextualmente situados, por exemplo, na presenca de uma cultura de escola
conducente a um ethos positivo: “The quality of leadership matters also in determining
the ethos of the school, the motivation of teachers, the depth of their continuing

professional learning, and the quality of teaching and learning®”” (EASIE, p. 8).

Relativamente a cultura de escola, parafraseando Névoa (1995) e Brunet (1995),

Carvalho (2006) afirma:

As organizagOes escolares, ainda que estejam integradas num contexto cultural mais amplo,
produzem uma cultura interna que Ihes é prépria e que exprime os valores e as crengas que 0s
membros da organizagdo partilham (Névoa, 1995). [...] uma cultura interna que as diferencia
umas das outras. (Carvalho, 2006, p. 6)

Apoiando-se em Barroso (2004), acrescenta:

A cultura de escola remete, assim, para a existéncia, em cada escola, de um conjunto de
factores organizacionais e processos sociais especificos que relativizam a cultura escolar [...]
ndo se trata de um receptaculo passivo de instrugdes exteriores, mas um elemento activo na
sua reinterpretagdo e operacionalizagdo. (Ibidem)
Estando, por hipdtese, todos os profissionais de uma escola/agrupamento alinhados
num objetivo comum para efetivar a El, é provavel que a cultura organizacional, ou

cultura de escola (Barroso, 2004; Carvalho, 2006) crie um ethos positivo e estimule

sentimentos de agéncia.

% Referindo-se a hierarquia das necessidades de Maslow.
87 European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2018). Supporting Inclusive School
Leadership: Policy Review. (V. J. Donnelly, M. Turner-Cmuchal and E. Oskarsdéttir, eds.). Odense, Denmark
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Em 2000, Bandura avancou com dois conceitos que se referem as nossas crencas de que
em grupo ou equipa podemos atingir objetivos especificos com sucesso (collective
efficacy) e com isso sentir empowerment e vontade de trabalhar em conjunto para
alcancar objetivos comuns (collective agency) (Williams et al., 2015, p. 29). Na escola,

estas crencas podem ser muito produtivas, como Donohoo et al. (2018) sustentam:

Since collective efficacy influences how educators feel, think, motivate themselves, and behave
(Bandura, 1993), it is a major contributor to the tenor of a school's culture. When educators
share a sense of collective efficacy, school cultures tend to be characterized by beliefs that
reflect high expectations for student success. (Donohoo et al., 2018, p.42)

When efficacy is present in a school culture, educators’ efforts are enhanced—especially when
they are faced with difficult challenges. Since expectations for success are high, teachers and
leaders approach their work with an intensified persistence and strong resolve. (/bidem)

Success lies in the critical nature of collaboration and the strength of believing that together,
administrators, faculty, and students can accomplish great things. (Ibidem, p. 44)
A eficacia coletiva é o que mais influencia o sucesso dos alunos (Donohoo et al., 2018,

p. 43). Hoogsteen (2020) elenca os efeitos da eficacia coletiva:

For schools, the most important consequence of collective efficacy is its indirect influence on
student achievement. This influence occurs from productive patterns of teaching behavior
(Donohoo et al., 2018). Bandura (1997) noted that there are several attributes of efficacious
schools. These attributes can be described as conveying high expectations to students,
fostering learner autonomy, decreasing disruptive behavior, and increased parental
involvement. (p. 3)
A colaboracdo entre pares é também apontada como um dos aspetos fulcrais no Perfil
de Professores Inclusivos, proposto pela Agéncia Europeia (AEDEE, 2012). Esta agéncia
desenvolveu o Perfil de Professores Inclusivos baseado em quatro valores e areas de
competéncia fundamentais, para o ensino e aprendizagem e o trabalho de todos os

professores em contextos inclusivos (p. 7), como é possivel observar no quadro que se

segue:
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Quadro 7 — Quadro de valores e areas de competéncia fundamentais (EASIE, 2012).

Quadro de valores Areas de competéncia fundamentais
Valorizacdo da diversidade - Concegdes de educagdo inclusiva
A diferenca é considerada um recurso e um valor = - Perspetivas do professor sobre a diferenca dos
para a educagao. alunos

] - Promogao da aprendizagem académica, pratica,

Apoiar todos os alunos . .
N . social e emocional de todos os alunos

Os professores tém elevadas expectativas sobre ] . .

L - Metodologias de ensino eficazes em turmas

os resultados a atingir por todos os alunos.

heterogéneas
Trabalho com outros - Trabalho com pais e familias
Colaboragdo e trabalho em equipa sédo - Trabalho com um vasto leque de profissionais de
metodologias essenciais para todos os educacdo
professores.
Desenvolvimento profissional e pessoal - Professores como profissionais reflexivos
O ensino € uma atividade de aprendizagem e os - Formag3o inicial de professores como base para
professores assumem a responsabilidade pela o desenvolvimento profissional continuo

sua aprendizagem ao longo da vida.

Neste capitulo foram apresentados os principais conceitos que envolvem a El, de acordo

com a perspetiva adotada. O questionario misto e o guido da entrevista refletem os

conceitos abordados.
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Il METODOLOGIA

2.1 PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO, PERGUNTAS DE PARTIDA E

OBIJETIVOS

O enquadramento legal para a escolaridade obrigatdria vigente, designadamente o DL
54/2018), consigna que todos os tipos de escola em Portugal a missdo de assegurar a
plena implementacdo da El para “responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da participacao
nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa” (/bidem, Art.2 1.2,

n.2s1e 3).

No exercicio da atividade docente, o contexto profissional e escolar tem levantado
algumas questdes acerca da percecdo de El dos diversos profissionais na escola, fazendo
emergir a consciéncia de que haviamos presenciado pouca ou nenhuma discussao sobre
conceitos basilares da El. A prépria organizacao do trabalho parecia dificultar a gradual
mudanca de paradigma educativo, que contdvamos testemunhar e experienciar. Esse
guestionamento e reflexdo conduziram-nos a um processo de investigacdo sobre as

percecdes e crencas que existem em relacdo a El, ainda em processo de construcao.

Sabendo que, em conformidade com o DL 54/2018, “todos e cada aluno um dos alunos,
independentemente da sua situacdo pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicdo de um nivel de educacdo e formacao facilitadoras da sua plena

III

inclusdo social” (Ibidem, Preambulo), isto é todas as criancas e jovens, incluindo os que
necessitam de medidas seletivas ou adicionais, sdo alvos potenciais de medidas
universais (/bidem, Art.2 8.2, n.2 3), considerdmos o conceito diversidade o eixo central
da El. A centralidade deste conceito deve-se a relacdo de dependéncia entre a percecao
de diversidade dos agentes educativos — neste estudo, os docentes de EFL — e a
mobilizacdo das referidas medidas, com repercussdo nas abordagens de ensino, por

exemplo, a aplicagdo da DP (/bidem, Art.2 8.2, n.2 2, alinea a)).
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A percecdo de diversidade do docente pode apontar mais para os défices nas
aprendizagens e para as dificuldades dos alunos, logo, a sua abordagem na sala de aula
ird refletir esta forma de percecionar a diversidade. Em contrapartida, se o docente
valoriza a diversidade e procura desenvolver o potencial dos seus alunos, o modelo de
ensino deste do docente serd, certamente diferente daquele que so repara nos défices.
A percecdo de diversidade dos docentes pode, deste modo, determinar em que
circunstancias sdo mobilizadas as medidas universais (/bidem, Art.2 8.2, n.2 1 e 3) e
guem sdo os alunos-alvo destas medidas. A sua visdo repercutir-se-a, certamente, nas
suas praticas pedagodgicas. Tendo em conta que o conceito de DP adotado neste estudo
assenta numa filosofia que claramente valoriza a diversidade, entende que cada aluno
tem capacidade para o sucesso académico e aceita a responsabilidade de maximizar o
progresso dos alunos (Tomlinson, 2014, pp. 26-28), é este potencial desencontro de
percecdes de diversidade, e consequente reflexo nas abordagens de ensino, em

particular a adocdo da DP, que nos conduziu a este estudo.

Neste sentido, a presente investigacao visa identificar a percecdo dos docentes de EFL
de diversidade de alunos na sala de aula e a aplicagdo da primeira medida universal, a
alinea a) A diferenciacdo pedagdgica (Art.2 82, n.2 2), preconizada no DL 54/2018 como
suporte de primeira linha® & aprendizagem e a inclusdo de todos os alunos e, por

conseguinte, para dar resposta a essa diversidade.

Atendendo que ndo so as percecdes e crencas de diversidade e de DP determinam as
praticas letivas dos docentes, mas também os fatores ambientais podem constituir um
elemento facilitador ou condicionante das praticas inclusivas, considerdmos pertinente
examinar as percegoes e crengas dos docentes de EFL tendo em conta os seus contextos

profissional e escolar.

Nesta perspetiva, formuldmos trés perguntas de partida para examinar as praticas

letivas dos docentes de EFL no contexto da El:

1. Quais sdo as percegdes e crencas, dos docentes de EFL, de diversidade na sala de

aula no ambito da EI?

68 A par do DUA.
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2. Quais sdo as percecOes e crencas, dos docentes de EFL, de diferenciacao
pedagdgica, alunos-alvo e implica¢cdes pedagdgicas desta medida (DL 54/2018,
Art.2 8.2, n.2 2, alinea a))?

3. Que fatores sdo identificados pelos docentes de EFL como facilitadores e/ou

condicionantes ao tentar dar resposta a diversidade na sala de aula?

Com afinalidade de compreender as praticas letivas dos docentes de EFL e os processos
de implementacdo da El nos seus contextos de lecionacdo, definimos como objetivo

geral: conhecer o impacto que o DL 54/2018 teve na pratica letiva dos docentes de EFL.

Para operacionalizar o objetivo geral, formuldmos trés objetivos especificos em

harmonia com as trés perguntas de partida:

1. Identificar as percec¢des e crencas dos docentes de EFL sobre um dos conceitos-
chave subjacente a El no quadro legal que a suporta, nomeadamente, a
diversidade na sala de aula.

2. Analisar as percecdes e crencas dos docentes de EFL acerca de um dos conceitos-
chave patente no quadro legal que sustenta a El, designadamente a
diferenciacdo pedagdgica, alunos-alvo e implicacdes pedagdégicas da medida (DL
54/2018, Art.2 8.2, n.2 2, alinea a)).

3. Explorar as dindmicas das escolas, designadamente os fatores — circunstancias,
contextos, intervenientes, atitudes, praticas e tensdes — que os docentes de EFL
apontam como facilitadores ou condicionantes ao tentar dar resposta a

diversidade na sala de aula.

2.2 TIPO DE ESTUDO

Atendendo aos objetivos estabelecidos e tendo por finalidade responder as perguntas
de partida, optamos por realizar um estudo exploratério misto, enquadrado no
paradigma qualitativo-quantitativo, de predominio qualitativo, visto que nos propomos
identificar crencas e percec¢des. A populacdo alvo do estudo sdo os docentes de EFL,
através de uma amostragem nao representativa do universo. Dadas as limitacdes da

recolha de dados através de um sé instrumento, decidimos recorrer a dois: o inquérito
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por questionario misto e a entrevista semiestruturada, atendendo que a combinagao de
metodologias quantitativas e qualitativas melhor se adequa a consecucao dos objetivos
enunciados. Esta opcdo metodolégica oferece a possibilidade de cruzar os resultados de
natureza diversa emergentes. A triangulacdo dos resultados numéricos (quantitativos)
com os resultados da analise de conteudo (qualitativos) aumentam a aproximacdo a
realidade que o investigador se propde conhecer. Ainda assim, este modesto estudo

exploratdrio tem limitagdes evidentes que serdo discutidas nas conclusdes.

2.3 PARTICIPANTES

A populacdo deste estudo é constituida pelos 68 docentes de EFL membros da APPI que
responderam ao questionario online. Dentro destes, cinco inquiridos (cerca de 8% do
total dos inquiridos) autorizaram por escrito a realizacdo de uma entrevista
complementar através do Zoom. Este segmento - docentes de EFL membros da APPI -
proporcionou a obtencdo de fontes ricas de dados, dado que os participantes sdo
provenientes e/ou trabalham em diferentes regides geograficas de Portugal. Mais, a
narrativa das suas experiéncias possibilitou explorar a dindmica do processo de
implementacao da El em diferentes contextos escolares e as tensdes dai emergentes.
Por ndo estar circunscrita a uma regido ou um agrupamento de escolas especificos, a
transversalidade geografica da coorte permitiu obter uma breve panoramica geral das
percecdes e crengas dos docentes de EFL em contextos nacionais diversificados, ainda

gue ndo seja uma amostra representativa do universo.

2.3 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

As opcdes metodoldgicas deste estudo tém como fundamento a natureza dos objetivos
tracados, que nos conduziram a uma pesquisa eminentemente qualitativa, conquanto
apoiada por dados quantitativos, permitindo a triangulacao dos resultados. Tratando-se
de uma pesquisa exploratdria, os instrumentos de recolha de dados que consideramos
mais adequados para responder as perguntas de partida sdo o inquérito por

guestionario misto e a entrevista semiestruturada.
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A adocdo de técnicas quantitativas assenta na necessidade de recolher dados
guantificaveis para obter o perfil da coorte através da sua caracterizacdo e dos seus
contextos profissional e escolar — idade, proveniéncia, formacao académica e continua,
tempo de servico, nimero de turmas, nimero de escolas onde leciona, entre outros. No
gue concerne a definicdo de diversidade e de DP transmitidas pelos inquiridos, as escalas
de Likert sdo um instrumento eficaz na obtencdo de scores que permite hierarquizar

respostas, destacar grupos e subgrupos, identificar e comparar tendéncias.

Com o objetivo de examinar em maior profundidade a percecdo de diversidade e de DP,
as perguntas abertas proporcionam, por um lado, o acesso a voz dos docentes, por
outro, podem pér em evidéncia o ndo dito®. A fim de evitar a contaminac¢do nas
respostas que os itens propostos nas escalas de Likert poderiam propiciar, as questoes
abertas antecederam as referidas escalas. A Gltima questdo’® do questionario (Q. 111),
destaca-se das outras por ndo ser de resposta obrigatéria e teve o efeito pretendido: ao
expressarem-se relativamente ao impacto do DL 54/2018 nas suas praticas letivas, os
participantes revelaram, ou reafirmaram as emog¢des e tensGes sentidas nos seus
contextos. Por fim, com o intuito de aprofundar a investigacdo sobre a percecao de
diversidade e de DP dos participantes, foram conduzidas entrevistas, que possibilitaram
conhecer as suas opinides e aceder as emocdes, contradi¢des, tensdes emergentes dos

contextos profissional e escolar, em sintese, a sua voz.

Numa primeira etapa, construimos um inquérito por questionario misto, que aplicdmos
como questiondrio-piloto, em suporte de papel, para calibrar o instrumento de recolha
de dados, por exemplo, verificar se alguma das questdes colocadas era menos clara ou
induzia a uma interpretacao diferente da gizada. Apds o aperfeicoamento da versao
original, o questiondrio foi compilado para o Google Forms (Anexo 1) e verificou-se se o
seu funcionamento online correspondia ao pretendido. Validado o questiondrio,

procedeu-se a divulgacdo do mesmo por intermédio da APPI, que enviou o link por e-

% Pelas mais variadas razdes, por exemplo, por esquecimento, por lapso, por falta de tempo, por ser
menos prioritario, ou por desconhecimento.
70 pergunta aberta.
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mail a todos os seus membros. Finalmente, o questionario foi aplicado online até a data

pré-definida, finda a qual, deixou de estar acessivel ao publico.

QUESTIONARIO

Apresentamos de seguida a organizacdo do questiondrio, tipologia das questdes e seus

objetivos (Quadro 8).

Quadro 8 — Organizagdo e objetivos do questionario.
Parte 1 - Caracterizagdo e contexto profissional (Perguntas fechadas)
Identificar os perfis profissionais: sexo, idade, habilitagbes académicas, estatuto profissional,
experiéncia em anos de ensino, distribuicdo de servigco e formagdo especifica em DP ou El. A populagéo
serd caracterizada com base nestes dados.
Parte 2 - Contexto escolar - Operacionalizacdo da DP (DL 54/2018, Art.2 82, alinea a)) na escola’.
(Perguntas fechadas, abertas e de escolha miltipla semiabertas)
Averiguar a forma como a DP (e a El) foi operacionalizada pelo estabelecimento de ensino de cada
inquirido. Com base nestes dados, serd delineado um perfil dos docentes inquiridos nos seus contextos
escolares, que ird ajudar a perceber a percegiio dos conceitos de diversidade e de diferenciagdo
pedagdgica do ponto de vista da organizagdo das escolas dos inquiridos. Este aspeto é importante para
identificar eventuais diferengas entre as prdticas em contexto escolar e a percegdo (e crengas) mais
pessoal dos inquiridos.
Parte 3 - Pratica docente - A visdo dos docentes de EFL sobre diversidade e DP (1 pergunta fechada, 5
perguntas abertas e 1 pergunta de escolha multipla semiaberta)
Questao 31 (pergunta fechada): Perceber se os docentes jd incorporavam a DP nas suas prdticas letivas
antes da promulgagéo do DL 54/2018. Com esta questdo procura-se contrastar o “antes” e o “depois”
do estabelecimento do regime juridico da El.
Questoes 32-33 (perguntas abertas): Identificar a percecdo de diversidade de alunos dos docentes de
EFL e a condicente atitude face a diversidade percecionada.
Questoes 34-35 (perguntas abertas): Descobrir a natureza dos fatores facilitadores e de dificuldades,
constrangimentos nomeados pelos docentes quando pretendem dar uma resposta eficaz a diversidade
dos alunos na sala de aula. Atendendo que a participagdo de todos os alunos nas atividades da aula e
a sua progressdo nas aprendizagens, maximizando as suas potencialidades, é o objetivo proposto pela
El, pretende-se perceber qual é o balango entre os fatores facilitadores e os obstdculos ou dificuldades
percecionados.
Questao 36 (pergunta aberta): Perceber se, na percegéio do inquirido, as metodologias usadas no ensino
de EFL tém potencial para atender e dar resposta a diversidade de alunos na sala de aula, de modo a
incluir todos os alunos nas atividades e a permitir que realizem aprendizagens.
Questao 37 (P. de escolha multipla semiaberta): Identificar os alunos considerados alvo da prdtica da
diferenciag¢éio pedagdgica referidos pelos inquiridos para comparar com a resposta a questéo 32.
Parte 4 (itens 38-52) - Diversidade de alunos na sala de aula - Reconhecer a diversidade (Escala de
Likert de 1 a 4)
Neste conjunto de itens, os inquiridos indicam, através de uma escala de 1 a 4, o grau de relevéncia
atribuido aos itens associados a diversidade de alunos na sala de aula.

Determinar a percegéio de diversidade dos docentes de EFL. Comparar com as respostas dadas ds
questées abertas 32-33 e questiio semiaberta 37 da Parte 3. Verificar pontos em comum e
(discrepéncies.
Parte 4 (itens 53-67) - Diversidade de alunos e planificagdo - Diversidade de alunos: Planificar para dar

resposta, aplicar a DP (DL 54/2018, Art.2 82, alinea a)) na sala de aula (Escala de Likert de 1 a 4).
Neste conjunto de itens, os inquiridos indicam o grau de relevdncia dos aspetos a ter em conta na
planificagdo para dar resposta a diversidade de alunos na sala de aula. Pretende-se verificar se o grau

71 Referindo-se a todo o tipo de escolas.
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de relevéncia atribuido aos fatores associados a diversidade na sala de aula (questdo anterior) se
mantém ou se varia face a necessidade de operacionalizar pedagogicamente para efetivamente dar
uma resposta.

Explorar se hd variagdo nas respostas dos inquiridos quando pensam em diversidade e quando planeiam
uma resposta para essa diversidade. Comparar com as respostas das questdes 38-52 (Parte 4) e
examinar os pontos em comum e as discrepdncias.

Parte 5 - Diferenciacdo Pedagdgica: Planificagdo e atuagdo na sala de aula (Escala de Likert de 1 a 5)
Os docentes indicam o grau de importdncia de aspetos relacionados com a DP na planificagdo e atuagdo
na sala de aula. Objetivo: identificar a perce¢do de DP e a atitude decorrente dos respondentes. Os
itens desta questdo estdo enquadrados nas seguintes categorias:

Itens 68-75: Expetativas e atitudes do professor em relagdo a cada um dos seus alunos

Itens 76-82: Diversidade de potencialidades, interesses e necessidades dos alunos

Itens 83-86: Aprendizagens relevantes, significativas

Itens 87-101: Planificagdo e atuagdo (aspetos metodoldgicos)

Itens 102-110: Avalia¢do formativa

Questdo 111 - Impacto do DL 54/2018 na sua pratica letiva (Pergunta aberta, facultativa)

Explorar o impacto que a implementagdo e operacionalizagéo do DL 54/2018 teve nas prdticas letivas
dos inquiridos. Obter a voz dos participantes através das suas reflexdes, dos seus sentimentos e
eventuais emogdes transmitidos por intermédio de uma questdo facultativa.

ENTREVISTAS

Numa segunda etapa, foi enviado um Doodle para todos os inquiridos que facultaram o
seu endereco de e-mail para marcar a data e a hora das entrevistas por Zoom. Depois
de construir o guido das entrevistas, foi realizada uma leitura atenta dos questionarios
dos seis inquiridos que se comprometeram a realizar a entrevista. Em seguida, foram
elaboradas sinteses a partir dos dados apurados: uma breve caracterizacado factual, as
respostas abertas (parte 3 e questdo 111) de cada entrevistado e a comparac¢do dos
scores obtidos nas partes 4 e 5 do questiondrio para identificar tendéncias. A pesquisa
prévia contribuiu para ajustar o guido da entrevista (Anexo 8) aos entrevistados com o
propdsito de obter dados mais proficuos. No decurso das entrevistas, os seis docentes
comegaram gradualmente sentir-se mais confiantes e motivados para partilhar as suas
praticas e os procedimentos das suas escolas, razao pela qual lhes foi dado espaco para
se exprimirem e exporem as suas opinides livremente, ndo tendo sido necessario colocar
a maioria das questdes porque muitas respostas foram dadas espontaneamente. Todas
as entrevistas foram gravadas com o consentimento expresso de cada um dos seis
entrevistados a fim de proceder a sua transcri¢do posteriormente, tendo sido tomadas

algumas notas complementares.
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Terminadas as transcricdes, constatou-se que um dos entrevistados ndo chegou a
devolver o consentimento informado assinado, motivo pelo qual a sua entrevista ndo

foi considerada para analise.

2.4 TECNICAS DE ANALISE DOS DADOS

Para proceder a andlise dos dados, foram aplicadas diversas técnicas no ambito dos

métodos quantitativos e qualitativos, em conformidade com os objetivos propostos.

Os scores obtidos pelos inquiridos nas questdes fechadas, semiabertas e escalas de
Likert permitiram verificar o posicionamento dos inquiridos perante os itens propostos,
hierarquizar respostas, identificar grupos e subgrupos, comparar/contrastar e
identificar tendéncias. Os dados de natureza qualitativa — as questdes abertas do
guestionario e transcricao das entrevistas — foram submetidos a andlise de conteudo.
No caso de algumas perguntas abertas, por exemplo, questdo 32 e 33, recorreu-se ainda
a andlise do corpus textual constituido pelo conjunto de respostas dos participantes, a
fim de examinar a frequéncia da ocorréncia de determinadas palavras/expressoes e,

deste modo, identificar tendéncias.

No sentido de responder as perguntas de partida com maior rigor, adotamos uma escala
de Heacox (2017, pp. 16-19), a qual foi traduzida e adaptada aos objetivos do estudo e
usada como instrumento de andlise dos dados colhidos através das entrevistas.

Passamos a descri¢cdo do instrumento.

Em Making Differentiation a Habit, Heacox (2017) construiu uma moldura designada
Continuum of Levels of Teacher Development in Differentiation’? (2017, pp.16-19),
criando o perfil do professor em diferentes estddios de desenvolvimento relativamente
a pratica da diferenciacdo. No contexto da pratica de DP, a autora concebeu esta
ferramenta com o objetivo de levar os professores a refletirem nas suas crencas, no seu
papel, nas praticas pedagdgicas e instrucdo, na avaliacdo e na atribuicdo de notas. De
acordo com os critérios pré-definidos para cada perfil, o professor reflexivo pode rever-

se tendencialmente num de trés niveis de proficiéncia, Level One: Novice, Level Two:

72 Continuum / Escala de Niveis de Desenvolvimento Docente em Diferenciacdo. (T.L. Margarida Cruz)
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Practitioner e Level Three: Expert’® (pp.16-19). Estes niveis, acompanhados de
descritores, traduzem um crescente grau de confianga e progressivo desenvolvimento
de competéncias pedagodgicas e alargamento do repertério de metodologias,
procedimentos e técnicas, culminando no dominio da pratica da pedagogia diferenciada
e na sua aplicacdo de forma consistente. Esta ferramenta de reflexdao permite que o
proprio docente possa determinar o seu ponto de partida e delinear um percurso em
dire¢do as abordagens inclusivas e a DP. Adicionalmente, o resultado dessa
autoavaliacdo podera orientar o docente na escolha ou na procura de formacao para a
transi¢cdo para o paradigma da El para se tornar num profissional mais qualificado na DP.
Nesta perspetiva, este recurso pareceu-nos particularmente util pela sua natureza

diagnéstica e pedagégica.

Dada a adequacdo da moldura proposta por Heacox (2017) ao presente estudo,
consideramos pertinente a adocdo de tal escala como referéncia-chave na identificacao
das habilidades e competéncias pedagdgicas necessarias a pratica da DP, que nos
permite identificar as crencas, percecdes e atitudes dos entrevistados no que diz
respeito a diversidade e a DP. Como referido no enquadramento tedrico, as crengas e
percecdes dos docentes afetam as suas praticas pedagogicas (Williams et al., 2015;
Delaney, 2016). Consequentemente, a visdo de DP depende, em parte, da percecdo de
diversidade do docente. Por outras palavras, as atitudes de um docente na sala de aula
refletem o seu conceito de diversidade: se o conceito de diversidade do docente estiver
alinhado com o paradigma da El, é provavel que esse docente promova a equidade na
sua sala de aula, o que o poderd conduzir a pratica da DP’4. Na sequéncia do exposto, as
praticas reportadas pelos entrevistados sdao a manifestacdo do modo como

operacionalizam didatico-pedagogicamente a heterogeneidade na sua sala de aula.

73 Nivel Um: Principiante — As préticas profissionais apresentam pouca ou limitada evidéncia de uma
diferenciagdo planeada.

Nivel Dois: Praticante — As praticas profissionais refletem evidéncias de pratica de diferenciagdo planeada.
Nivel Trés: Perito — As praticas profissionais refletem evidéncias considerdveis de diferenciagdo
cuidadosamente planeada; sugerem amplitude e profundidade de compreensdo e aplicagdo das melhores
praticas de diferenciagdo. (T.L. Margarida Cruz)

74 A pritica da DP depende de vdrios fatores, entre eles, a formacdo docente, como referido
anteriormente.
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Enquanto instrumento de andlise de dados qualitativos, a escala acima referida permite
estabelecer um paralelo entre as praticas pedagdgicas que subjazem a DP preconizadas
por Heacox (2017) 7> e as praticas pedagodgicas relatadas pelos entrevistados,
possibilitando situar a concecdo de DP dos ultimos num dado nivel de proficiéncia.
Cremos que este suporte a investigacdo concorre para identificar a percecdo de
diversidade de cada participante e esbocgar o seu potencial perfil relativamente a pratica
da DP, na medida em que os descritores da escala configuram a tipificacdo de

procedimentos de sala de aula que, por sua vez, refletem percecdes.

Partindo do pressuposto que aos conceitos de diversidade e DP subjaz o conceito mais
amplo de El, para enquadrar a percecao de diversidade dos participantes, expandimos
a referida moldura com a introducdo da categoria “Educacdo Inclusiva” dividida em duas

partes, “O qué e Porqué?” e “Como?” (Meijer, 2015).

De acordo com Meijer (2015), no inicio, a discussdo sobre El entre especialistas,
decisores politicos e peritos centrava-se nas seguintes questdes: “o que é a educacdo
inclusiva e por que razdo é necessaria?”. O diretor da EASIE, Meijer (2015), considera
que na atual fase se coloca o enfoque na concretizacdo: “como implementamos a EI?”7¢,
Em virtude de a legislacdo que estabelece o regime juridico para a El ser relativamente
recente no nosso pais (DL 54/2018), os diversos intervenientes educativos poderdo,
analogamente, estar posicionados na primeira ou na segunda fase: uns talvez
guestionem as alteracdes trazidas pelos normativos mais recentes, outros talvez
procurem formas de dar resposta a diversidade de alunos na sala de aula para que todos
participem nas atividades e realizem aprendizagens. Os primeiros, que designamos “Pré-
principiantes 77 7, parecem revelar uma visdo de “diversidade” que reflete
exclusivamente os alunos com necessidades especificas, ao passo que o conjunto de
alunos que ndo tém necessidades especificas sdo percecionados como um todo

indiferenciado. Nesta subcategoria, encontram-se também as praticas letivas que

apontam para um modelo de Educacdo Especial restritivo, assente na categorizacdo (por

75 0 nivel de proficiéncia em DP de cada docente é determinado mediante descritores que definem os
diferentes niveis.

78 https://www.european-agency.org/news/agency-youtube-channel (EASIE).

"7 Nivel: Pré-principiante — Ainda se questiona porqué diferenciar: os conceitos diversidade e El ainda ndo
foram apropriados ou perfilha o modelo médico-prescritivo de educagdo especial.
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exemplo, a persistente denominagao de alunos “NEEs”), em sintonia com o modelo de
educacdo médico-prescritivo de integracdo, ou mesmo de segregacdo, dos alunos. Os
segundos caracterizam a diversidade na sala de aula de modo gradualmente mais
compreensivo e relatam praticas que indiciam um percurso em dire¢do a DP, ou mesmo
mestria, enquadrados num dos trés niveis propostos por Heacox (2017), consoante o
grau de complexidade das competéncias pedagdégicas evidenciadas através do seu

relato. O referido instrumento pode ser visualizado abaixo (Quadro 9)78.

Quadro 9 - Instrumento de andlise adaptado a partir da moldura de Heacox (2017, pp. 16-19).

Educacao Inclusiva

O Qué? Porqué? Como?
Diversidade: Diversidade: conceito progressivamente a estabilizar-se até ter sido
conceito ainda instavel apropriado pelo docente

e A El é sindbnimo de

Educacio Especial o A Educacdo é vista como um direito de todas as criangas, independentemente das

e Foco nos défices e nas circunstancias bioldgicas, neuroldégicas, psicoldgicas, pessoais, sociais, econdmicas,
dificuldades dos alunos. culturais e étnicas de cada uma.

® Recurso a categorizagdo. e A diversidade é associada a toda a paleta da experiéncia humana.

e Desresponsabilizacdo/ e Cada aluno é nico. E um individuo. E uma pessoa.
resisténcia
Pré-Principiante na DP Principiante na DP Praticante da DP Perito na DP

A adoc¢do da moldura de Heacox (2017), adaptada e expandida a luz da evolucdo da
implementacdo da El segundo a agéncia EASIE (2015), tem por objetivo acrescentar um
nivel adicional de analise, na medida em que serd usada como uma lente, através da
qual podemos observar as atitudes em relagdo a diversidade e as praticas inclusivas dos
entrevistados e, em particular, identificar as habilidades e competéncias pedagdgicas

necessarias a pratica da DP.

Para ndo tornar a anadlise exaustiva, optdmos pelos dois participantes, cujas atitudes e
praticas foram interpretadas como representantes dos niveis nos extremos opostos do
continuum (escala) em termos de recetividade das praticas inclusivas e da DP. Devido a
limitacdes de espaco, os restantes entrevistados, que parecem se situar nos niveis

intermédios, ndo serdao contemplados nesta andlise.

78 A escala de Heacox (2017) com os niveis de proficiéncia e respetivos descritores, depois de traduzida e
adaptada, pode ser visualizada no Anexo 9.
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2.5 QUESTOES ETICAS

Em todo o processo, foram assegurados a confidencialidade dos dados e o anonimato
dos participantes para que estes ndo possam ser identificados. Tal como referido, dos
seis entrevistados, cinco devolveram o seu consentimento esclarecido assinado,

portanto, apenas as entrevistas transcritas desses cinco participantes foram analisadas.
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1l APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

QUESTIONARIO

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos da analise dos dados
colhidos através de um questionario online’®. A apresentacdo estd organizada em seis
subcapitulos, refletindo as seis partes do questiondrio. Embora haja a pretensao de
apresentar os resultados linearmente, a medida que o raciocinio for progredindo,
havera certamente a necessidade de remeter para subsec¢des ou itens ja analisados.
Com base nestes dados, serdo elaborados os perfis emergentes dos participantes
relativamente a percecao de diversidade, de DP e fatores que facilitam ou dificultam a
sua pratica e atuacdo na sala de aula. Seguem-se os resultados obtidos da analise dos

dados colhidos através de questionario.

Parte 1 — Caracterizagao e contexto profissional
1. Sexo

A populacdo deste estudo é constituida por 68 docentes de Inglés EFL sécios da
Associacdo Portuguesa de Professores de Inglés (APPl) que voluntariamente
responderam ao questionario, 65 (95,6%) dos quais sdo do sexo feminino e 3 (4,4%) do
sexo masculino. Esta propor¢ao entre docentes do sexo feminino e masculino aproxima-
se da tendéncia do universo de docentes de Inglés no continente®, segundo os dados

da DGEEC relativos a 2018/2019, publicados em setembro de 2020.

2. ldade

Dos 68 inquiridos, 39 (57,4%) situam-se entre 0s 46 e os 55 anos e 14 (20,6%) tém 56 ou
mais anos de idade. 15 (22,1%) dos docentes questionados encontram-se entre os 36 e
os 45 anos, ndao havendo individuos abaixo dos 35 anos de idade. Nesta pequena

amostra, é possivel observar-se a tendéncia para o envelhecimento do quadro docente,

72 https://docs.google.com/forms/d/18-sHrGS8naljVvzaeH qdbWAgomG801buQzZ1S H636Y/edit
80 No caso particular de docentes de Inglés no continente, do total de 5734 docentes, 92,6% sdo do sexo
feminino e 7,4% do sexo masculino (DGEEC, (2020). Perfil do Docente 2018/2019 — Andlise Sectorial).
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paralelamente ao que se verifica a nivel nacional®!, de acordo com a informac3o

apurada.

3.Proveniéncia/Origem

Mais de metade dos inquiridos, 37 (54,4%), provém da regidao centro do pais; 14 (20,6%)
sdo oriundos do norte e outros 14 (20,6%) do sul; 3 (4,4%) dos docentes inquiridos sdo
provenientes das Regides Autdnomas. Nenhum inquirido é origindrio de um pais
estrangeiro. Ndo sendo representativa do universo, a nossa amostra (cerca de 1,1% do
total de docentes do continente) evidencia uma distribuicdo razoavelmente equilibrada
pelas principais zonas do pais. Muito embora a maior parcela de participantes se
concentre na zona centro do pais, podemos considerar que, no ambito do presente

estudo, a representacdo das varias regioes do pais é satisfatéria.

Quadro 10 - Distribuicdo da populagdo do estudo pelas principais zonas do pais e dos docentes de Inglés
por NUTS 1182 (2018/2019)%3,

Total Total

Inquiridos 68 | 5734 Docentes de Inglés no Continente

Norte 14 | 2173 | Norte
1251 | Centro

Cent 37 -
entro 1646 | Area Metropolitana Lisboa
387 | Alentejo
Sul 14
! 277 | Algarve
RegibGes Autdnomas 3

4. Encontra-se deslocado?

Dos 68 docentes inquiridos, 56 (82,4%) ndo se encontram deslocados por motivos de
trabalho; 6 (8,8%) trabalham a menos de 50 km de casa; 3 (4,4%) lecionam a mais de 50

km; e 3 (4,4%) estdo colocados a mais de 100 km das suas casas.

5. Situacdo Profissional

Pertencem ao Quadro de Nomeacdo Definitiva (QND) 50 (73,5%) docentes inquiridos,

ao Quadro de Zona Pedagdgica (QZP) 7 (10,3%), portanto, ainda sujeitos ao Concurso de

81 Segundo dados da PORDATA, em 2019, 52,9% dos docentes tém 50 ou mais anos e apenas 1,1% se
situam abaixo dos 35 anos. (indice de envelhecimento dos docentes em exercicio nos ensinos pré-escolar,
bdsico e secundario)

82 NUTS Il - Nomenclatura das Unidades Territoriais para Fins Estatisticos (NUTS).

8 Dados relativos ao continente disponibilizados pela DGEEC (DGEEC, (2020). Perfil do Docente 2018/2019
— Andlise Sectorial).
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Mobilidade Interna, e 11 (16,2%) sdo contratados, dois dos quais ao servico do ensino

privado.

6. Perfil académico

Licenciatura 48 o.e%)  Grafico 3 — Grafico
Pos-graduagso 8 (11.8%) de barras gerado
pelo Google Forms:

Mestrado 13 (19.1%)

perfil  académico

Doutoramento 2 (2.9%)

dos inquiridos.

Tendo sido dada a possibilidade de escolher mais do que uma opc¢ao, o calculo do
numero total de respostas ndo coincide com o numero total de participantes. A fim de
evitar resultados imprecisos ou incorretos, optdmos por fazer um levantamento dos

dados mais detalhado.

Na sua maioria, os inquiridos possuem uma licenciatura: 46 (67,6%). Obtiveram graus
académicos pdés-graduados 22 (32,4%) dos respondentes: 8 (11,8%) concluiram pods-

graduacdo, 12 (17,6%) mestrado e 2 (2,9%) doutoramento (Quadro 11).

Quadro 11 - Perfil académico dos inquiridos.

Licenciatura R1, R2, R3, R6, R8, R10, R11, R12, R13, R14, R15, R16, R18, R20*, R21, R22,
R23, R24, R25, R26, R27, R30, R32, R33, R36, R37*, R38, R39, R40, R41, R43*,

(46 respostas) R45, R46, R47, R49, R51*, R55, R57, R58, R59, R60, R61, R62, R64, R67, R68

Licenciatura e pds-graduacdo®* (2) | R5, R48

Mestrado e doutoramento®® (1) R34

Pés-graduacgdo (6) R29, R42, R44*, R53, R54, R66

Mestrado (12) R4, R7, R9%, R17, R19, R28, R31, R35, R50, R52, R63, R65

Doutoramento (1) R56

R — Resposta®®. Entrevistados a negrito*.

7. Em que area? Em caso de pds-graduacdo, mestrado ou doutoramento.

Questionados a respeito da drea em que obtiveram graus académicos adicionais, das 29
respostas obtidas, 8 inquiridos indicaram as dareas das licenciaturas, sem qualquer
referéncia a outros estudos pds-graduados®’ e 21 assinalaram as seguintes dreas pds-

graduadas:

84 Foram contabilizadas apenas as pds-graduacdes.

85 Foi contabilizado apenas o doutoramento.

86 R = Resposta do inquirido. As respostas foram automaticamente numeradas pelo Google Forms.

8 Licenciaturas: 5 em Linguas e Literaturas Modernas na variante de Estudos Ingleses e Alem3es, 2 em
Ensino de Portugués e Inglés e 1 respondente registou apenas “Linguas e Literaturas Modernas”.
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Quadro 12 - Perfil académico dos inquiridos: dreas dos graus académicos pds-graduados.

6. Perfil académico

7. Em que drea?

Pés-graduagdo

(8 respostas)

“Ramo Educacional” (R66)

“Portugués e Francés” (R5)

“Literatura” (R29)

“PLNM e Ed Especial” (R48)

“Educacdo Especial Dominio Cognitivo e Motor” (R53)
“Em Ciéncias da Educagdo” (R54)

“Ciéncias da Educagdo - Supervisdo Pedagdgica” (R42)
“Gestdo e Administragdo Escolar” (R44%*)

Mestrado

(11 respostas)

“Ensino Precoce de Inglés” (R31)

“Ensino de Inglés 12CEB” (R52)

“Mestrado em Ensino de Inglés no 12 Ciclo do Ensino Basico” (R7)
“Ensino de Inglés 19 ciclo e Linguas e Literaturas Modernas e Medievais (Portugués e
Espanhol)” (R9*)

“Ensino de Espanhol” (R19)

“Espanhol” (R4)

“Estudos Americanos e Literatura Inglesa” (R28)

“Literatura e Cultura Inglesa” (R65)

“LITERATURA E CULTURA PORTUGUESAS” (R35)

“Educacdo - supervisdo pedagdgica” (R17)

“Supervisdo Pedagdgica” (R50)

[resposta em branco] (R63)

Doutoramento
(2 respostas)

“Estudos Americanos” (R56)
“Didéatica / Literatura” (R34)

R —Resposta. Entrevistados a negrito*.

Em conformidade com a questdo colocada no item 7, constituiram objeto de andlise do

perfil académico dos inquiridos as 21 respostas indicadoras dos graus académicos

pods-licenciatura, isto €, 30,8% do total de inquiridos. Os resultados exibidos no grafico

de barras abaixo evidenciam a tendéncia emergente das dreas de qualificacdo

superior dos participantes. Como um inquirido assinalou “pds-graduacdao” em duas

areas distintas (“PLNM e Ed Especial”), a soma dos resultados excede, por este

motivo, em 1 valor (22) comparativamente com o numero total de respostas

examinadas (21).

N
[EEN

Gestdo e Supervisdo
Administracdo Pedagdgica
Escolar

7
4
2 2
Ciéncias Educagdo PLNM Ensino Ensino Precoce Didatica Literatura e
Educagdo Especial Espanhol de Inglés e do Cultura

1°CEB

Graéfico 4 — Areas das qualificagdes académicas pds-licenciatura obtidas pelos inquiridos.

E possivel que algumas opgdes de formacdo académica superior dos inquiridos possam

estar relacionadas com a tentativa de obter maior estabilidade profissional, sendo
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exemplo disso o Ensino de Inglés do 12 CEB, o Ensino de Espanhol, Portugués Lingua Nao
Materna (PLNM) e Educacdo Especial. Ja a obtencdo de Mestrados em Gestdo e
Administracdo Escolar e Supervisdo Pedagdgica poderdo indicar uma motivacdo para
seguir um percurso na carreira em dareas nao letivas. Destacam-se ainda os mestrados e
doutoramentos realizados nas areas da Literatura e Cultura e em Didatica,
possivelmente associadas as linguas lecionadas. Estes poderao refletir, respetivamente,
um investimento em conhecimentos cientificos na disciplina lecionada e em
metodologias de ensino, portanto, mais orientados para a pratica letiva. Por fim, ha
ainda um individuo que fez uma pds-graduacdo em Ciéncias de Educacdo, sem

especificar a area.

8. Tipo de escola (adiante designado por escola)

Agrupamento de escolas 57 (83.8%)
Escola ndo agrupada 7 (10.3%)
Escol ivad: 2(2.9% 7 g0 2L
SeoR e . Grafico 5 — Grafico gerado pelo
Escola profissional 2 (2.9%) .
. Google Forms: tipo de escola
Escola cooperativa 0 (0%)
Escola solidaria |0 (0%) onde os inquiridos lecionam.
Ensino Superior 1(1.5%)
0 20 40 60

A grande maioria dos inquiridos, 57 (83,8%), trabalha num agrupamento de escolas, 7
(10,3%) em escolas ndo agrupadas, 2 docentes (2,9%) lecionam numa escola privada e
2 (2,9%) em escolas profissionais. Hd ainda 1 respondente (1,5%) que leciona num

agrupamento de escolas e paralelamente no ensino superior.

9. Em quantas escolas (do agrupamento) leciona atualmente?

Responderam a este item 66 inquiridos, dos quais 51 (77,3%8%8) declararam que
lecionaram numa escola apenas, 8 (12,1%%°) em 3 escolas e 7 (10,6%°°) em 2 em

2019/2020.

O objetivo desta pergunta consiste em identificar os diferentes contextos de trabalho e
perceber se se verificam discrepancias nas condi¢cdes de trabalho dos inquiridos

suscetiveis de influenciar a sua perce¢cdo de DP. Por esta razdo, foi elaborada uma

88 A percentagem reflete o nimero total de respostas e ndo o nimero total de inquiridos.
8 Idem.
% jdem.
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pesquisa mais detalhada, da qual emergiram os seguintes resultados, conforme se pode

observar no quadro abaixo.

Quadro 13 - Tipo e nimero de escolas onde os inquiridos lecionaram em 2019/2020.

Agrupamento de escolas — Lecionou em... Escola ndo Escola Escola
1 escola 2 escolas 3 escolas agrupada privada profissional
R1, R3, RS, R6, R2, R4, R17, R18, R7,R14,R33,R40, | R19,R20, [R26], R35, R9, R37 [R23], R67
R8, R9, R10, R11, | R31,R34, R53 R46, R48, R52,R64 | R51,R55, R63
R12, R13, R15, :
R16, R21, R22, -39ciclo, SEC (4) - 19,292, 39 ciclos (5) | - 32ciclo, SEC, Prof. (5) - 12 ciclo (4) - EFA, UFCD
R24, R25, R27, -32ciclo(2) - 12ciclo (2) -SEC (2) -1¢,3¢ - EFA, UFCD,
R28, R29, R30, - 12, 39 ciclo, SEC, -12ciclo (2) -SEC(2). ciclos, SEC Aprendizagens
R32, R36, R38, C;E (?)I , -12ciclo (1) - 19, 22 ciclos (4) (8)
- 2 0 i -
R39, R41, R42, 2 ciclo (2) - 12 ciclo (2) ssc_(1)
R43, R44, R4S, - ;; C';'f (Z)I ; - 12 ciclo (2) - 39o cnvclo, SEC, Prof. (3)
_99e30 0 a0
R47, R49, R50, 1o e' : CIZC os (3) - 1; C!C|0 (2) 32 ciclo, SEC (3)
R54, R56*, R57, -12ciclo (2) -12ciclo (2) c iveis 1
niveis — {veis —
R58, RS9, R6O, 8 niveis — 1 5 niveis — 1 L 8 nivers 1
o 4 niveis — 1 4 niveis—1
R61, R62, R65, 4 niveis — 1 > niveis — 6 e
R66, R68 3 niveis — 1 1 nivel — 1 nivels =
. nivel = 2 niveis — 2
2 niveis -4 .
1 nivel -1

Dos 68 participantes, obtivemos 66 respostas a esta pergunta. Ndo responderam os inquiridos [R23], [R26], mas foi possivel
identificar onde lecionam.

Leciona num agrupamento de escolas e Ensino Superior — R56*.

EFA — Cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos / UFCD —Unidades de Formagdo de Curta Duragdo

R —Resposta. Entrevistados a negrito.

Dos respondentes que trabalharam em mais do que uma escola em 2019/2020, 8
exerceram funcodes letivas em 3 escolas do mesmo agrupamento: 7 docentes de Inglés
do 19 ciclo e 1 docente de EFL do 32 ciclo que lecionou os trés ciclos do ensino basico.
Em 2 escolas do mesmo agrupamento, lecionaram 2 docentes de Inglés no 12 CEB, 2
docentes no 32 ciclo, 1 docente nos 22 e 32 ciclos, 1 docente no 32 ciclo e no secundario
e ainda 1 docente que acumulou 8 niveis diferentes: 12 e 32 ciclos, secundario e um
curso CEF. Desempenharam func¢des docentes num Unico estabelecimento de ensino,
ndo sé os inquiridos que trabalharam em escolas ndo agrupadas, escolas privadas e
escolas profissionais, mas também 42 respondentes (63,6%) colocados em
agrupamentos de escolas, ndo contabilizando o docente que acumula com o ensino

superior.

Considerando que é elevada a probabilidade de os docentes de Inglés do 12 CEB terem
de se deslocar a vdrias escolas do mesmo agrupamento para terem um hordrio
completo, averigudmos quantos docentes de outros ciclos também lecionaram em mais
do que uma escola. Assim, em 15 respondentes (22,7%) que indicaram 2 ou 3 escolas, 5
docentes do 32 ciclo ensinaram em 2 escolas e 1 em 3, tendo lhes sido atribuidos

horarios com 2 a 8 niveis diferentes. Um horario atribuido em vdrias escolas pode
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eventualmente impedir um trabalho mais dedicado e/ou ter algum impacto nos niveis
de motivacdo do docente, o que no contexto deste estudo pode vir a revelar-se um dado

relevante.

10. Leciona na escola sede?

Responderam a esta questdo 66 inquiridos, dos quais 49 (74,2%°') indicaram que
lecionaram na escola sede do agrupamento e 17 (25,8%°?) ndo lecionaram na sede. Este
dado parece-nos pertinente por diversas razdes. Por um lado, é na sede que se encontra
instalada a direcdo, facto que lhe confere o estatuto de centro de decisdes no caso de
um agrupamento. Por outro, alguns agrupamentos cobrem areas geograficas
relativamente vastas, pelo que as escolas mais periféricas podem se localizar a alguma

distancia da sede.

Segundo os resultados obtidos, ha docentes a lecionar em mais do que uma escola de
um agrupamento, incluindo a sede ou ndo. Esta situacdo pode ter implicacdes
expressivas no presente estudo, uma vez que o contexto profissional dos inquiridos

pode ter impacto na sua visdao de escola e manifestar-se nas suas atitudes.

11. Namero de anos de tempo de servico

Dos 68 inquiridos, 15 (22,1%) lecionam ha mais de 30 anos; 38 (55,9%) possuem 21 a 30
anos de ensino; 11 (16,2%) tém entre 11 e 20 anos de lecionacdo; e 4 (5,9%) contam
com 5 a 10 anos de ensino. Maioritariamente, os docentes inquiridos tém uma vasta

experiéncia de ensino.

12. Anos de servico na escola atual

Responderam que se encontram ha 6 ou mais anos na sua escola 41 docentes (60,3%);
19 (27,9%) exercem fun¢des na mesma escola had pelo menos 2 ou mais anos; 8 (11,8%)
estdo a lecionar ha um ano na sua escola. Na sua maioria, os participantes deste estudo
desempenham func¢des docentes na mesma escola desde 2018 ou hd mais tempo,

resultado corroborante com os dados do item 5 relativos a situacdo profissional, que

91 A percentagem reflete o nimero total de respostas e ndo o nimero total de inquiridos.
9 |dem.
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apontam para 50 inquiridos (73,5%) pertencentes ao Quadro de Nomeacdo Definitiva

(QND).

Dado que este estudo tem por base a legislacdo mais recente, designadamente os
Decreto-lei 54/2018, de 6 de julho, e Decreto-lei 55/2018, de 6 de julho, em vigor ha
cerca de dois anos, consideramos pertinente saber o nimero de anos em que cada
inquirido se encontra a lecionar na mesma escola, por ser um dado relevante na analise
da percecdo dos docentes inquiridos dos conceitos de diversidade e de DP. Quem
trabalhou pelo menos desde 2018/2019 até 2020 no mesmo estabelecimento de ensino,
pode acompanhar o processo de implementacdo dos referidos normativos desde o
principio e conhecer as praticas da sua escola. Quem, pelo contrario, deu inicio a sua
atividade letiva numa determinada escola a partir de 2019/2020, podera trazer consigo
uma experiéncia diferente no que se refere as praticas que veio a encontrar. Isto
justifica-se porque cada escola interpreta e organiza-se de forma prdpria para
operacionalizar as determinac¢des emanadas pela tutela: “As escolas devem incluir nos
seus documentos orientadores as linhas de atuacdo para a criacdo de uma cultura de
escola onde todos encontrem oportunidades para aprender e as condi¢cdes para se

realizarem plenamente [...]” (DL 54/2018, Art.2 5.2, n.2 1).

13. Anos de escolaridade lecionados

O grafico gerado automaticamente pelo Google Forms permite ver que os inquiridos sdo
docentes de todos os niveis e graus de ensino e de todos os tipos de cursos. Contudo,
ndo nos permite ainda distinguir a carga letiva individual de cada docente em termos de
distribuicdo de servico, nimero de niveis atribuidos ou mesmo se ha docentes que

lecionaram transversalmente varios ciclos de ensino (Grafico 6).
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Profissional 182;; escolaridade lecionados pelos
EFA; UFCD|m 1 (1.5%) docentes inquiridos.
Ensino Profissional 1(1.5%)
Ensino Profissional (12° ano) 1(1.5%)

0 10 20 30

Depois de fazer um levantamento exaustivo, foi possivel apurar que os inquiridos
diferem muito entre si em termos de carga de trabalho no tocante ao niumero de turmas
e de niveis atribuidos. Segue-se um quadro com a distribuicdo de niveis, ou anos de
escolaridade, e ciclos lecionados pelos respondentes de acordo com o reportado,
encontrando-se destacados a negrito e com um asterisco os inquiridos posteriormente

entrevistados.

Quadro 14 - Nimero de niveis e ciclos lecionados pelos inquiridos em 2019/2020.

N2 niveis Ciclos Numero de Inquiridos
11 Todos os ciclos 1 R67
10 Todos os ciclos 1 R54
9 Todos os ciclos 1 R19
8 Todos os ciclos 3 R16, R17, R37*
6 12 e 22 ciclos 1 | R43*93
5 12, 22 e 32 ciclos 2 R5, R7
SEC e Profissional 1 R44*
4 SEC e outro ciclo 1 R2
12 e/ou 22 ciclos 2 R9*, R35
SEC 1 R50
3 SEC e outro 13 | R12, R28, R29, R30, R36, R39, R41, R47, R55, R59, R62, R63, R65
3¢ ciclo 6 | R13,R15,R21, R24, R38, R57
32 e 29 ciclos 1 R34
SEC 7 | R3, R20%, R23, R25, R26, R42, R60
3¢ ciclo 9 | R4,R6,R10, R11, R18, R22, R58, R61, R66
2 22 e 39 ciclos 1 R45
29 ciclo 4 | R1,R32,R49, R68
12 ciclo 8 | R14,R31, R33, R46, R48, R52, R53, R64
SEC 2 R51%, R56
1 32 ciclo 2 R8, R27
12 ciclo 1 R40
TOTAL | 68 | QND: 50 QzP: 7 Contratado: 11 Entrevistados™: 6

R = Resposta do inquirido.

Os registos do quadro acima sdo agora ilustrados em grafico.

9 A inquirida na entrevista informou que de momento n3o esté a lecionar, mas a coordenar um projeto.

66



Todos os ciclos 1. o .
Todos os ciclos m Por n2 de niveis  m Por n2 de niveis e ciclo
Todos os ciclos
Todos os ciclos
12 e 29 ciclos

19, 22, 32 ciclos
SEC e Prof.

SEC e outro ciclo

5/6 8 91011

4 niveis

12 e 29 ciclos
SEC

SEC e outro 13+
32ciclo

J*JTI,JlJJJ

3 niveis

1 |Al
t

32 e 22 ciclos
SEC
32ciclo

22 e 32 ciclos

2 niveis

il

22 ciclo
19 ciclo

SEC
32 ciclo

1 nivel

12 ciclo

o

5 10 15 20 25 30
Grafico 7 — Numero de niveis e ciclos lecionados pelos inquiridos em 2019/2020.

Segundo os dados recolhidos através do questionario, em 2019/2020 foram atribuidos
horarios com 1 e 2 niveis de lecionacao a 34 dos 68 inquiridos, isto é 50% dos docentes
inquiridos ndo tiveram mais do que 1 ou 2 niveis. Em contrapartida, aos outros 34
couberam-lhes horarios com 3 niveis, 21 docentes (30,9%), e 4 niveis, 4 docentes (5,9%).
A 9 inquiridos (13,2%) foram-lhes atribuidos de 5 a 11 niveis, 3 dos quais (4,4%)
lecionaram 8 niveis: desde o0 12 ciclo até ao final do secundario. Como ja foi mencionado,
15 dos inquiridos lecionaram em 2 ou 3 escolas no ano letivo a que se reporta o

guestionario.

m 11 niveis
m 10 niveis
9 niveis
m 8 niveis
6 niveis
5 niveis
W 4 niveis
m 3 niveis
2 niveis

m 1 nivel

lou2
niveis

Grafico 8 — Dos 68 inquiridos: 50% leciona 1 ou 2
niveis e os outros 50% de 3 a 11 niveis.

A disparidade na distribuicdo de niveis por docente encontrada podera ter implicacdes
expressivas ao nivel do tempo requerido para planificacdo das aulas, preparacao dos
materiais e atividades e correcdes, bem como na qualidade do trabalho. Ora, se a DP em

si pode constituir um desafio, na medida em que exige pratica e tempo na planificacao,
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preparacdo das aulas e de materiais ajustados aos diversos alunos, os docentes com
muitos niveis poderdo ver a sua tarefa bastante mais dificultada por limitacdo de tempo,

o que pode, por sua vez, e impedir uma resposta mais adequada a diversidade de alunos.

14. Numero de turmas lecionadas

No ano letivo 2019/2020, dos 68 inquiridos, 31 (45,6%) tiveram 5 a 6 turmas a seu cargo,
19 (27,9%) 3 a 4 turmas, 16 (23,5%) 7 ou mais turmas e 2 (2,9%) 1 a 2 turmas.

Quadro 15 - Inquiridos que reportaram terem tido 7 ou mais turmas.

Agrupamento de escolas — Lecionou em... Escola ndo Escola Escola
1 escola 2 escolas 3 escolas agrupada privada profissional
R21, R38, R39, | R2,R31, R53 R7,R14, R33, R46, R37 R67
R54, R66 R52, R64
-32ciclo e SEC (4) - 19,22 e 32ciclos (5) -12e3¢@ - EFA, UFCD,
- 12ciclo (2) - 12 ciclo (2) ciclose SEC | Aprendizagens
- 12ciclo (2) - 12 ciclo (2) (8)
-12ciclo (2)
-12ciclo (2)
-12ciclo (2)
32 ciclo e secundario 12 ciclo Entrevistado a negrito.

Os docentes a quem lhes foram atribuidas 7 ou mais turmas possivelmente tém entre
140 a 175 (ou mais) alunos. Se um elevado numero de turmas implica um elevado
numero de alunos, inevitavelmente, terd de haver um acréscimo de trabalho e de
tempo, tanto na planificacdo e preparacdao de aulas, atividades e materiais como em
corre¢des. Se somarmos a este, o tempo despendido em reunides e outras atividades
nao letivas, um docente nestas circunstancias poderd ver reduzida a sua capacidade de
oferecer um suporte mais eficaz a aprendizagem, e, por conseguinte, a inclusdo, dadas

as multiplas tarefas pelas quais se tem de dividir.

15. Nimero mdaximo de alunos por turma

Dos 68 docentes inquiridos, 34 (50%) declararam ter tido 21 a 25 alunos por turma, 23

(33,8%) 26 a 30 alunos por turma, 6 (8,8%) 20 alunos e 5 (7,4%) menos de 20°*,

94 Estas diferencas no nimero de alunos por turma podem estar relacionadas com os diferentes anos de
escolaridade lecionados pelos respondentes, por exemplo, 12 ciclo (24 alunos no 12 ano e 26 nos anos
seguintes) e secundario (26 a 30 alunos). O Despacho Normativo n.2 10-A/2018 contempla as varias
condig¢Oes para que haja redugdo de turma, entre elas, as escolas integradas em territérios educativos de
intervencgao prioritdria (TEIP), cujo niUmero de alunos por turma é ligeiramente inferior, a presenga de um
aluno com medida de redugdo de turma no seu relatdrio técnico-pedagdgico determina um maximo de
20 alunos.
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O Despacho Normativo n.2 10-A/2018 vem regulamentar um progressivo ligeiro
decréscimo de alunos por turma na educacdo pré-escolar e no ensino basico, faseado
até 2022, como medida “potenciadora de melhores aprendizagens para todos os
alunos” e, portanto, de “promocado do sucesso escolar” (p. 17174-(5)), justificando que
a “diferenciacdo é fundamental em todos os contextos” (17174-(4)) e reconhecendo que
“em contextos socioecondmicos mais desfavorecidos, se encontra uma relagao preditiva
mais forte entre o numero de alunos por turma e os resultados escolares alcancados”

(17174-(4)).

Com efeito, dispor de tempo para conhecer bem os seus alunos e estabelecer uma
relacdo com eles sdo aspetos fundamentais na El de matriz humanista. A qualidade desta
relagao poderd ficar comprometida quando o docente tem um elevado numero de
turmas ou de alunos por turma, pois o racio de tempo por aluno é proporcionalmente
menor quanto maior for o nimero de alunos por docente. Além dos aspetos afetivos,
ha ainda a considerar a heterogeneidade dentro de cada turma, enriquecedora, é certo,
mas com implicacOes pedagdgicas, como por exemplo, a pratica da DP, que varia de
turma para turma, consoante os interesses, as potencialidades e as necessidades dos

alunos, aos quais o professor inclusivo deve atender.

16. Numero total de alunos aproximadamente

® 4-40

® 41-80 Grafico 9 - Gréfico gerado pelo Google Forms: nimero
81-120 .

® 121-160 total de alunos dos docentes questionados.

@® 161-180

©® +de 180

Do total de docentes inquiridos, 29 (42,6%) declararam o numero total de alunos mais
elevado: 9 inquiridos (13,2%) afirmaram ter tido mais de 180 alunos; 3 (4,4%) entre 161
a 180 alunos; 17 (25%) entre 121 a 160 alunos. A outra fatia de 42,6% reflete os 29
docentes que tiveram entre 81 a 120 alunos. Regista-se ainda que 8 inquiridos (11,8%)
responderam 41 a 80 alunos e 2 docentes (2,9%) referem ter tido entre 4 a 40 alunos.
Esta disparidade no numero total de alunos por docente poderd ter varias explicacdes

possiveis. Sao suscetiveis de terem menos alunos, por exemplo, os inquiridos em
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contextos profissionais, como: os docentes que ensinam Inglés ao 19 ciclo; os docentes
contratados com horario incompleto; os docentes mais velhos ja com reducao letiva.
Nao obstante, é de assinalar que estas diferencas tém impactos diferentes e implicacdes
significativas ao nivel do tempo dedicado a correcdes de trabalhos, de testes e reunides
de avaliagles, ja para ndo mencionar a planificacdo e preparacao de aulas, de materiais

e instrumentos de avaliacdo para dar respostas eficazes a diversidade de alunos.

No quadro seguinte, pode observar-se a o numero total de alunos e de turmas

lecionadas de cada inquirido.

Quadro 16 - Numero total de alunos e nimero de turmas lecionadas.

N2 de Turmas TOTAL
7 ou+ 5-6 3-4 1-2
Ne Total de Alun inquiridos
R7, R14, R21, R31, R33, R25
+180 R37*, R52, R53 S
R66 R61, R63
161-180 3
R2, R38, R39, R46, R54, R3, R8, R15, R30, R41, R43*, R16
121-160 R64 R44*, R55, R59, R65 Y
R6, R13, R17, R19, R20%*, R24, R5, R12, R18, R22,
81-120 R27, R28, R29, R32, R34, R36, R26, R35, R40, R47, 29
R42, RA5, R48, R50, R57, R68 R56, R60, R62
R67 R4, R9*, R10, R23, R1
L R51*, R58 8
4-40 R49 R11 2
TOTAL
o 16 31 19 2 68
de inquiridos

Entrevistados a vermelho e a negrito*.

17. Numero de alunos anteriormente designados por NEE a luz do Decreto-Lei 3/2008,

de 7 de janeiro

® 13
@45
6-8
® 91
@ 120u+ Grafico 10 - Grafico gerado pelo Google Forms: numero de

alunos anteriormente designados por “NEE” a luz do DL
3/2008, de 7 de janeiro, dos inquiridos.

Seria de supor que o numero de alunos com necessidades especificas, denominados por
“alunos com NEE” enquanto vigorava o DL 3/2008, fosse proporcional ao numero total
de alunos de cada docente. Se assim fosse, quanto mais alunos o docente tivesse, seria
provavel que tivesse um numero proporcionalmente mais elevado de alunos com
necessidades especificas. Porém, depois de analisarmos os dados, verificamos que nao
se pode fazer essa extrapolagdo, pois o nimero de alunos minimo e maximo por turma

depende de vdrios fatores, entre outros, as diferencas entre ciclos e entre os anos de
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escolaridade dentro do mesmo ciclo, assim como a reducdo de alunos numa turma,
fundamentada pelo beneficio de um determinado aluno e/ou de um grupo de alunos,

de acordo com a legislagao em vigor:

Aos alunos com necessidades especificas que estejam em efetiva permanéncia na turma, em
dinamicas de verdadeira inclusdo, continua a ser garantido o acesso a turmas com 20 alunos,
permitindo uma mais capaz organizagdo para atender, de forma mais intensa, as suas
necessidades. (Despacho Normativo n.2 10-A/2018, Predmbulo, pp. 17174-(4) -17174-(5))

Assim, depois de uma inventariacdo do “Numero maximo de alunos por turma” (questao
15), do “Numero total de alunos aproximadamente” (questdo 16) e do numero de
alunos anteriormente designados por NEE (questdo 17), procedendo ao cruzamento
destes dados, constatamos que os contextos profissionais dos inquiridos variam muito,
o que podera fazer antever possiveis implicacdes, entre outras, no tempo que dispdem
para conhecer e construir uma relacdo pedagdgica com cada um dos seus alunos. O
guadro seguinte permite-nos observar as diferencas dos contextos profissionais dos

participantes.

Quadro 17 - Relagdo numero total de alunos, alunos com necessidades especificas e alunos por turma.

X e TOTAL
2 s com
Ne Total 2 12 ou + 9-11 6-8 4-5 1-3 de
Alunos inquiridos
R7, R14, R21, R33, R52, R31 R25, R37,
+ 180 9
R53
161-180 R66 R61 R63 3
R2, R3, R8, R15, R38, R39, R41, R30 R16, R59 R55, R65
120l R54, R64 R43, R44, R46 ol
R5, R6, R19, R22, R12, R13, R18, R24, R45, R47, R17, R20, R28, R26, R27, R36,
81-120 R34 R40, R68 R48, R50, R57 R29, R32, R35 R42, R56, R60, 29
R62
41-80 R10 R51 R1, R4, R9 R23, R58, R67 8
4-40 R11 R49 2
TOTAL 18 12 10 13 15 68
de inquiridos | 6 | 10 | 1 | 114 | 6 | 1 | 1|2 | 6 | 2 | 013 | 8 | 1 | 118 | 4 | 1 | 2
N2 méximo de alunos por turma: 26 — 30 alunos 21 -25alunos 20 alunos menos de 20 alunos

No entanto, é irrefutavel que quanto mais turmas os docentes tiverem, a probabilidade
de ter mais alunos com necessidades especificas aumenta. A escola que se quer inclusiva
deve ambicionar que esteja ao alcance de todos os docentes a efetiva capacidade de dar
uma resposta plena a diversidade de criancas e jovens de cada turma e de apoiar todos
os alunos, com ou sem necessidades especificas, norteando-se pelos principios da

equidade e da inclusdo (DL 54/2018, Art.2 3.2, alineas b) e ¢), p. 2920).

18. Exercicio do cargo de direcdo de turma
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Foi atribuida direcdo de turma a 33 (48,5%) dos 68 inquiridos durante o ano letivo de

2019/2020.

19. Quantas horas semanais despende, em média, com o trabalho de direcdo de turma?

(36 respostas)

No item 18, declararam ter direcdo de turma 33 participantes. Todavia, obtivemos 36
respostas no que diz respeito ao numero de horas despendidas com o exercicio das
funcdes desse cargo na questdo 19. De 36 respostas, 17 inquiridos (47,2%°°) calcularam
3 a 4 horas semanais para o cumprimento das tarefas de diretor de turma, 13 (36,1%°°)
afirmaram necessitar de 5 ou mais horas, e 6 (16,7%°’) indicaram 2 horas, o equivalente

ao que oficialmente é alocado a esta funcdo no hordrio de um docente.

Geralmente, o cargo de diretor de turma requer algum tempo do docente nas tarefas
qgue lhe sdo inerentes. No entanto, o tempo exigido para esta funcdo pode variar
bastante de turma para turma e de ciclo de ensino para ciclo de ensino, dependendo do
tamanho da turma, das caracteristicas dos alunos, do niumero de faltas dadas, e em
particular do numero de faltas injustificadas, de eventuais problemas de ordem
disciplinar e da frequéncia com que o diretor de turma se vé obrigado a contactar os
encarregados de educacdo. Esta questdo insere-se no conjunto de questdes que
procuram identificar possiveis diferencas ao nivel da distribuicdo de servico e o possivel
impacto gerado por essas diferencas na perce¢ao dos inquiridos no que concerne, por

exemplo, a pratica de DP, que implica o seu tempo de planificacdo e preparacao.

20. Tempo despendido, em média, com planificacdo de aulas, correcdes, avaliacdo, e
outras atividades (cargos, reunides, etc.) inerentes a profissdo docente

@ 6-7 horas
@ 8-9 horas
10-12 horas
@ + de 12 horas
Grafico 11 - Grafico gerado pelo Google Forms: numero

de horas despendidas em média pelos inquiridos com as
tarefas inerentes a profissdao docente.

9 A percentagem foi estimada relativamente ao nimero total de respostas e ndo ao nimero total de
inquiridos.

% Idem.

7 Idem.
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Aproximadamente metade dos docentes que responderam ao questionario necessitam
de mais de 12 horas semanais para o conjunto de atividades inerentes a profissao
docente: 29 inquiridos, representando 42,6% do total. Essas mesmas atividades exigem
entre 10 a 12 horas por semana a 26 inquiridos (38,6%). Para 10 dos participantes
(14,7%) basta-lhes entre 8 a 9 horas. Por fim, 3 inquiridos (4,4%) consideram 6 a 7 horas
semanais suficientes para o desempenho das suas tarefas. A diferenca de tempo
dedicado as obrigac¢des profissionais pode ser reflexo de vdrios aspetos, entre os quais,
o numero de horas letivas e de niveis que foram atribuidos aos docentes, assim como a
carga burocratica, que pode variar de escola para escola. A adoc¢ado da pratica da DP pode
aumentar o tempo de planificacido e preparacdo das atividades letivas
comparativamente com uma abordagem mais centrada no professor. Por fim, ha ainda
a considerar que no ano letivo 2019/2020, os docentes fizeram a transi¢do para o ensino
a distancia durante os meses de confinamento, o que pode ter tido impacto no tempo
despendido nas referidas tarefas e esta circunstancia pode ver-se refletida nas suas

respostas.

O cruzamento dos principais dados apurados permite-nos obter uma visdo global do
contexto profissional dos docentes questionados. Para esse efeito, no quadro sindtico
gue se segue, apresentamos os seguintes dados: nimero de niveis, ciclos de ensino,
numero de inquiridos, numero total de alunos, direcao de turma, tipo de vinculo, tipo

de escola dos inquiridos e entrevistados.

Quadro 18 - Sintese dos diversos contextos profissionais dos inquiridos.

\° do N S Com Total Alunos |4 180 | 161-180 | 121-160 | 81-120 | 41-80 4-40
11  Todos os ciclos 1 R67
10 : Todos os ciclos 1 R54
9 Todos os ciclos 1 R19
8 Todos os ciclos 3 R37* R16 R17
6 12 e 22 ciclos 1 R43*

5 19,22 e 32 ciclos 2 R7 RS
SEC e Profissional 1 R44*
4 SEC e outro ciclo 1 R2
12 e/ou 22 ciclos 2 R35 R9*
SEC 1 R50
R63 R30, R39, R12, R28,
SEC e outro 13 R41, R55, R29, R36,
3 R59, R65 R47, R62
30 ciclo 6 R21 R15, R38 i;':;, R24,
32 e 29 ciclos 1 R34
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R25 R3 R20%, R26, R23
SEE 7 R42, R60
30 ciclo 9 R61, R66 R6, R18, R4, R10, R11
- R22 R58
2 22 e 32ciclos 1 R45
22 ciclo 4 R32, R68 R1 R49
R14, R31, R46, R64 R48
19 ciclo 8 R33, R52,
R53
SEC 2 R56 R51*
1 32 ciclo 2 R8 R27
12 ciclo 1 R40
Total de Inquiridos 68 9 3 17 29 8 2
3 QND 2 QND 14 QND 25 QND 4 QND 2 QND
. QND 50
Tipo de Qzp 7 2.QzpP 1Qzp 3 QzpP 1Qzp
vinculo Contratados 11 4 3 1 contratado | 3
contratados contratados contratados
Diretores de | QND 28 1 2 8 15 2
Turma QzpP 4 1 1 2
(negrito) Contratados 1 1
Total DT: 33 | 2 3 9 17 2
Entrevistados (sublinhado®): 6 | 1 2 1 2
Escola AE + Ens. Escola
Tipo de escola Privada: Superior: Profissional
2 1 2
N2 de niveis, ciclos de ensino, n2 de inquiridos, n? total de alunos (da esquerda para a direita), diregdo de turma
(negrito), tipo de vinculo (cor da letra), tipo de escola dos inquiridos (cor de fundo), entrevistados (sublinhado e
asterisco).

N3o podemos deixar de salientar que 7 respondentes®® (10,3%) tém no seu horario 7 ou
mais turmas, 2 dos quais (2,9%) tém um total de 180 ou mais alunos; 12 inquiridos®®
(17,6%) assinalaram 4 ou mais niveis e destes, 2 (2,9%) acumulam as trés condi¢des. Em
contrapartida, ndo contando com os docentes de Inglés do 12 ciclo!?, 17 (25%) dos 21
docentes com 2 niveis e 4 (5,9%), de um total de 5, com 1 nivel de leciona¢do exercem
funcdes docentes, maioritariamente, numa sé escola. Os proximos quadros sintetizam
as informacdes relativamente ao numero de niveis lecionados, nimero de turmas e
numero de escolas atribuidas no hordrio dos inquiridos que se encontram nas franjas

diametralmente opostas, i. e. com 1 a 2 niveis e com 4 a 11 niveis.

% 0 Inglés do 12 ciclo é obrigatdrio nos 32 e 42 anos e opcional nos 12 e 22 anos. Os docentes do grupo
120 lecionam 2 horas semanais, razdo pela qual podem ter vdrias escolas de um agrupamento e
eventualmente todos os niveis do 12 ciclo para ter um horario completo. Por ser um contexto profissional
um pouco diferente do dos docentes de outros ciclos, alguns dos quais chegam a lecionar 3 niveis do 32
ciclo e 3 niveis no secundario, decidimos ndo contabilizar este grupo de inquiridos.

% Idem.

100 jdem.
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Quadro 19 - Docentes com 1 ou 2 niveis, nimero de turmas, nimero de escolas.

N2 Turmas 7 ou + 5-6 3-4 1-2
Niveis
1 2 1 2 1 2 1 2
N2 de escolas
1 escola R66 R8, | R3,Re,R20%, R25,R32, R51%, | R10,R22, R23, R26, R1,R11
R27 | R42,R45,R61, R68 R56 R49, R58, R60
2 escolas R4, R18
R —Respondentes com 56 ou + anos R — Respondentes com 46-55 anos R —Respondentes com 36-45

Os respondentes a negrito/negrito ndo realizaram formagao continua nas areas da inclusdo, DP ou DUA. Entrevistados a sublinhado*.

Quadro 20 - Docentes com 4 a 11 niveis, nimero de turmas, nimero de escolas.

N2 Turmas 7 ou+ 5-6 3-4 1-2
Niveis
4 5-6 7ou+ 4 5-6 7ou+ 4 5-6 7ou+ 4 5-6 7ou+
N2 de escolas
m* E*l E* R19101 R35 R5102 R16103

1 escola R54,

R67
2 escolas R2 R1770¢
3 escolas R7
R —Respondentes com 56 ou + anos R —Respondentes com 46-55 anos R —Respondentes com 36-45

Os respondentes a negrito/negrito ndo realizaram formag&o continua nas areas da inclusdo, DP ou DUA. Entrevistados a sublinhado*.

A excecdo de um inquirido, os docentes com menos niveis tendencialmente também
tém menos turmas e investiram mais em formacao continua nas areas da inclusdo, DP
ou DUA (68%1%). Pelo contrario, os docentes com mais niveis, abrangendo 2 ou mais
ciclos, tendem a lecionar um maior nimero de turmas e realizaram menos formacao
continua nas areas referidas (41,7%°). Este contraste pode ter varias implicacdes, por
exemplo, os docentes com maior carga de trabalho podem eventualmente ter mais
dificuldade em conciliar as suas tarefas com a necessidade de formacdo continua,

incluindo nas areas que suportam a El.

Com efeito, a pratica da DP pode, no caso de alguns docentes, envolver uma mudanca
de abordagem e, por esse motivo, requerer tempo para formacdo e adaptacdo a um
processo de ensino-aprendizagem centrado no aluno. De facto, os fatores
condicionantes e as limita¢gdes imputaveis ao proprio contexto profissional podem nao
so afetar a disponibilidade dos docentes, mas também a motivacdo para investir em

formacdo com vista a adaptacdo ao novo paradigma. Mais, os alunos dos docentes

101 0 inquirido assinalou um ndmero de niveis acima do nimero de turmas, suscitando algumas duvidas
relativamente a sua interpretagdo do item 13 do questionario.

102 1dem.

103 idem.

104 1dem.

105 A percentagem foi calculada relativamente ao nimero total de respostas (25 respostas) e n3o ao
numero total de inquiridos.

106 A percentagem foi calculada relativamente ao nimero total de respostas (12 respostas) e n3o ao
numero total de inquiridos.
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inquiridos com mais niveis para preparar, necessitando igualmente de mais tempo para
a preparacgdo de testes e para a sua corre¢ao, possivelmente, podem nao receber uma
resposta com a mesma qualidade que os alunos dos docentes com 1 ou 2 niveis, um
menor numero de alunos e, portanto, dispondo de mais tempo para preparacdo. Por
outras palavras, a prdpria organizacdo dos horarios dos docentes pode ter impacto na

El, por exemplo, na qualidade da resposta a diversidade de alunos.

21. Formacao continua em areas relacionadas com inclusdo, diferenciacdo pedagogica,

desenho universal para a aprendizagem (DUA) ou outra area

Inclusao? 29 (42.6%)
Diferenciagéo pedagégica? 26 (38.2%)
Desenho Universgl para a 12 (17.6%) L L
Aprendizagem? 20 (42.6%) Grafico 12 - Gréfico
Literacias; Avaliagéo; 1(1.5%) gerado p6|0 Google
Tecnologias ca Educacio ol 1 (1.5%) Forms ilustrando a
i  Ensino de Inglés 1(1.5%) formagéo continua
Formagdo continua creditada nao 1(1.5% .
fiz, ma... (1:5%) realizada pelos
Aprendizagem colaborativa 1(1.5%) in uiridos
0 10 20 30 q ’

O grafico de barras oferece uma visdo global da formacao frequentada pelos inquiridos.
Porém, o facto de haver a possibilidade de assinalar mais do que uma resposta, levou-
nos a examinar mais detalhadamente os dados colhidos. Da anélise efetuada, apurdmos
qgue, do total de respondentes, 28 (41,2%) afirmaram ndo ter feito formacdo em
qgualquer uma das areas sugeridas. Os restantes inquiridos fizeram em uma ou mais
areas mencionadas. Fizeram formacao em dreas ndo contempladas neste questiondrio
4 participantes (5,9%), por exemplo: Tecnologias de Educacdo no Ensino das Linguas e
Podcasts nas Linguas, Ensino de Inglés, Aprendizagem Colaborativa, Literacias e
Avaliacdo. Estes resultados poderdo influenciar a percecdo de diversidade e de DP dos
docentes de forma significativa, sobretudo se atendermos ao facto de 41,2% destes nao

ter ainda realizado formacdo em nenhuma das areas contempladas no questiondrio.

DP e DUA 2
Inclusdo e DUA 2
Inclusdo e DP 13
Inclusdo, DP, DUA 7
DUA 1
Diferenciagdo Pedagdgica (DP) 4 Grafico 13 - Gréfico
Inclusdo 7 de barras
Outra formagdo 4 .
- - representativo  das
N&o fiz formagdo 28 B .
dreas de formagao
0 5 10 15 20 25 30 dos inquiridos.
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22. Vontade de fazer formacdo continua em areas relacionadas com inclusao,

diferenciacdo pedagdgica, desenho universal para a aprendizagem (DUA) ou outra area

Inclusao? 8 (11.8%)
Diferenciag@o pedagdgica? 19 (27.9%)
Desenho Universal para a s ge f
Aprendizagem? 13 (19.1%) Grafico 14 — Gréfico
Talvez 37(544%) gerado pelo Google
Nao["—1 (1.5%) Forms representativo
Dis'e"iaeaA"'el’_‘lf’r::igeE";tde 1(1.5%) das dreas de formacio
Avaliagao formativa|™—1 (1.5%) pretendidas
Nenhumalll—1 (1.5%) .futur.a.mente pelos
inquiridos.
0 10 20 30 40

Do total de inquiridos, 37 participantes (54,4%) responderam “Talvez”, 2 (2,9%) “Nao” e

“Nenhuma” e os restantes 29 (42,6%) mostraram interesse em uma ou mais areas.

Dislexia e a Aprendizagem de LE 1
Dua e Av. Formativa 1
DP e DUA 4
Inclusdo e DP 2
Inclusdo, DP, DUA 3

) - _bua > Grdafico 15 - Gréfico de
Diferencia¢do Pedagdgica (DP) 10

Inclusio 3 barras representativo das
Talvez 37 areas de formagéo
N&o /Nenhuma mm 2 pretendidas futuramente

0 5 10 15 20 25 30 35 4o  Pelosinquiridos.

Depois de observar mais atentamente as 28 respostas (41,2%) “Nao fiz forma¢do em
nenhuma das dreas” (item 21) e as 37 respostas (54,4%) “Talvez” (item 22), constatamos
que 17 inquiridos selecionaram estas duas opc¢des. Por outras palavras, dos 68
participantes, 17, constituindo 25% do total, ndo fizeram formacdo nas areas sugeridas
—Inclusdo, DP e DUA —, mas também ndo confirmaram que pretendem fazer formacao

no futuro.

Para efeitos de uma analise mais detalhada, detivemos a nossa atencdo nas respostas
dadas pelos inquiridos que realizaram formacdo académica superior, nomeadamente
pos-graduacdo, mestrado e doutoramento, no sentido de averiguar quem tinha feito
formacdo continua nas areas propostas e/ou tencionava fazé-lo futuramente (questdes
21 e 22). Embora com alguma prudéncia, os dados colhidos admitem estabelecer

algumas comparagdes: por motivos que este estudo ndo permite identificar, os
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inquiridos deste grupo que mais fizeram formacdo numa ou varias das trés opcgoes
fornecidas sdo, em primeiro lugar, os docentes que realizaram pds-graduacdo em
Educacao Especial, secundados por 1 individuo que fez mestrado em Ensino de Inglés
do 12 Ciclo, 1 em Ensino de Espanhol e 2 em Literaturas e Culturas. Os mesmos
subgrupos de docentes tendem a planear fazer nova formacao no futuro. O respondente
que fez pds-graduacdo em Gestdo e Administracdo Escolar (GAE) admitiu em entrevista
ter feito formacdo em Inclusdo ha 12 anos, portanto, muito antes da homologacdo do

DL 54/2008. Os resultados obtidos podem ser visualizados no quadro seguinte.

Quadro 21 - Formagao continua em inclusdo, DP e DUA dos inquiridos com pds-graduagdo, mestrado ou
doutoramento.

Pés-graduagéo, mestrado 21. Ffez formagdo t':ontinija e areas 22’. Pretendevfazer formac;véo corjtinua
relacionadas com inclusdo? DP? DUA? Outra? | e dreas relacionadas cominclusdo?
e doutoramento DP? DUA? Outra?
GAE 1 | “Inclusdo” “Nao”
Supervisdo Pedagdgica 3 | “Ndo fiz formagdo em nenhuma das areas referidas” | “Talvez”
Ciéncias da Educagdo 1 | “Ndo fiz formagdo em nenhuma das areas referidas” | “Talvez”
Didatica 1 | “N3o fiz formagdo em nenhuma das areas referidas” | “Talvez”
) 2 “N?o fiz ff)rma«;éo em,nfenhuma das areas referidas” “Talvez” / “Nenhuma”
Literatura e Cultura ) “Diferenciagdo Pedagdgica” 2 respostas: “DUA”
1 | “N&o fiz formacdo em nenhuma das éreas referidas” | “Diferenciacdo Pedagdgica e DUA”
Espanhol 1 | “Inclusdo” “Talvez”
Ensino Precoce de Inglés 1 2R: :NéoAfiz formagdo em~nenf~1uma 'j'” ) 2R: :Difere?ciagéo pedagégica”
Ensino de Inglés 1° Ciclo 3 1R: Webmafs, apresentagdes ndo creditadas’ 1R: T?Ivez. .
1R: “Nas 3 dreas” (MEM107) 1 R: “Dislexia e Aprendizagem de LE108”
Educagdo Especial / PLNM 1 | “Inclusdo e Diferenciagdo Pedagdgica” “Talvez”
Educacgdo Especial 1 | “Inclusdo e DUA” “Diferenciagdo pedagdgica”
R —Numero de respondentes

Embora a pequena amostra deste estudo exija cautela na andlise, vale a pena ressaltar
gue os docentes que realizaram mestrado ou pds-graduacdo em Supervisdo Pedagdgica,

Ciéncias da Educac3o e Gestdo e Administracdo Escolar!®®

, € que poderado vir a ocupar
ou aspiram a cargos de direcdo, ndo possuem formacdo nesta area crucial, que é
fundamental para criar uma cultura de escola inclusiva transversalmente, de forma

coerente e consistente.

Os dados colhidos na primeira parte do questiondrio permitiram tracar um perfil dos
inquiridos. Maioritariamente, os inquiridos sdo do sexo feminino (95,6%), situam-se

entre os 46 e os 55 anos de idade (57,4%) e, embora representem um pouco os quatro

107 Docente a lecionar no modelo Movimento Escola Moderna (MEM) em escola privada.

108 | F — Lingua Estrangeira.

109 0s mestrados e pds-graduacdes referidos ndo tém no seu plano de estudos nenhuma unidade
curricular, cujo titulo aponte especificamente para inclusdo ou educagdo inclusiva, facto também
apontado pela European Agency for Special Needs and Inclusive Education.

78



cantos do pais, a maioria leciona no centro (54,4%). Predominantemente, pertencem ao
Quadro de Nomeacdo Definitiva (73,5%), possuem 21 a 30 anos de servico (55,9%),
lecionando na sede de um agrupamento de escolas (74,2%) ha 6 ou mais anos (60,3%).
S3do docentes de lingua inglesa de todos os niveis de ensino, possuem 5 a 6 turmas
(45,6%), 21 a 25 alunos por turma (50%), um total de 81 a 120 alunos (42,6%) e o nimero
de alunos com necessidades educativas especificas do conjunto das suas turmas oscila
entre 1 e 12 ou mais, sendo a Ultima opg¢do a mais selecionada (26,5%). Relativamente
ao numero de niveis de lecionacao, verifica-se alguma disparidade de respostas, sendo
que 50% dos inquiridos tem 1 ou 2 niveis no seu hordrio enquanto a outra metade foram
atribuidos entre 3 e 11 niveis. No entanto, se considerarmos o niumero de inquiridos por
nivel, a maioria leciona 2 (42,6%) ou 3 niveis (30,9%). Aproximadamente metade dos
inquiridos (48,5%) teve a seu cargo uma direcdo de turma, ocupando-se durante 3 a 4
horas semanais com o cumprimento dessas funcdes (47,2%1°). Quanto ao conjunto de
atividades intrinsecas a profissdo docente, a globalidade dos participantes afirmou que
a planificacdo de aulas, correcdes, avaliacdo e reunides requerem mais de 12 horas por
semana (42,6%) e 10 a 12 horas semanais (38,2%). Ainda ndo participou em formacao
continua nas areas da inclusdo, DP ou DUA 42,6% dos inquiridos, acrescido de 7,4% que
indicou outras dreas. Mais de 50% dos participantes (54,4%) respondeu “Talvez” quando

guestionados se faziam planos de vir a fazé-lo no futuro.

Parte 2 — Contexto escolar

iv) Adotar diferentes formas de organizagdo do trabalho escolar, designadamente através da
constituicdo de equipas educativas que permitam rentabilizar o trabalho docente e centra-lo
nos alunos. (Decreto-Lei n.2 55/2018, Predmbulo, alinea iv), p. 2929)
A Parte 2 do questionario visa averiguar o modo como todo o processo da
implementagdo do DL 54/2018 foi desencadeado nas escolas dos inquiridos, sendo o
nosso enfoque a operacionalizagdo das Medidas universais (Art.2 82), em particular a
alinea a) A diferenciacdo pedagdgica. Pretendemos comecar por tentar perceber como
sdo perspetivados os conceitos de diversidade e de DP nas escolas dos inquiridos, ou

seja, que praticas existem e que crencas subjazem a essas praticas. Estas informacdes

110 percentagem calculada com base no nimero total de respostas (36) e ndo no nimero total de
inquiridos.
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transmitidas pelos inquiridos permitir-nos-do aceder um pouco ao ponto de vista da
organizacdo das escolas e a cultura da escola de forma genérica, sendo cada caso um
caso. Estes dados sdo bastante pertinentes para compreender a percecao dos conceitos
de diversidade e de DP dos inquiridos, tendo em conta que estes estdo inseridos num

contexto escolar e profissional.

23. Sensibilizagao para a educagao inclusiva realizada na escola

Considerando que a sensibilizacdo para a El deve ser o primeiro passo naimplementacao
do disposto nos Decretos-lei n.2 54/2018 e n.2 55/2018, de 6 de julho, inquirimos aos

docentes participantes se tinham tido essa experiéncia nas suas escolas.

Na Parte 1 do questionario — caracterizacdo e contexto profissional —, considerdmos
relevante inquirir hd quantos anos cada respondente se encontrava a lecionar na sua
escola (questdo 12). Este dado permite perceber que inquiridos teriam passado pelo
processo de transicdo do antigo enquadramento legal (DL 3/2008) para o novo (DL
54/2018 e 55/2018), na escola onde se encontravam quando responderam ao
guestionario, e, portanto, se teriam estado envolvidos, de forma mais passiva ou mais

ativa, na implementacao da El.

Em resposta a pergunta 23, a maioria dos inquiridos, 50 (73,5%), afirmou ter havido uma

sensibilizacdo para a El na sua escola, 14 (20,6%) responderam “N3do” e 4 (5,9%) “Nao

n

sel.

® sim
® Nao
Néo sei

Grafico 16 — Grafico gerado pelo Google Forms: realizagdo, ou
ndo realizagdo, de agdo de sensibilizagdo para a El na escola dos
inquiridos.

Embora o niumero de respostas “Nao sei” ndo ultrapasse os 5,9%, decidimos identificar
as respostas (R14, R17, R27 e R38) e proceder ao cruzamento de alguns dados com vista
a encontrar indicios que apontem para possiveis fatores que possam estar por tras do
desconhecimento manifesto destes inquiridos: tipo de vinculo, nimero de anos na

escola, numero de escolas onde lecionam, se lecionam na escola sede, volume de
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trabalho, se estdao deslocados da residéncia, perfil académico, se realizaram formacao,

e tencionam realizar no futuro

111

, em trés areas relacionadas com a El: inclusdo, DP e

DUA. No préximo quadro pode-se visualizar os resultados obtidos e, destacados a

negrito, os aspetos que poderdo ter tido peso na resposta destes participantes.

Quadro 22 - Fatores que podem ter contribuido para o desconhecimento da realizagdo, ou ndo realizagdo,
de uma agdo de sensibilizagdo para a El na escola dos inquiridos.

Volume de trabalho

+ de 180 alunos
+ de 12h preparagdo

81-120 alunos
10h-12h preparagao

81-120 alunos
+ de 12h preparagdo

“Nao Sei” R14 R17 R27 R38

Tipo de vinculo Contratado QND Contratado Contratado
N2 de anos na escola 2-5 anos 6 ou + anos 1ano 1ano
N9.de escolas onde 3 escolas 2 escolas 1 escola 1 escola
leciona
Leciona na escola sede | Nao Sim Sim Nao

2 niveis 8 niveis 1 nivel 3 niveis

7 ou + turmas 5-6 turmas 5-6 turmas 7 ou + turmas

121-160 alunos
10h-12h preparagao

Deslocada?

+ de 100 km

Nao

Nao

+ de 50 km

Perfil académico

Licenciatura

Mestrado

Licenciatura

Licenciatura

Supervisdo Pedagdgica

Formacgdo em Inclusdo/ DUA

/ DP Nao fez

Nao fez Nao fez Nao fez

Formagdo no futuro nas
areas sugeridas?

Diferenciagdo Pedagégica | Talvez Nas 3 areas Talvez

Os resultados apurados indicam que o primeiro inquirido (R14), contratado, encontra-
se deslocado a mais de 100 km de casa, exerce funcdes no agrupamento hd 2-5 anos,
trabalha em 3 escolas do agrupamento e ndo leciona na escola sede. Em 2019/2020,
este docente teve 7 ou mais turmas do 32 e 42 ano, mais de 180 alunos e diz necessitar
de mais de 12 horas para planifica¢Oes, preparacao das aulas, correcdes, avaliacdes e
reunides. Mais, refere ndo ter conhecimento de como foi preparado o processo de
implementacdo da alinea a) A diferenciacdo pedagodgica, das Medidas universais
(questdo 28), e também ndo sabe se existem documentos organizadores de suporte a
esse processo (questdo 29). O segundo respondente (R17) encontra-se no mesmo
agrupamento ha mais de 6 anos, é do QND, trabalha em 2 escolas do agrupamento,
incluindo na sede. Em 2019/2020, foram-lhe atribuidos 8 niveis, 2 niveis no 12 ciclo, 3
niveis no 32 ciclo, 2 niveis no secunddrio e um curso CEF, paradoxalmente, assinalou ter
5-6 turmas. O terceiro inquirido (R27) é contratado, esta colocado hd um ano no

agrupamento onde lecionou apenas 1 nivel, afirma desconhecer como foi preparada a

111 0 item relativo a realizacdo de formacdo em alguma das éreas referidas no futuro tem por objetivo
apurar se ha indicios de interesse, por exemplo, através da indicagdo de uma ou mais dreas de formagao.

EN

Se aresposta for “Ndo” ou “Talvez” nao sera valorizada, uma vez que nao é possivel determinar o motivo.
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implementacdo da alinea a) A diferenciacdo pedagodgica, das Medidas universais
(questdo 28), ou se a escola dispbe de documentos organizadores que apoiem a
aplicacdo dessa medida (questdo 29). O quarto (R38), deslocado de casa a mais de 50
km, com 21-30 anos de servico, é contratado, esta colocado hd um ano no agrupamento,
onde lecionou 3 niveis, teve 7 ou mais turmas e um total de 121 a 160 alunos no mesmo
ano letivo. Ndo ha dados que indiquem se os docentes contratados e com 1 ano de
servico no agrupamento iniciaram o ano letivo a 1 de setembro ou mais tarde, o que

poderia explicar a resposta “Ndo sei” a esta questao.

Os quatro inquiridos ndo realizaram formacdao em nenhuma das areas sugeridas, mas
dois pretendem vir a fazer numa e nas trés, respetivamente, o que podera indiciar o seu

interesse em prestar um melhor servigo aos seus alunos.

O inquirido R14, trabalha em 3 escolas e nao trabalha na escola sede; o inquirido R17
trabalha em duas escolas, sendo uma delas a sede do agrupamento; os inquiridos R27 e
R38 lecionam apenas ha 1 ano nas respetivas escolas e o ultimo nao trabalha na escola
sede. Como referido na analise da questdo 10 (Parte 1), os docentes que lecionam numa
escola satélite e na sede frequentemente encontram duas realidades distintas, dado que
cada escola tende a preservar a sua propria identidade. Este facto pode contribuir para
a percecdo que o pessoal docente da escola satélite tem relativamente a uma certa
dependéncia da escola central, dado que é da Direcdao, com assento na sede, que sdo
emanadas algumas decisGes que afetam o quotidiano dos docentes. Esta percecao
poder-se-a traduzir numa certa resisténcia manifestada pelos docentes da escola
dependente, incluindo pelo simples facto de terem de se deslocar até a sede para
reunides ou para ir aos servicos administrativos. Existe a possibilidade que essa
resisténcia possa ter implicacdes ao nivel da motivacao e das iniciativas dos docentes,
sobretudo se estes percecionarem algumas limitacdes a sua agéncia pessoal,
particularmente em contextos escolares onde o peso da hierarquia se faz sentir mais em

detrimento de uma cultura de colegialidade.

As circunstancias em que decorreu o ano letivo para cada um destes docentes, bem
como condicionantes pessoais e profissionais sentidas, podem eventualmente ter

contribuido para o facto de desconhecerem se foram desencadeadas, ou nao, formas
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de sensibilizacdo para a El de iniciativa das respetivas escolas. Para além das hipdteses
levantadas, poderd haver outros motivos para o seu desconhecimento, que os dados
extraidos das respostas ao questiondrio ndo permitem identificar cabalmente, incluindo

se terd ou ndo havido, de facto, uma acdo de sensibilizacdo nas respetivas escolas.

Dos 68 inquiridos, 14 responderam que, na sua escola, ndo houve nenhuma acdo de
sensibilizagdo para a El e 4 afirmaram nao saber. Somando estes dois dados, chegamos
ao seguinte resultado: 26,5% da populacdo deste estudo aparentemente nao tera tido
a oportunidade de participar numa sessao de sensibilizacdo. Destes 18 respondentes,
10 (14,7%) também ndo frequentaram formagdo nas areas de inclusdo, DP e DUA. Se
cada um destes 10 docentes tiver em média um total de 150 alunos, uma percentagem
destes 1500 alunos poderd, hipoteticamente, estar privada de uma resposta de

gualidade que suporte a sua aprendizagem e inclusdo plenamente.

24. Discussao sobre o conceito de diversidade na escola

Em resposta a esta questao, 48 (70,6%) inquiridos consideraram que o conceito tem sido
discutido no seu contexto escolar. No entanto, 17 inquiridos, 25% do total, afirmam que

o conceito ndo foi discutido e 3 (4,4%) ignoram se foi debatido.

Dos 3 participantes que responderam “Nao sei”, dois ja tinha respondido “Nao sei” a
guestdo anterior. A terceira resposta, R33, pertence a um docente do QND, com 21-30
anos de tempo de servico, afeto ao agrupamento ha 2-5 anos. Em 2019/2020 a sua
pratica letiva distribuiu-se por 3 escolas e ndo lecionou na escola sede, teve 7 ou mais
turmas do 32 e 42 ano e teve um total de mais de 180 alunos, tendo calculado 12 ou

mais horas para realizar o trabalho docente nao letivo.

Muito embora as respostas “Ndo sei” as questdes 23 e 24 ndo tenham em si um peso
muito grande, verificAmos que o padrao parece repetir-se e estd ilustrado na Figura
abaixo: tendencialmente os inquiridos com contextos profissionais complexos — alguns
dos quais com menor permanéncia no mesmo estabelecimento de ensino, logo, menor
constancia e menor estabilidade —, com maior afastamento da escola sede, o centro das
decisdes, maior volume de trabalho e maior nimero de escolas (periféricas) parecem

estar mais a margem dos grandes temas ligados a El.
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Figura 2 — Contexto profissional dos docentes.
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Se somarmos novamente os resultados das respostas “Ndo” aos resultados das
respostas “Nao sei”, a percentagem de inquiridos que parece ndo ter participado nas
discussGes em torno da El e do conceito de diversidade aumenta para 29,4%, tornando-
se mais significativa, o que levanta algumas questdes: por que razdo ndo houve essas
discussdes? Que impacto pode ter tido na percecao dos docentes? Para poder abracar
plenamente a inclusdo de todos os alunos, o didlogo sobre estes assuntos é
indubitavelmente crucial, sobretudo se pensarmos que uma parcela de alunos podera

eventualmente ndo ter usufruido de um suporte sdélido para realizar aprendizagens e

sentir-se incluido nas atividades da aula.

Como mencionado, a percentagem de inquiridos que responderam “Nao” e “Nao sei”
as questdes 23 e 24 parece revelar a auséncia de debates sobre El e o conceito de

diversidade nas respetivas escolas:

8o

Quadro 23 — Numero de inquiridos que responderam “N3do” e “Ndo sei” as perguntas 23 e 24.

Questdo 23 Questdo 24 “N3o sei”

“N3ao” 14 20,6% 17 25% Q.23 | Q.24
“Nao sei” 4 5,9% 3 4,4% R14 R14
Total 18 26,5% 20 29,4% R17 R17

R27 | (Ndo)

R38 | (Sim)
(Sim) | R33

No sentido de aprofundar a investigacdo, com enfoque na percec¢dao dos inquiridos
relativamente aos conceitos de diversidade e de DP, i. e., 0 modo como percecionam a
operacionalizacao didatica-pedagdgica na sala de aula para dar resposta a diversidade,
procedemos a exploracao dos temas, partindo primeiro do ponto de vista dos seus

contextos escolares, através de perguntas abertas e fechadas, cada vez mais concretas.

84



25. Como é definida “diversidade” na sua escola? (40 respostas)

Com esta pergunta aberta, “diversidade” foi definida, alegadamente, segundo a

perspetiva da escola de cada um dos inquiridos. As definicdes foram agrupadas pelos

temas que foram emergindo dos dados, formando 8 categorias:

Quadro 24 - Definigdes de “diversidade” dos 40 inquiridos que responderam.

Nao é definida
(7 respostas)

e “N3o é definida”

o “NAO HA UMA DEFINICAO DEFINIDA”
® “Ndo ha definigao”

e “N3o é.”

e “N3o sei”

e “N3o é mencionada”

e “Ndo tem sido discutida”

Aponta para o paradigma
anterior (DL 3/2008) (2
respostas)

e “alunos com necessidades educativas especiais”
e “Alunos com necessidades especificas”

Respostas que ndo se
enquadram nas outras
categorias

(3 respostas)

o “Diferenciagao”
* “Multiplicidade de oportunidades e de equidade”
e “Adaptagdo do curriculo as caracteristicas do aluno”

Diversidade descrita em
termos da individualidade
de cada um

(13 respostas)

¢ “Individualidade”

e “Pluralidade”

e “Individualidade a respeitar”

o “A diversidade é salutar”

e “Todos os alunos sdo diferentes e Unicos”

e “Alunos todos diferentes”

e “Heterogeneidade/Diferenca”

e “A diferenca faz parte de todos”

e “Diferencas variadas”

e “Todos somos diferentes. Cada um é igual a si préprio, com caracteristicas e
necessidades diferentes.”

e “Encarar cada individuo com a sua identidade prdpria, saberes e expectativas”

e “Sempre fomos uma escola inclusiva onde damos prioridade ao trabalho
individualizado e personalizado.”

e “A diversidade esta presente em cada um dos alunos, ndo apenas os abrangidos
pelo DLn954”

Diversidade baseada na
etnia e cultura
(3 respostas)

e “Alunos de diferentes paises e culturas”

® “N3o é relacionada com a Educagdo Especial, mas sim com a origem
internacional dos nossos alunos.”

¢ “E fomentada a ideia da diferenga entre individuos, grupos, etnias, culturas,
etc. A escola é frequentada por alunos de diversas origens, que
pacificamente convivem com os locais sem quest&es de desrespeito.”

Fatores exdgenos (contextuais,
socioecondmicos, culturais) e
enddgenos (processos
internos)

(2 respostas)

o “Diversidade implica considerar varios aspetos (culturais, econémicos,
linguisticos...) que enformam cada individuo/grupo a que pertence.”

¢ “Diferencgas a ter em conta (sociais, econdmicas, pessoais — mentais, fisicas,
emocionais, culturais...).”

Caracteristicas dos alunos
em contexto escolar
(7 respostas)

e “Cada aluno é um caso, com o seu contexto e percurso escolar.”

® “Temos formandos com baixo nivel de literacia ou nenhuma juntamente
com formandos que ja sabem ler e escrever nos EFA B2 (62 ano)”

o “Diferentes ritmos de aprendizagem”

e “Alunos com caracteristicas e ritmos diferentes de aprendizagem...”

o “Multiplicidade de ritmos, estilos, dificuldades e potencialidades”

® “As diferentes formas de aprender dos alunos”
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e “diferentes formas de aceder ao curriculo”

Ponto de vista do professor e | ® “lidar com alunos com caracteristicas diferentes”
da necessidade de dar e “Para cada aluno é necessario encontrar a resposta adequada
resposta (3 respostas) o “Diferentes caracteristicas requerem diferentes abordagens”

”

Difer. caracteristicas requerem diferent. abordagens 3
Diferentes ritmos de aprendizagem m————— 7
Diferencas a ter em conta (sociais, econémicas,... 2
Alunos de diferentes paises e culturas == 3
Individualidade ~m—— ss———— |3
Diferenciagdo, oportunidades, equidade 3
Alunos com necessidades educativas especiais . 2
Ndo é definida. 7

Nao responderam gk

0 5 10 15 20 25

Grafico 17 — Gréfico ilustrativo das perceg8es de diversidade nas escolas dos inquiridos.

Na pergunta prévia (24), 48 participantes responderam que o conceito de diversidade
tem sido discutido nas suas escolas. Todavia, na questdo 25, 28 inquiridos (41,2%) nao
responderam a esta pergunta. Das 40 respostas dadas, 3 (4,4%) ndo se enquadravam
em nenhuma das outras categorias, nem formavam em si uma categoria. Declararam
gue ndo ha uma definicdo para diversidade nas suas escolas 7 respondentes (10,3%). O
caracter uUnico de cada individuo foi a forma que 13 inquiridos (19,1%) encontraram para
definir diversidade. Outros consideraram que a diversidade passa por diversos aspetos
da experiéncia humana: 2 (2,9%) remeteram para os alunos com “Necessidades
Educativas Especiais”, uma alusdo ao Decreto-Lei n.2 3/2008, de 7 de janeiro, entretanto
revogado pela atual legislacdo em vigor, 3 (4,4%) apontaram para as diferencas culturais
e étnicas; 2 (2,9%) para os fatores exégenos (contextuais, socioecondmicos, culturais) e
endogenos (processos internos) que envolvem cada individuo; 7 (10,3%) associaram
diversidade as caracteristicas dos alunos em contexto da sala de aula, “Diferentes ritmos
de aprendizagem”; e 3 (4,4%) responderam sob o ponto de vista do professor e da sua
necessidade de encontrar uma resposta para cada situacao, “Diferentes caracteristicas

requerem diferentes abordagens”, como se pode visualizar no quadro infra.

Quadro 25 - Inquiridos que ndo responderam ou ndo propuseram uma definicdo.

Ndo responderam 28 41,2%
Nado ha definigdo 7 10,3%
Total de inquiridos 35 51,5%
Alunos com “NEE” 2 2,9%
Respostas nao enquadradas numa categoria 3 4,4%
“Individualidade” 13 19,1%
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Diferencas culturais e étnicas 3 4,4%
Fatores exdégenos e enddégenos 2 2,9%
Caracteristicas dos alunos na sala de aula 7 10,3%
Necessidade de encontrar uma resposta 3 4,4%
Total de inquiridos 33 48,5%

Como referido na revisdo da literatura, a consciéncia acerca da “diversidade” assume
uma grande importancia se pensarmos que a pratica da DP é decorrente desse conceito.
Por exemplo, um professor que, por hipétese, considere que a diversidade na sala de
aula abrange apenas os alunos com dificuldades de aprendizagem, pode
inconscientemente negligenciar na sua planificacdo os alunos com aproveitamento
acima da média ou os alunos sobredotados. Por outro lado, o professor que
hipoteticamente considere que alguns dos seus alunos sdo “ignorantes” por
desconhecerem algo obvio para outros alunos da mesma turma, pode ndo ter
consciéncia que os contextos de vida dos alunos podem ser completamente dispares ou
desvalorizar alguns contextos. As vivéncias e oportunidades dos alunos possibilitam-lhes
a aquisicdo de conhecimentos e competéncias consoante as experiéncias vividas. E
guando se aceitam como vdlidos todos os conhecimentos e competéncias adquiridos
decorrentes das vivéncias distintas de cada aluno que o conceito de diversidade se torna

produtivo na planificacdo da aula diferenciada®*?.

A partir do momento em que o conceito de diversidade se torna claro para o docente,
sem que haja necessidade de dispor de uma definigdo formal ou académica, a sua
planificacdo vai refletir a sua percecdo de diversidade, porque a medida que vai
conhecendo os seus alunos, vai se apercebendo das suas caracteristicas, estilos de
aprendizagem, interesses proprios e potencialidades. As potencialidades de cada aluno
podem ser invisiveis aos olhos do docente se este adota o ponto de vista do “défice”,
vendo unicamente aquilo que “falta” ao aluno. Ja a atuacdo em sala de aula, por si s6,
pode, através das suas atitudes, manifestar claramente a sensibilidade do docente
relativamente a diversidade, as circunstancias de vida dos seus alunos. Mas é a
operacionalizagao, isto &, a planificacdo cuidada, a escolha de materiais e recursos e as

atividades, com base no efetivo conhecimento dos seus alunos, que evidencia

112 Nos principios orientadores do DL 55/2018 pode ler-se: “Valorizacdo dos percursos e progressos
realizados por cada aluno como condigdo para o sucesso e concretizagdo das suas potencialidades
maximas” (Art.2 4.2, n.2 1, alinea /), p. 2931).
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verdadeiramente a interiorizacdo e a operacionalizacdo do conceito de diversidade sob

0s seus varios angulos.

Focando a nossa atencdo nos 28 inquiridos que ndo responderam a questdo 25 e,
cruzando novamente os dados com respeito as respostas “N3o” nas questdes 2313 e
24114 chegdmos aos seguintes resultados, conforme se pode visualizar nos quadros
infra: dos 14 participantes que selecionaram “Ndo” na questdo 23, 8 responderam a
pergunta 25, tendo 3 destes respondido afirmativamente a questdo 24; dos 17 que

~x 0

indicaram “Ndo” na questdo 24, 7 inquiridos responderam a questao 25, 5 dos quais

também tinham respondido “Nao” a pergunta anterior.

Q.

Quadro 26 - Respostas “Ndo” as questBes 23 e/ou 24 e inquiridos que ndo responderam a questdo 25.
23 - - - -

R7 R15 R19 R21 R34 R36 R40 R43 R46 R48 R53 R56 R66 R67

Q.

24 R7 R15 R19 Sim R34 R36 Sim R43 Sim Sim R53 R56 R66 R67 R2 R8 R16 R27 R31 R62 R65 R33
Q. R7 R15 R19 R21 R34 R36 R40 R43 R46 R48 R53 R56 R66 R67 R2 R8 R16 R27 R31 R62 R65 R33
25 R3 R4 R11 R12 R13 R14 R17 R29 R38 R42 R44 R50 R52 R55 R58 R61 R64

R — Inquiridos que ndo responderam a questdo 25, incluindo os que assinalaram “N&o sei” as questdes precedentes (28 respostas).
R —Inquiridos que responderam a questdo 25: Como é definida “diversidade” na sua escola? (11 respostas).

R —Inquiridos que responderam “N3o sei” as questdes 23 e 24 (5 respostas)'1>.

Sombreado — Ndo fizeram formagdo em nenhuma das 3 areas sugeridas na questdo 21 (inclusdo, DP e DUA) (21 de 39 respostas)

Se considerarmos o numero de inquiridos que ndo respondeu a questdo 25 (28) e
adicionarmos 6 das 11 respostas’'® § pergunta 25, que equivalem a uma auséncia de
resposta, por exemplo, “Nao é mencionada”, “Nao sei”, “Ndo tem sido discutida”, e
similares, obtemos 34 (50% dos participantes), ndo contando com as respostas que
apontam exclusivamente para “necessidades especificas” ou “necessidades educativas
especiais”. No quadro abaixo, podem ler-se as 11 respostas e a formacdo realizada por

este subgrupo de participantes (questdo 21).

Quadro 27 - Respostas a questdo 25 dos inquiridos que indicaram “N3o” a questdo 23 e/ou 24, e a
formagdo realizada nas areas inclusdo, DP e DUA (questdo 21).

Q.25 | Respostas Q.21 Formagdo

R7 “Ndo é mencionada.” Formagdo ndo creditada nas 3 areas

R21 “Cada aluno é um caso, com o seu contexto e percurso escolar.” Inclusio

R27 “N3o sei” N3o fiz formagdo em nenhuma das areas referidas.
R31 “N3o tem sido discutida” N3o fiz formagdo em nenhuma das dreas referidas.

113 Quest3o 23: Foi feita uma sensibilizac3o para a educacdo inclusiva na sua escola?

114 Questdo 24: O conceito de diversidade tem sido discutido na sua escola?

115 Do conjunto dos 28 participantes que ndo responderam a questio 25, cinco dos quais tinha respondido
“N3o sei” a questdo 23 e/ou 24, pelo que foram assinalados no quadro.

116 N3o foi contabilizada a resposta “NAO HA UMA DEFINICAO DEFINIDA” (R35) porque o inquirido
respondeu “Sim” as perguntas 23 e 24 e apenas por esse motivo nao foi considerada aqui.
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R33117 | “Alunos com necessidades especificas.” Inclusdo e DP

R43 “Nao é definida.” Inclusdo, DP, DUA

R46 “alunos com necessidades educativas especiais” N3o fiz formagdo em nenhuma das areas referidas.

R48 “Alunos de diferentes paises e culturas” Inclusdo e DP

R53 “Ndo ha definigdo” Inclusdo, DUA

R56 “Nao é.” Inclusdo, DP, DUA

R67 “Temos formandos com baixo nivel de literacia ou nenhuma N3o fiz formagdo em nenhuma das areas referidas.
juntamente com formandos que ja sabem ler e escrever nos
EFA B2 (62 ano)”

R33-Respondeu “Ndo sei” a questdo 24.  DP-diferenciagdo pedagdgica DUA-Desenho Universal para a Aprendizagem

Apesar de 7 dos 11 inquiridos ter realizado formagao em 1 ou mais areas indicadas, os
resultados parecem confirmar o pouco envolvimento das escolas dos inquiridos em
questdes fundamentais no que toca a El. Os limites desta investigagao ndao permitem
determinar se se trata de falta de oportunidades criadas pelos diferentes orgaos da
escola para refletir e debater as questdes de maior pertinéncia para a El, nem a razao
da sua inexisténcia. Porém, dos 11 inquiridos, 7 parecem ter tomado a iniciativa de fazer

formacao nestas dareas.

Ora, para que a El seja bem-sucedida, idealmente, todos os intervenientes devem estar
consciencializados e informados para esta abordagem, motivados, em sintonia e a
trabalhar de forma articulada, cooperativa e colaborativa. Tal pode depender, entre
outros aspetos, da estabilidade do quadro docente, de uma cultura de escola alicercada
na consciéncia informada de todos os atores, em decisdes fundamentadas por aspetos
pedagdgicos e centradas nos alunos, definicdo de prioridades, e também de uma cultura
suportada pela ciéncia e que privilegie o desenvolvimento profissional através de

formacao adequada.

26. A sua escola propde um leque de possiveis acdes a desencadear na sala de aula para

aplicacao da diferenciacdo pedagdgica?

Em resposta a esta questdo, 40 (58,8%) inquiridos afirmaram que, para aplicar a DP,
existem propostas de possiveis acdes a realizar na sala de aula organizadas na sua
escola. Acima de 25% dos inquiridos, 18 (26,5%), declarou que ndo ha qualquer proposta
e 10 (14,7%) responderam “N&o sei”. Esta questdo permitiu perceber que, no conjunto,

o0 numero de participantes que declarou ndo haver e afirmou desconhecer se existem

117 Em resposta a questdo 37, “A DP tem como alvo os alunos ditos...”, o respondente 33 assinalou:
“todos os alunos” e, modificando a resposta, acrescentou “que tenham alguma dificuldade”.
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orientacdes para aplicar a DP totaliza 41,2%, um valor expressivo para este estudo. Tao
elevado numero pode ser uma manifestacdo da natureza da cultura de escola destes

individuos que os resultados das proximas questdes poderao ajudar a identificar.

A préxima questdo tem por objetivo conhecer alguns exemplos concretos propostos

pela escola para a aplicar a referida medida.

27. Indique resumidamente 2 a 4 exemplos concretos propostos pela sua escola para a

aplicacdo da diferenciacdo pedagdgica na sala de aula. (41 respostas)

O grafico seguinte mostra, em termos globais, a tendéncia de respostas a esta questao.
As categorias procedentes dos dados sdo apresentadas no quadro que se segue,

juntamente com alguns exemplos.

N&o responderam I 27

Né&o existem, Desconheco 2
Projetos: P.Fénix, MEM, Turmas de Nivel N 3

reduc¢do de turma; medidas seletivas, coadjuvacdes NG 11

Coadjuvacdo, apoio pedagdgico (fora da sala de aula),

; ]
tutoria, ... 8

Aceitac¢do, envolvimento, atengdo, respeito. 5

leitura orientada, apoio direto em sala de aula, ;

diversificagdo de materiais e suportes...
“Diferenciagdo de conteudos (a sua apresentagdo), 5
processos/estratégias de ensino e aprendizagem, e...
0 5 10 15 20 25

Grafico 18 — Exemplos da aplicagdo de DP proposto pelas escolas dos inquiridos por categorias.

Quadro 28 - Respostas dos inquiridos distribuidas pelas categorias emergentes (questdo 27).

e “Elaboragdo de materiais diferenciados em fun¢do das caracteristicas
diferentes dos alunos; utilizagdo de um professor de Educagdo Especial;

o ) implementagdo de um projeto de turmas de nivel.”

@ fllO.SOfla qe.DP) e “Projeto fénix, pares pedagdgicos e tutoria”

- Projeto Fénix ’

- MEM e “Professores de apoio em sala, varios momentos de estudo auténomo

(3 respostas) regulado por um instrumento orientador de trabalho, tutorias e

parcerias” [MEM]

- Streaming!'® (turmas de
nivel: exatamente o oposto

118 Um estudo realizado por Parsons e Hallam, 2014, publicado na Oxford Review of Education, sugere que a
criagdo de turmas de nivel parece ajudar aqueles que ja tém resultados escolares elevados. A maioria dos
alunos, pelo contrario, perde aprendizagens quando separados por niveis de proficiéncia. (Busch & Watson,
2019)
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- O alvo das medidas sdo
os antigos alunos “NEE”
- Vérias medidas sdo
mencionadas

(11 respostas)

“Redugdo de turma; medidas seletivas, coadjuvagbes”

“Curriculo especifico, testes adaptados, encurtados”

“Adaptag0es curriculares e ao processo de avaliagdo”

“Adequacdo de elementos de avaliagdo; organizagdo da sala de aula”
“Apoio; testes adaptados”

Recurso a terceiros:
coadjuvagao, apoio
tutorial na sala de aula...
(8 respostas)

“Coadjuvacdo, apoio pedagdgico (fora da sala de aula), tutoria, ...”
“Coadjuvancia; apoio tutorial em sala de aula; testes e tarefas
diferenciados”

“APOIOS INDIVIDUAIS NA SALA DE AULA FEITO POR OUTRO DOCENTE”
“Recurso a professor coadjuvante”

Suporte a aprendizagem
e ainclusdo
incipiente/rudimentar
(5 respostas)

“Aceitagdo, envolvimento, atengao, respeito.”

“Basicamente, ndo ha. Tenho de me desdobrar nas turmas para dar
apoio. Esses alunos, normalmente, estdo sentados perto do quadro
junto do lugar do professor.”

“Formatar testes, aumentar tempo de testes,”

- Alvo: talvez todos os
alunos

- Planificagdo de
atividades diversificadas
- Ndo ha ainda
evidéncias nas respostas
dos inquiridos que
apontem para a DP
COMO processo
intencional

(7 respostas)

“Toda a diferenciagdo pedagdgica que incluo na minha pratica didria
provem de investigacdo e estudo préprio. A escola (nos ultimos 3 anos
varios agrupamentos!) nunca propuseram ou exemplificaram praticas.
Partilho o que sei com colegas, mas tenho nogdo que a maioria entende
e reconhece utilidade, mas ndo pde em pratica.”

“Atividades diferenciadas para alunos com problemas de
aprendizagem, estratégias diferentes de abordagem dos contetdos a
lecionar, tratamento distinto, quando pertinente, de temas
relacionados com tradigdes, costumes ou religiGes, etc.”

“Leitura orientada, apoio direto em sala de aula, diversificagdo de
materiais e suportes...”

“O mesmo texto - diferentes modos de abordagem na interpretagdo”

De acordo com os
relatos, a diferenciagdo
pedagdgica parece ser
fruto de um processo
intencional

(5 respostas)

“Estratégias de trabalho centradas no aluno; avaliagdo sem
dependéncia dos testes sumativos”

“Criar diferentes situagBes para incentivar o interesse / criar situagdes
de suporte ao esforgo e persisténcia”

“Diferenciagdo de conteldos (a sua apresentagdo),
processos/estratégias de ensino e aprendizagem, e produtos (tipologia
e formas de trabalho).”

Quadro 29 - Categorias emergentes (questdo 27).

Nao responderam 27 39,7%
“N&o existem” 2 2,9%
Projetos “Turmas de nivel”, “Fénix”, “MEM” 3 4,4%
Respostas que apontam para a paradigma anterior 11 16,2%
Recurso a terceiros dentro e fora da sala de aula 8 11,8%
Total 51 75%
Estratégia de remediagdo como suporte a aprendizagem e a inclusdo 5 7,4%
Planificagdo do processo aparentemente ainda pouco elaborada 7 10,3%
Diferencia¢do pedagdgica ja como processo intencional 5 7,4%
Total 17 25%

As trés respostas relativas aos projetos “Turmas de nivel”, “Fénix”, e “MEM” foram

consideradas aqui como modelos alternativos. Os dois primeiros assentam no conceito
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de streaming*'®, tracking**°

ou ability grouping, que consiste na separacao dos alunos
por niveis de proficiéncia, e sdo contrarios e discordantes do conceito de DP defendido
por Rold3o (Sousa, 2010) e patente nos principios da El (DL 54/2018 e DL 55/2018). Estes
modelos alternativos, que visam apoiar os alunos com maiores dificuldades, sdo muitas

vezes designados pelos proprios alunos com expressdes depreciativas!?®.

O projeto “MEM” ficou enquadrado na categoria dos “projetos” por ser também um
projeto alternativo, mas, ao contrdrio dos primeiros, assenta na atencao personalizada
aos alunos e tem uma configuracdo com bastantes pontos em comum com a filosofia
subjacente a DP, tais como, cada aluno parte do ponto onde se encontra na
aprendizagem, a avaliacdo continua tem carater essencialmente formativo, as formas
sociais de trabalho sdo variadas e consonantes com o objetivo da atividade ou da

competéncia a desenvolver.

Atendendo as 41 respostas (60,3%) dadas pelos inquiridos, 2322 das quais (33,8%)
parecem revelar pouca familiaridade com a aplicacdo de medidas universais — o que sdo,
para quem sdo, como proceder — e sendo a pergunta 27 exclusivamente sobre a
diferenciacdo pedagdgica, a alinea a) das medidas universais (DL 54/2018, Art.2 8.9), a

123 Em

maioria das respostas indicia pouca experiéncia ainda com esta medida
contrapartida, 7 inquiridos (10,3%) ja descrevem alguns formas de suporte a
aprendizagem, sem discriminar que sdo dirigidas a alunos com necessidades especificas,
sendo possivel interpretar que podem ter como alvo qualquer aluno que precise desse
suporte. Por fim, 5 docentes (7,4%) aplicam varias técnicas tipicas da diferenciacdo
pedagdgica, nomeadamente o recurso a grupos, a idealizacdo de situacdes para
despertar o interesse dos alunos e envolvé-los nas atividades da aula, promovendo

assim participacdo de todos. A pratica letiva destes participantes sugere uma

intencionalidade subjacente e uma atitude proativa: as aulas parecem ser planificadas

119 pesignagdo no Reino Unido

120 pesignagdo nos EUA.

121 por vezes, ouvem-se alunos a designarem estes grupos de forma inapropriada com expressdes como
“turma dos burros” e a “turma dos espertos” quando percebem que o critério da separagdo se relaciona
com as classificagOes. Esta separagdo pode ter efeitos estigmatizantes contraproducentes na El.

122 N3o incluimos a resposta do inquirido ligada ao projeto “MEM” por estar na categoria “Projetos”.

123 A El estd ainda em construcgdo, logo, os resultados refletem justamente o contexto temporal do
presente estudo.
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jd a pensar em algumas estratégias de suporte a aprendizagem e a inclusdo. Um dos
inquiridos acentua as “Estratégias de trabalho centradas no aluno” e a “avaliagdo sem
dependéncia dos testes sumativos”. A este propdsito Tomlinson (2017) afirma o
seguinte: “In a differentiated classroom, assessment is no longer predominantly
something that happens at the end of a unit to determine “who got it” (p. 7). Outro
docente refere os trés aspetos apontados por Tomlinson (2017, p. 7): “Diferenciacdo de
conteudos (a sua apresentacdo), processos/estratégias de ensino e aprendizagem, e

produtos (tipologia e formas de trabalho).”

28. Como foi preparada a implementacdo da alinea a) A diferenciacdo pedagdgica,
Artigo 82 Medidas universais, Decreto-Lei n.2 54/2028, de 6 de julho, na sua escola?
Através de:

e Reunides gerais de docentes

e Reunides de departamento

e Reunides de grupo

e Reunides de conselho de turma

e Equipas de trabalho

e Diregdo da escola

e EMAEI

e Professor

e Desconheco

(68 respostas)

Reunides gerais de docentes 21 (30.9%)
Reunides de departamento 25 (36.8%)
Reunides de grupo 17 (25%)
24 (35.3%)
Equipas de trabalho 22 (32.4%)
Direcdo da escola 13 (19.1%)
EMAEI 38 (55.9%)
Professor 10 (14.7%)
Desconhecgo 4 (5.9%)

Formacgao aos docentes 1(1.5%)
Formagao interna 1(1.5%)
Reunides de conselho de ano 1(1.5%)

1 . 0,
em 2018, Julho, quando saiu a (1 5°/°)
. 1(1.5%)
Lei. Cont...
1(1.5%)
Trabalho com professores do
) 1(1.5%)
ensino espe...
0 10 20 30 40

Grafico 19 — Gréfico de barras gerado pelo Google Forms: diferentes reunides realizadas pelos diversos
orgdos, entidades e equipas da escola dos inquiridos para preparar a implementagdo da diferencga
pedagodgica.
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Este primeiro grafico dd-nos o panorama do conjunto de respostas dadas pelos
inquiridos, sendo que cada um podde escolher mais do que uma resposta e até

acrescentar alguma situacdo omissa.

Em resposta a questdo 28, os inquiridos indicaram os varios 6rgaos, entidades e equipas
das escolas que estariam envolvidos na preparacdo da implementacdo da alinea a) A
diferenciacdo pedagdgica, inserida nas Medidas universais (DL 54/2018, Art.2 8.9),

fundamental na efetivagao da El.

Apresentamos as respostas por ordem decrescente:

Quadro 30 - Orgios, entidades e equipas envolvidos na implementacdo da DP por ordem decrescente.

OpgGes e numero de respostas Respostas
R1, R2, R8, R9, R10, R11, R12, R16, R17, R18, R20, R22, R24, R25, R26, R28, R32,
EMAEI (38 R) R34, R38, R40, R41, R42, R44, R45, R46, R50, R51, R52, R53, R55, R58, R59, R60,

R61, R63, R65, R66, R68

RS, R9, R10, R11, R15, R17, R18, R20, R21, R22, R24, R26, R31, R34, R35, R37,
R39, R45, R47, R48, R54, R59, R60, R62, R64

R1, R2, R6, R10, R11, R12, R18, R22, R24, R26, R28, R29, R30, R45, R47, R48, R49,
R54, R55, R59, R60, R61, R63, R68

R1, R9, R13, R24, R25, R26, R30, R33, R35, R36, R38, R42, R44, R45, R47, R49,
R51, R57, R59, R60, R61, R63

R3, R4, RS, R7, RS, R9, R11, R13, R12, R16, R20, R23, R26, R34, R41, R42, R47,
R50, R54, R59, R60

Reunides de departamento (25 R)

Reunides conselho de turma (24 R)

Equipas de Trabalho (22 R)

Reunides gerais de docentes (21 R)

Reunides de grupo (17 R) R6, R7, R10, R11, R18, R20, R22, R25, R26, R35, R40, R45, R47, R54, R59, R60, R64
Direg3o da escola (13 R) R1, R2, R9, R10, R11, R17, R20, R24, R26, R30, R33, R45, R49

Professor (10 R) R5, R6, R9, R26, R33, R38, R48, R56, R60, R65

Desconhego (4 R) R14,R27, R43,R67

Conselho Pedagdgico (1 R) R20

Formagdo interna (1 R) R26

Formagdo de docentes (1 R) R18

Reunides de conselho de ano (1 R) R33

“Trabalho com professores do R29

ensino especial” (1 R)
“em 2018, Julho, quando saiu a Lei. | R7
Contratada nos anos seguintes
noutros Agrupamentos, nunca
informagdo acerca me foi passada”
(1R)

“Ndo sei se esse Decreto-Lei se R19
aplica nos Agores” (1 R)

Em seguida, apresentamos os resultados ordenados em termos de hierarquia dos drgaos
da escola/agrupamento. Considerando, que as reuniGes gerais de docentes sdo
convocadas pela Direcdo para todos os professores e tém carater obrigatério, apenas
sendo possivel faltar em casos muito restritos contemplados na legislacdo, sugerimos

gue o numero de respostas indicando a Direcdo e o numero de respostas que
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concernem as reunioes gerais de docentes sejam vistos complementarmente, dado que

é 0 6rgdo de gestao que conduz os trabalhos de tal reunido.

Seguindo o critério hierarquia, os inquiridos selecionaram os seguintes orgaos,

entidades, equipas:

Quadro 31 - Orgdos, entidades e equipas envolvidos na preparacio da implementacdo da diferenciagdo
pedagodgica apresentados hierarquicamente.

Opgbes e numero de respostas

Respostas

Diregdo da escola (13 R)

R1, R2, R9, R10, R11, R17, R20, R24, R26, R30, R33, R45, R49,

Reunides gerais de docentes (21 R)

R3, R4, RS, R7, RS, R9, R11, R13, R12, R16, R20, R23, R26, R34, R41, R42,
R47, R50, R54, R59, R60

Conselho Pedagdgico (1 R)!24

R20

Reunides de departamento (25 R)

RS, R9, R10, R11, R15, R17, R18, R20, R21, R22, R24, R26, R31, R34, R35,
R37, R39, R45, R47, R48, R54, R59, R60, R62, R64

Reunides de grupo (17 R)

R6, R7, R10, R11, R18, R20, R22, R25, R26, R35, R40, R45, R47, R54, RS9,
R60, R64

Reunides conselho de turma (24 R)

R1, R2, R6, R10, R11, R12, R18, R22, R24, R26, R28, R29, R30, R45, R47,
R48, R49, R54, R55, RS9, R60, R61, R63, R68

Reunides de conselho de ano (1 R)

R33

EMAEI (38 R)

R1, R2, R8, R9, R10, R11, R12, R16, R17, R18, R20, R22, R24, R25, R26,
R28, R32, R34, R38, R40, R41, R42, R44, R45, R46, RS0, R51, R52, R53,
R55, R58, R59, R60, R61, R63, R65, R66, R6S

Equipas de Trabalho (22 R)

R1, R9, R13, R24, R25, R26, R30, R33, R35, R36, R38, R42, R44, R4S, R47,
R49, R51, R57, R59, R60, R61, R63

Formagdo interna (1 R) R26

Formagdo de docentes (1 R) R18

Professor (10 R) RS, R6, R9, R26, R33, R38, R48, R56, R60, R65,
“Trabalho com professores do ensino R29

especial” (1 R)

“em 2018, Julho, quando saiu a Lei. Contratada R7

nos anos seguintes noutros Agrupamentos,

nunca informagdo acerca me foi passada” (1 R)

“Nao sei se esse Decreto-Lei se aplica nos R19

Acgores” (1R)
Desconhego (4 R)

R14, R27, R43, R67

Ao responder a questdo 28 sobre que 6rgdos, entidades e equipas teriam estado
envolvidos no apoio a implementacdao da diferenciacdo pedagédgica, cada inquirido
indica uma resposta ou um conjunto de respostas, de acordo com os procedimentos das
respetivas escolas/ agrupamentos, com a possibilidade de acrescentar alguma situagdo
ndo contemplada no pré-formato da pergunta. Assim, um participante, por exemplo,
escolheu todas as op¢des disponiveis e ainda acrescentou “Formacao interna” (indicado

no quadro: R26).

124 A opcdo “Conselho Pedagdgico” foi introduzida pelo inquirido e n3o tem muita expressdo no contexto
dos resultados provavelmente por ser um érgdo a que a maioria dos professores ndo tem acesso. Sendo
o coordenador do Departamento quem representa os elementos desse érgao intermédio no Conselho
pedagdgico e também ele quem transmite as informagdes superiores, a resposta singular podera indicar
que o respondente tem assento nesse érgdo.
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Quadro 32 - Respostas baseadas numa opg¢do ou num conjunto de opgdes indicativas dos procedimentos
das escolas dos inquiridos.

9 opgdes | 7 opgdes | 6 opcdes | 5 opcdes | 4 opgdes | 3 opgdes 2 opgdes 1 opgao
R26 R60 R9, R11, R10, R18, R1,R22, R2, RS, RS, R8, R13, R16, R3, R4, R14, R15,
R20, R45, R24, R47 R33, R54 R7,R12,R17, | R28,R29,R40, | R19,R21,R23,R27,
R59 R25, R30, R41,R44,R50, | R31,R32,R36,R37,
R34, R35, R51,RS55,R64, | R39,R43, R46, RS2,
R38, R42, R65, R68 R53, R56, R57, RSS,
R48, R49, R62, R66, R67
R61, R63
1 1 5 4 4 16 14 23

De acordo com os procedimentos das respetivas escolas/ agrupamentos, cada inquirido
pode indicar um determinado conjunto de possibilidades de respostas. Dentro de cada
resposta, o conjunto de opg¢des selecionadas forma uma combinacdo, frequentemente

unica. Por exemplo, 4 opgdes selecionadas por 4 inquiridos distintos:

Quadro 33 - Exemplo de 4 respostas de inquiridos que indicaram 4 érgdos, entidades ou equipas,
formando combinagdes variadas.

— Reunides conselho de
R1 Diregdo da escola EMAEI
turma
. . Reunides conselho de
R22 | EMAEI Reunides de departamento | Reunides de grupo turma
. Reunides de conselho de
R33 | Direcdo da escola
ano
Reunides gerais de Reunides de - Reunides conselho de
R54 & Reunides de grupo
docentes departamento turma

O numero de opcdes indicadas pelos respondentes na sua resposta varia muito,
formando uma resposta combinada em 66,2% dos casos. O quadro abaixo mostra que o
numero de entidades, equipas ou érgdos assinalados pelos inquiridos vai decrescendo

(no sentido da esquerda para a direita).

Quadro 34 - Numero de érgdos, entidades ou equipas (opcdes) selecionadas pelos inquiridos.
N2Opcdes |9|7| 6 |54 3 2 1
Respostas 1115 |4|4 16 14 23
Distribuicdo 31 37

Os inquiridos que escolheram apenas uma op¢dao nomearam 0s seguintes orgaos,
entidades ou equipas:

ReuniGes de Departamento 6
ReuniGes gerais de docentes mee———————————— 3
EMAEl s
Equipas de trabalho =——— )

Professor 1
Desconhego I /]
“Ndo sei se esse Decreto-Lei se aplica nos Agores” 1
0 1 2 3 4 5 6 7

Grafico 20 - Orgdos, entidades ou equipas que os inquiridos assinalaram selecionando apenas uma opg3o.
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O facto de haver uma multiplicidade de respostas a esta questao, desde um inquirido
gue seleciona todas as possibilidades de resposta e ainda acrescenta outra opcdo até
inquiridos que selecionam apenas uma opc¢ao, suscitou-nos algumas duvidas e levou-
nos a ponderar se os inquiridos, ao responderem a questdo, teriam em mente a
implementacdo do DL 54/2018 como um todo e ndo a diferenciacdo pedagdgica em

particular.

Ainda que tenha havido indica¢des dos 6rgaos de topo relativamente ao ambito e objeto
das medidas universais, a diferenciacao pedagodgica é planificada para um determinado
grupo de alunos e pode ndo ser adequada a outro grupo com caracteristicas
aparentemente semelhantes, por exemplo, 72 A e 72 C; 72 A Inglés e Matematica; 72 A
no turno da manh3, no turno da tarde. Na linha de pensamento de Tomlinson (2017), os
alunos enquanto aprendentes diferenciam-se uns dos outros e essas diferencas nao

podem ser ignoradas.

Mesmo tendo em conta que cada escola tem a sua forma de se organizar e de trabalhar,
de acordo com os resultados examinados, a profusdo de dados relativamente as
reunides indicadas parece indicar que ndo ha uma uniformidade rigida de
procedimentos entre as escolas/agrupamentos, o que por si s6 ndo é significativo. No
entanto, pelas respostas dos participantes, constatdmos que se verifica a tendéncia de
recorrer a procedimentos formais envolvendo quase todos os érgdos, numa ldgica de
top-down, isto é, com inicio nos 6rgdos de topo, hierarquizando o processo da
implementacdo de uma medida pedagdgica. A excecdo dos inquiridos que desconhecem
como foi preparada a aplicacdo da diferenciacdo pedagdgica, as reunides assinaladas
vado desde as de carater mais geral, as de departamento ou de grupo, mais dirigidas para
a disciplina lecionada, as da EMAEI*?5, as reunides de outros érgdos com a presenca da

EMAEI, e ainda os conselhos de turma.

125 No primeiro ano de implementacdo da El, a EMAEI teve como prioridade a transi¢do dos alunos
anteriormente designados por alunos com NEE a luz do DL 3/2008, em especial aqueles que passaram a
estar abrangidos pelas medidas adicionais e seletivas (Art.2 10.2 e 9.9).
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Os resultados apurados ndo permitem inferir como se processou, de facto, a preparagao
para uma mudanca pedagdgica no ambito da sala de aula, cujo objetivo primordial é

garantir a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos.

Para aprofundar a investigacdo, decidimos filtrar os dados com o seguinte critério:
eliminar as opc¢des que apenas dizem respeito aos drgados hierarquicamente mais altos
e manter apenas as respostas relativas as reunides e praticas que tém impacto direto

nas decisoes do dia-a-dia relativas as atividades de sala de aula.

“Trabalho c/ professores ensino especial” m 1

Conselhos de Turma 24
Reunides de conselho de ano 1
ReuniGes de Grupo 17 Gréfico 21 — Reunides e
Equipas de trabalho ————————————— ) ) L. K
Formagdo (aos docentes/interna) 2 praticas com impacto
Professor 10 direto nas atividades de

sala de aula.

Destacam-se os conselhos, entidades ou equipas nomeados pelos inquiridos: as
reunides das equipas de trabalho por terem sido bastante nomeadas pelos inquiridos
(embora desconhecendo o ambito e objeto atribuido as equipas de trabalho, estas
reunides tém o potencial de ser um espaco informal de carater formativo); a referéncia
a oferta de formacdo (interna e outra) por 2 inquiridos; e o facto da opg¢do “Professor”
ter sido 10 vezes selecionada, sugerindo que a implementacdo da DP tera partido em
certa medida da iniciativa de alguns docentes, num dos casos, provavelmente, em
colaboracdo com os professores de Educacdo Especial (conforme assinalado no grafico).
Havendo um bom espirito colaborativo, uma metodologia subjacente a organizacdo do
trabalho e uma boa gestao do tempo, os conselhos de turmas e, sobretudo, as reunides
de grupo podem ser espacos propicios a partilhas entre colegas, criadores de sinergias,
e podem promover a oportunidade para apoiar a implementacdo da DP e a

concretizacdo da El, sobretudo como suporte aos docentes que mais precisam.

29. Operacionalizacdo da alinea a) A diferenciacdo pedagodgica, Artigo 82 Medidas
universais, Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho.
Pode ser feita com o suporte de documentos fornecidos pelo(a)...

e Direcdo da escola

e Conselho Pedagodgico
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e Departamento

e Grupo disciplinar

e Diretor de turma

e EMAEI

e Desconheco se hd documentos organizadores

(68 respostas)

Diregao da escola 16 (23.5%)
Conselho pedagoégico 24 (35.3%)
Departamento 10 (14.7%)
Grupo disciplinar —10 (14.7%)
Diretor de turma 14 (20.6%)

EMAEI 50 (73.5%)

Desconhego se ha documentos
organizador...

Docentes da Ed. Especial 1 (1.5%)

5 (7.4%)

0 10 20 30 40 50

Grafico 22 — Gréfico de barras gerado pelo Google Forms: érgdos da escola dos inquiridos que forneceram
os documentos orientadores para operacionalizar a diferenca pedagdgica.

A maioria dos inquiridos refere ter recebido documentos orientadores, para suporte do
processo de implementacao da diferenciacdo pedagogica, preparados ou fornecidos por
guase todos os 6rgdos da escola, com destaque para a EMAEIl. No entanto, 5
participantes (7,4%) desconhecem se ha documentos organizadores, entre os quais, 4 ja

tinham respondido “Desconhec¢o” na questdo 28.

60
50
50
40
30 24
20 13 16 14
10 10
. . l
0 L
Desconhego se EMAEI Respostas que  Diregdo da Conselho Departamento Grupo Diretor de
ha documentos nao escola Pedagdgico disciplinar turma

mencionam
EMAEI

Grafico 23 — Frequéncia com que os érgdos, entidades e equipas foram referidos pelos inquiridos.

Esta questdo também revela que uma pequena percentagem de inquiridos (7,4%)

parece desconhecer alguns aspetos relacionados com a implementacdo da El. Por cada
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docente que desconhece os processos da El existe a possibilidade de uma percentagem
de alunos ndo estar eventualmente a beneficiar de respostas ajustadas a realizacdo de

aprendizagens.

Embora a EMAEI seja a equipa assinalada com maior frequéncia, o envolvimento de
guase todos os 6rgdos, entidades e equipas da escola, referidos como “responsaveis”
pela preparacdo e difusdo das orientacOes para a pratica da diferenciacdo pedagégica
na sala de aulas, continua a sinalizar uma forte presenca das hierarquias superiores nas
respostas dos inquiridos, indiciando um certo predominio para uma dindmica

organizacional top-down.

30. Trabalha colaborativamente na planificacdo de atividades contemplando a

diferenciacdo pedagdgica? (68 respostas)

@ Sempre
@ Néo
As vezes

Grafico 24 — Gréfico gerado pelo Google Forms: nimero de

e inquiridos que planifica atividades diferenciadas em colaboragdo
24% com os pares.

Segundo a legislacao vigente, “considera-se fundamental que as principais decisdes a
nivel curricular e pedagdgico sejam tomadas pelas escolas e pelos professores” (DL
55/2018, Preambulo, p. 2929). Esta ideia é reiterada nos principios orientadores do
normativo que defende o “[rlJeconhecimento dos professores enquanto agentes
principais do desenvolvimento do curriculo, com um papel fundamental na sua
avaliacdo, na reflexdo sobre as op¢des a tomar, na sua exequibilidade e adequacado aos
contextos de cada comunidade escolar” (Art.2 4.2, n.2 1, alinea d), p. 2930) e a
“Im]obilizacdo dos agentes educativos para a promog¢ao do sucesso educativo de todos
os alunos, assente numa légica de coautoria curricular e de responsabilidade partilhada”
(alinea h), pp. 2930-2931). Para tal, o documento legal incentiva a adogdo de “diferentes
formas de organizac¢do do trabalho” (DL 55/2018, Predambulo, alinea iv), p. 2929), num
convite explicito ao trabalho colaborativo, “Valorizacdo do trabalho colaborativo e
interdisciplinar no planeamento, na realizagdo e na avaliagdo do ensino e das

aprendizagens” (DL 55/2018, Art.2 4.2, n.2 1, alinea s), p. 2931), assim como a
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“constituicdo de equipas educativas que permitam rentabilizar o trabalho docente e

centra-lo nos alunos” (DL 55/2018, Preambulo, alinea iv), p. 2929).

Pelos beneficios que traz a pratica docente, o trabalho colaborativo é defendido por
exemplo, por Tomlinson: “The synergy from such collegial partnerships can be one of

the most amazing benefits of a job that all too often is isolating” (1999, p. 105).

Trabalhar com os pares propicia a partilha de estratégias, técnicas, atividades, rituais,
materiais, boas praticas e, sobretudo, de reflexdes, bastante enriquecedoras com
beneficio garantido junto dos alunos, que sdo o centro da atividade docente. O trabalho
colaborativo pode representar um alargamento do repertdério de cada docente e um
vantajoso investimento no tempo necessdrio de preparacao. Porém, nem sempre as
circunstancias laborais do docente lhe permitem que se junte com os seus pares pelas
mais diversas razoes, seja por razdes de tempo, compatibilidade de horario, espaco, seja
por razdes de ordem pessoal. Ha ainda a considerar a possibilidade de manifestacao de

resisténcia, uma vez que ha docentes que nao gostam de trabalhar colaborativamente.

Apesar das reconhecidas vantagens do trabalho colaborativo interpares, que possibilita
a liberdade de se trabalhar com quem e quando se quiser, mesmo tendo em conta o
volume de trabalho e a incompatibilidade de hordrios, 34 dos inquiridos (50%) indicaram

como opcdo “As vezes”, 14 responderam (20,6%) “N3o” e 20 (29,4%) escolheram

“Sempre”.

Em conformidade com os resultados obtidos, o processo da implementacdo do DL
54/2018, em particular a operacionalizacdo da alinea a) A diferenciacdo pedagdgica,
(Art.2 82), foi desencadeado, nas escolas dos inquiridos, através de uma variedade de
procedimentos, sendo a EMAEl a entidade mais assinalada. Enquanto recurso
organizacional especifico de apoio a aprendizagem e a inclusdo (DL 54/2018, Art.2 11.9,
n.2 2, alinea a), p. 2922), sdo competéncias desta equipa multidisciplinar “Sensibilizar a
comunidade educativa para a educacdo inclusiva”, “Prestar aconselhamento aos
docentes na implementacdo de praticas pedagégicas inclusivas”, entre outras funcdes
(Lei n.2 116/2019, de 13 de setembro, Art.2 12.2, n.2 9, alineas a) e d), p. 25). Ndo

obstante, os resultados também apontam para uma organizacdo escolar assente na
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hierarquizacao dos procedimentos, numa légica de top-down, observados, por exemplo,
na combinacdo de respostas que englobam os vdrios érgaos, entidades e equipas da
escola (questdo 28), tendo 21 inquiridos assinalado reuniGes gerais de docentes e 13
Direcdo da escola. Similarmente, os documentos organizadores para suporte da
operacionalizacdo da alinea a) A diferencia¢do pedagdgica (DL 54/2018, Art.2 8.2) foram
fornecidos pelos diferentes érgios da escola, com destaque para a EMAEL. E de salientar
gue o somatério de respostas “Ndo” e “Nao sei” relativamente a realizacdo de atividades
com vista a sensibilizac3o para a EI 12° (26,5%) e a discuss3o e ampliacdo do conceito de

diversidade!?’

, consentaneo com o novo paradigma (29,4%), situa-se acima dos 25%,
corroborado com o apurado nas questdes 2528 (51,5%), 261%° (41,2%), e 2730 (61,7%),
tendo sido igualmente invocado desconhecimento nas questdes 283! (8,8%) e 29132
(7,4%). Estes resultados sugerem que um certo nimero de alunos possa eventualmente
ndo estar no foco dos docentes que ndo se apropriaram do conceito de diversidade a
luz da El e, se assim for, “a participacdo e o sentido de pertenca em efetivas condicdes

de equidade” (DL 54/2018, Predmbulo, p. 2918) podem ndo estar universalmente

assegurados.

Parte 3 — Pratica docente

A OCDE (2005) advoga que elevar a qualidade dos professores é a iniciativa politica com maior

133

impacto no desenvolvimento das escolas. Os profissionais deste projeto™>> sugerem que este

argumento pode ir mais além: preparar professores para responder a diversidade é,

126 Questdo 23: Foi feita uma sensibilizac3o para a educac3o inclusiva na sua escola?

127 Questdo 24: O conceito de diversidade tem sido discutido na sua escola?

128 Questdo 25: Como é definida “diversidade” na sua escola? 28 participantes ndo responderam e, das
40 respostas, 7 foram consideradas equivalentes a auséncia de resposta, ex.: “Ndo tem sido discutida” e
similares.

129 Questdo 26: A sua escola propde um leque de possiveis acbes a desencadear na sala de aula para
aplicagdo da diferenciagdo pedagogica? Respostas: “Ndo” 18; “Nao sei” 10.

130 Questdo 27: Indique resumidamente 2 a 4 exemplos concretos propostos pela sua escola para a
aplicagdo da diferenciagdo pedagdgica na sala de aula. 27 inquiridos ndo responderam, das 41
contribuigdes, 2 indicaram “Ndo existem”, 2 mencionaram projetos que envolvem streaming e 11
refletem o paradigma de EE anterior.

131 Questdo 28: Como foi preparada a implementacdo da alinea a) A diferenciacdo pedagdgica (DL
54/2018, Art.2 82) na sua escola? Através de reunides ...

132 Questdo 29: Na sua escola, a operacionalizac3o da alinea a) A diferenciacio pedagdgica (DL 54/2018,
Art.2 89) é feita com o suporte de documentos fornecidos pelo(a)...

133 A EASIE conduziu o projeto Formacao de Professores para a Inclusdo [Teacher Education for Inclusion,
TEA4l], tendo sido solicitado pelos representantes dos paises na Agéncia que “se obtivessem informag&es
concretas sobre as competéncias, atitudes, conhecimentos e capacidades exigidas a todos os professores
que trabalham em ambientes inclusivos” (AEDEE, 2012, p. 6). Participaram neste projeto Maria Manuela
Micaelo e Maria Manuela Sanches Ferreira.
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potencialmente, a politica com maior impacto no desenvolvimento de comunidades mais

inclusivas. (EASIE, 2012, p. 10)
A Parte 3 do questiondrio incide na percecdo de diversidade e de DP dos docentes de
lingua inglesa inquiridos. Para obter a visao mais pessoal dos participantes, recorremos
a cinco perguntas abertas para aceder diretamente a voz dos docentes que
concordaram em participar neste questiondrio. Através das questdes desta seccao,
pretendemos examinar as percegbes, crencas e atitudes dos inquiridos,
designadamente perceber se estes ja incorporavam a DP nas suas praticas letivas antes
da promulgacdo do DL 54/2018; identificar a sua perce¢do de diversidade de alunos e
atitude face a diversidade percecionada; descobrir a natureza dos fatores facilitadores
e das dificuldades nomeadas quando pretendem dar uma resposta eficaz a diversidade
dos alunos na sala de aula; compreender se, na percecdo dos participantes, as
metodologias usadas no ensino de Inglés tém maior potencial para dar resposta a
diversidade de alunos na sala de aula; apurar que alunos sdo considerados alvo da

pratica da DP.

Depois de uma leitura atenta do conjunto de respostas dos inquiridos as diferentes
guestdes abertas, foram identificadas as respetivas categorias emergentes dos dados e
registadas, juntamente com as respostas correspondentes, num quadro para cada
guestdo aberta analisada. Estes quadros podem ser consultados em anexo. Mais, a
constatagdo de que certas palavras, expressoes, ideias e nogées ocorrem com alguma
frequéncia conduziu ao seu registo sistematico e a sua distribuicdo por categorias, por
parecerem indicar padrdes-chave dignos de ponderacdo e fornecer um quadro de
analise suficientemente flexivel para acomodar os dados procedentes das vozes

auténticas dos docentes.

31. A diferenciacdo pedagdgica ja fazia parte da pratica letiva antes da promulgacdo do

Decreto-Lei n.2 54/2018 (68 respostas)

Esta questdo visa perceber se os docentes inquiridos ja recorriam a uma pedagogia
diferenciada nas suas praticas letivas antes da entrada em vigor do quadro legal da El.
Com esta pergunta procuramos contrastar o “antes” e o “depois”, e, portanto, avaliar o

impacto do DL 54/2018 na pratica da DP. Auscultados se DP ja era parte integrante da
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forma como conduziam o processo ensino-aprendizagem, 1 inquirido (1,5%) afirmou
“Nao sei”, 38 respondentes (55,9%) declararam “Sempre” e os restantes 29 (42,6%)

responderam “As vezes”.

32. Como caracteriza a diversidade na sala de aula? Indique 2 a 5 aspetos chave que

associa a diversidade na sala de aula. (68 respostas)

Através da andlise dos contributos livres e personalizados dos docentes de lingua
estrangeira questionados, propomo-nos identificar as diversas percecdes de diversidade

manifestadas.

No que toca a caracterizacdo da diversidade na sala de aula, surgiram sete categorias
das respostas dos inquiridos a esta questdo (Anexo 2). Deparamo-nos com 2 respostas
(2,9%) que podemos interpretar como uma possivel reacdo de resisténcia a mudanca,
“Mais trabalho para mim; trabalho em vao”. Tal reacdo poderd ser motivada, por
exemplo, pela percegao de dificuldade em gerir a diversidade na sala de aula e a pressao
para cumprir o programa. Outro inquirido respondeu “Impraticavel! A inclusdo e a
diversidade é saudavel, mas nao funciona nos moldes em que as aulas estdo
estruturadas e com os alunos que temos”, atribuindo a impraticabilidade em parte a
organizacdo escolar, em parte “aos alunos que temos”. A atribuicdo fundada no
modelo organizacional da escola é um argumento bastante invocado nas respostas a
questdo 11134, o qual sera discutido mais adiante. Quanto a atribui¢do aos alunos, o
docente com 56 ou mais anos de idade, em QZP, n3o realizou formacdo em nenhuma
das trés dreas sugeridas e ndo pretende realizar “nenhuma”, eventualmente uma
manifestacdo de ceticismo em relacao a El, ou de desencantamento com a escola em
geral, confirmado na sua resposta a questdo 111: “Continua na mesma, até porque
ao "ensino especial" o que interessa mesmo é que os relatérios estejam bem feitos...e
de acordo com a lei”. Estas respostas contrastam com as 12 (17,6%) que exprimem
sentimentos de abertura face a diversidade em si e ao desafio de lidar com a

heterogeneidade, por exemplo: “Desafio, oportunidade”, “Respeito pelo ritmo de

134 Quest3o 111: Tendo em conta a sua experiéncia, como descreve o impacto do DL 54/2018 na sua
pratica letiva?
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aprendizagem de cada aluno; valorizacdo das suas conquistas por mais ténues que

sejam”.

Por outro lado, 5 respostas (7,4%) acerca da diversidade parecem convergir para o
paradigma de educacdo especial associado ao DL 3/2008, salientando os alunos com
necessidades especificas, anteriormente designados por “alunos com NEE”: “Meninos
com défice de atencdo, alunos com algum tipo de deficiéncia”, “Dificuldades de
aprendizagem, défice de atencdo, problemas comportamentais”. Analogamente, 7

inquiridos (10,3%) descreveram diversidade focando as dificuldades ou défices!®®

, por
exemplo: “capacidades, ritmos de aprendizagem diversos”, “Ritmos de aprendizagem
diferentes, nivel de autonomia na realizacdo das tarefas”; e 8 (11,8%) destacam as
praticas adotadas para dar resposta as dificuldades, tais como: “Colocar os alunos em
locais estratégicos; diferentes exercicios”, “aplicar diferentes versdes de instrumentos

de avaliacdo, de acordo com as dificuldades dos alunos; incentivar o trabalho

colaborativo entre pares”.

Ha, no entanto, 15 respondentes (22%) que associam diversidade a aprendizagem, ndo
recorrem a categorizacdo e mencionam “os interesses” dos alunos. Preferem referir as
estratégias usadas para diagnosticar necessidades educativas, as ferramentas e as
atividades diferenciadas, como por exemplo: “Diferentes estratégias de aprendizagens;
diversidade de recursos; ritmos de aprendizagens ajustados; valorizacdo dos interesses
dos alunos”, “Integracdo de literatura, diversas ferramentas digitais, inclusdo das artes,
trabalho de projeto”. Por fim, a Ultima categoria diz respeito as 19 respostas (28%) em
gue a caracterizacdo de diversidade é mais compreensiva e holistica, tocando em
diferentes aspetos da experiéncia humana: “Coexisténcia de diferentes niveis de
proficiéncia, acesso a recursos educativos em ambiente familiar, interesses,
competéncias e talentos”, “Estilos de aprendizagem, origem socioecondmica, étnica
e/ou cultural, motivacdo pessoal, pré-requisitos adquiridos, déficits varios (alunos com

NEE)”.

135 1 das respostas é neutra, referindo o “Grau de proficiéncia” para definir diversidade na sala de aula.
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Multiplos fatores, ou a combinacdo de varios, podem afetar as percecdes de diversidade
manifestadas pelos diversos participantes, a saber: podem ser fundadas em crencas a
respeito da natureza da aprendizagem de uma lingua estrangeira e dos prdprios alunos
(Williams et al., 2015); podem estar ancoradas nas suas expetativas em relacdo aos
alunos (Hattie, 2012); podem ser reflexo da formacéao realizada ou, pelo contrério, da
falta de formacdo na drea da inclusdao; podem derivar de experiéncias anteriores; podem
ecoar a cultura de escola onde estdo inseridos; podem ainda estar relacionadas com
algum descontentamento com as condicdes de trabalho. Decerto, a percecdo de
diversidade de um docente terd implicacdes nas suas atitudes e na sua pratica letiva. E
de salientar, porém, que as percecdes podem mudar ao longo do tempo e, portanto, a
formacdo de qualidade na drea da El pode ter um papel importante nessa mudanca.
Resisténcia mmmm 2
Sentimentos de "abertura" 12

Categorizacdo mEE—— 5 Grafico 25 —

Resposta: Integragdo mnm———————— S Percegéo de

Ritmo de aprendizagem mE—————— 7

i . diversidade
Resposta: Diferenciagdo 15 dos i irid
Caracterizagdo mais compreensiva e holistica 19 0s IhC]L.JIrI 0s:
categorias
0 5 10 15 20 emergentes.

A analise do corpus textual formado pelo conjunto de respostas a questdo 32 (Anexo 2)
permitiu examinar a frequéncia da ocorréncia de trés expressdes, nas variantes da
mesma familia de palavras, no singular e no plural. Obtivemos os seguintes resultados:
as palavras “diferente(s)” (34), “diferenca(s)” (2), “diferenciadas(os)” (2) e
“diferenciag¢do” (1), pertencentes a mesma familia, ocorrem 39 vezes; do mesmo campo
lexical das primeiras, surgem 12 vezes “diversos(as)”, “diversidade” e “diversificacdo”;
por fim, identificdmos 13 ocorréncias da palavra “dificuldades”. Contam-se 27
ocorréncias dos vocabulos “diferentes” e “diferencas” quando usados para caracterizar
a diversidade de alunos, com destaque para “ritmos diferentes de aprendizagem” (14
ocorréncias). No contexto das atividades, estratégias ou instrumentos de avaliacdo,
surgem os termos “diferentes”, com 9 ocorréncias, “diferenciados(as)” (2) e
“diferenciagdo” (1), os ultimos com frequéncia muito baixa. A palavra “dificuldades”
ocorre para definir “diversidade” em termos de “dificuldades de aprendizagem”, seja de
“Alunos NEE”, seja de “Alunos ndo NEE”. Ainda que a sigla “NEE” ocorra apenas 3 vezes,

a narrativa transmite uma maior énfase no défice do que no potencial dos alunos. Alias,
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o vocabulo “potencialidades” ndo ocorreu em nenhuma das respostas a esta pergunta.
Estes resultados confirmam os resultados obtidos da andlise de conteudo: 5 inquiridos
definem diversidade recorrendo a categorizacao; 6 docentes estdo, de forma idéntica,
focados nas dificuldades ou défices apresentados pelos alunos; e 8 referem as
estratégias adotadas para fazer face as dificuldades. O discurso destes 19 participantes
(27,9%) parece transmitir uma percecdo de diversidade que reproduz o paradigma da
educacdo especial patente no revogado DL 3/2008, de 7 de janeiro, quer pelo recurso a
categorizacao e enfoque no défice quer por algumas praticas adotadas para responder

as necessidades dos alunos, as quais serdo abordadas adiante.

33. 2 a 5 ac¢les planificadas para dar resposta a diversidade dos seus alunos e apoiar a

participacdo de todos nas atividades e na aprendizagem. (68 respostas)

Com a questdo 32, identificdmos a percecdo de diversidade de alunos que os docentes
de EFL inquiridos manifestaram nas suas respostas. A questdo 33 visa compreender a
atitude dos inquiridos perante a diversidade percecionada e como operacionalizam
didatico-pedagogicamente para fazer face a essas diferencas: que respostas propdem
os inquiridos para que todos os alunos participem nas atividades e realizem
aprendizagens? Essas respostas sdo fruto de uma planificacdo intencional? Ou o seu
percurso na DP ainda esta a comecar? Que crencas acerca da natureza do ensino da
lingua subjazem as atividades enunciadas? Apostam mais em atividades comunicativas
ou em exercicios mais reprodutivos e menos criativos? As atividades sao orientadas para
o desenvolvimento de competéncias em linha com o PASEO ou incidem mais no
funcionamento da lingua? A sua abordagem é mais centrada no aluno ou no professor?
Indubitavelmente, a El € um processo continuo e, em conformidade com a legislacdo
vigente, a mudanca de paradigma em Portugal ainda esta em fase de implementacao,
acompanhamento, monitorizacdo e avaliacdo (DL 54/2018, Art.2 33.2, p. 2927) e,

portanto, os professores ainda estdo a adaptar-se ao novo modelo educativo.

Depois de examinar e ordenar os dados por categorias (Anexo 3), com base nos
resultados obtidos, foi possivel explorar a percecdo dos docentes inquiridos no que

respeita a aplicacdo das medidas universais, em particular, a DP (DL 54/2018, Art.2 8.2,
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alinea a)) e, através das atividades descritas, identificar possiveis crengas relativamente

ao seu papel enquanto professores de lingua estrangeira.

Da analise das respostas dos participantes, surgiram sete categorias que suscitaram a

seguinte reflexao.

A impossibilidade de dar resposta a diversidade foi referida por 1 inquirido (1,5%),
alegando como justificacao os 8 niveis, do 12 ciclo ao 122 ano, que lhe foram atribuidos
no seu contexto atual, e que veio a confirmar na entrevista realizada posteriormente. A
atribuicdo a carga de trabalho remete para o modelo organizacional de escola, neste

caso, uma escola privada.

Evocando Barroso (1995)*3¢, “O professor ensina todos como se fossem um sé” (p. 97),
as respostas de 3 individuos (4,4%) apontam para a visdo do grupo-turma como uma
unidade, por exemplo: “Quando planifico penso no todo e na aula vou atendendo ao
trabalho e necessidade de cada um”. Em resposta a questdo colocada “Indique 2 a 5
acoes que planifica ...”, 1 inquirido com 2 niveis de lecionagdo, e possuindo uma pés-
graduacao em supervisdo pedagdgica, afirmou “Nao planifico essas tarefas. Adapto-as
na sala de aula.”, indiciando uma percecao de DP que contraria o carater proactivo desta
filosofia ¥ (Tomlinson, 2014; 2017). A forma de abordar o processo ensino-
aprendizagem destes respondentes, influenciada pelas suas crencas a respeito da
natureza do ensino de lingua estrangeira e do seu papel, possivelmente podera basear-
se num ensino tendencialmente expositivo e centrado no professor. A importancia e a
prioridade atribuidas ao cumprimento do programa e da planificacdo anual talvez

possam contribuir para esta perspetiva.

Apesar de ser apenas um de varios aspetos do processo ensino-aprendizagem, 7
respostas (10,3%) assentam essencialmente na avaliacdo, mais concretamente na
adaptacdo dos instrumentos ou dos critérios de avaliacdo. Esta estratégia para
responder a diversidade parece mimetizar a medida educativa proposta pelo DL 3/2008,

as adequacdes no processo de avaliacdo (Art.2 16.9, alinea d), p. 158). Tal medida per se

136 Barroso, J. (1995). Os Liceus — Organizacdo Pedagdgica e Administracdo (1836-1960). Junta Nacional
de Investigagdo Cientifica e Fundagdo Calouste Gulbenkian (p. 97).
137 “Differentiation is a teacher’s proactive response to learner needs.” (Tomlinson, 2014; 2017).
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ndo garante que os alunos estejam a construir aprendizagens de qualidade e a adquirir
ou a desenvolver competéncias com base nos documentos curriculares de referéncia®3é.
Do ponto de vista da DP, toda a avaliacdo — avaliacdo diagndstica, avaliacdo para a
aprendizagem (ou AF) e avaliacdo da aprendizagem (ou avaliagdo sumativa) — conduz a
reflexdo e é usada para determinar quando, o qué e como diferenciar para responder as
necessidades dos alunos (Heacox, 2017). Um inquirido declara “Valorizar o empenho e
o comportamento”. A este propdsito, Heacox (2017) refere que atribuir notas que
refletem habitos de trabalho, atitudes e comportamento é uma pratica de docentes
ainda novicos na DP, defendendo que um docente ja experiente em pedagogia

diferenciada atribui notas que refletem a consecucdo de objetivos de aprendizagem.

Para dar resposta a diversidade, 8 participantes (11,8%) indicam o apoio de terceiros:
coadjuvacdo, apoio em sala de aula, tutorias, apoio tutorial, pares, “alunos dispostos a
ajudar”, apoio individualizado, apoio direto. O auxilio de outro docente como suporte a
aprendizagem por si sé ndo é indicativo que haja uma pedagogia diferenciada, pelo
contrdrio, por vezes, o professor “assistente” apoia individualmente um aluno ou um
grupo de alunos. Na El, o apoio de outro docente na sala de aula pode ser um recurso
valioso e muito util se houver um trabalho colaborativo entre o docente do ensino
regular e o docente de Educacdo Especial, ou mesmo o docente coadjuvante da mesma
disciplina, e desde que o apoio prestado ndo seja gerador de segregacao dentro da sala
de aula (Jung et al., 2019). Destes 8 inquiridos, 4 (5,9%) mencionaram o apoio dos
“pares” e do “grupo”. Encorajar o trabalho de grupo ou de pares numa aula de linguas
sugere uma percec¢do da natureza do ensino de lingua estrangeira com enfoque na
comunicacdo. Por outro lado, a interacdo social que decorre desta modalidade de
trabalho beneficia qualquer aluno e ainda mais os que necessitam de suporte a
aprendizagem, nocdo avancada pelo socioconstrutivista Vygotsky: os pares podem ser
scaffolds e mediar a aprendizagem. Todavia, segundo Tomlinson (2017), para que o
trabalho de grupo seja produtivo, numa aula diferenciada, os alunos deverdo ser
agrupados de modo flexivel e variado, em funcdo do momento da aula ou das atividades

planeadas, com critérios pedagdgicos claros. Quanto as tutorias e apoios diretos, estes

138 pPASEQ (Martins (coord.), 2017) e as AE de Inglés.
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sdo recursos adicionais que os alunos propostos beneficiam fora da sala de aula, ndo se

enguadrando no ambito das medidas universais e ndo substituindo a DP.

A “selecdo de exercicios”, “fichas adaptadas” e o “apoio individualizado” sdo as
respostas a diversidade apontadas por 12 inquiridos (17,6%) a questdo colocada. Se a
estratégia adotada se centrar exclusivamente nas “fichas adaptadas” e na “selecdo de
exercicios, pode ser indicativo de uma percecdo focada nas dificuldades e no trabalho
de remediacdo, muitas vezes, meramente reprodutivo, aspetos que podem contribuir
para baixar as expetativas dos préprios alunos e desmotiva-los (Tomlinson, 2017). Esta
abordagem indicia que os principios da DP podem ndo estar a ser aplicados,
nomeadamente o desenho de atividades relevantes, significativas e comunicativas
(Ibidem), ou que as tarefas diferenciadas sdo direcionadas unicamente para a fase da
pratica da lingua (practice stage), sugerindo a crenca que a lingua estrangeira se aprende

através de exercicios, as “fichas”, com o objetivo de “ensinar para o teste”.

Aproximadamente 1/3 dos individuos, 21 (30,9%), considera a “diversificacdo de
atividades”, “variedade de tarefas”, trabalho de pares e de grupo a sua forma de dar
resposta a diversidade e apoiar a participacdo de todos nas atividades, recorrendo, ou
ndo, ao elemento ludico e a menor ou maior variedade de recursos e meios de
comunicacdo (“videos, audios, jogos”). A “gamificacdo” dos conteudos, as atividades
Iudicas, o trabalho colaborativo e o recurso as tecnologias e aos media podem ser um
meio eficaz para gerar ambientes bastante envolventes e inclusivos. Além disso, sdao
estratégias que denotam a convic¢do de que a aprendizagem da lingua estrangeira se
torna mais motivadora e produtiva através de “jogos de equipa”, “trabalho
colaborativo” e atividades com a tdnica na vertente comunicativa, evidenciando a
percecdo de que a natureza de uma lingua é essencialmente para comunicar. As autoras
Tomlinson (2017), Heacox (2017) e Blackburn (2019) advertem, contudo, que as
atividades devem ser planificadas com base em objetivos de aprendizagem claros e estar

alinhadas com o curriculo e a avaliacao.

Por ultimo, 16 inquiridos (23,5%) incluem, na sua pratica letiva, respostas diferenciadas
e holisticas, bem como outras estratégias para minimizar barreiras a aprendizagem, por

exemplo: “varios inputs da matéria que quero ensinar - escrito, video, dudio (songs e
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chants), "hands on" escrita guiada, completamento com pistas ou palavras dadas,
assinalar a bold palavras chave em instrugdes, verificacdo dada pelo exemplo do
entendimento de instrucdes pelos alunos, Posters na sala de aula feitos pelos alunos
com auxiliares de membdria. etc.”. Outros referem o desenvolvimento de competéncias
transversais e dos language skills'*°: “Adequar os vérios instrumentos de trabalho as
capacidades de cada grupo de alunos, de acordo com as suas capacidades e com as
competéncias que pretendo que desenvolvam / aprofundem (comunicativa,
intercultural, estratégica) e dependendo do tipo de tarefa (de compreensdo/producdo
oral/producdo escrita)”. Outros ainda preparam atividades para todos, “atividades que
vdo ao encontro de alunos com dificuldades, atividades e projetos desafiantes para
aqueles que aprendem mais facilmente”, percecionando nos alunos estrangeiros uma
oportunidade para desenvolver a competéncia intercultural: “Atividades que dao a
conhecer as culturas dos alunos oriundos de outros paises”. Quatro inquiridos apostam
na autoavaliacdo, na corresponsabilizacdo dos alunos pelas suas aprendizagens, no
envolvimento dos alunos através de um didlogo reflexivo entre professor-aluno e no
papel central do aluno no processo ensino-aprendizagem, por exemplo, através do
desenvolvimento de projetos: “Através da autoavaliacdo continua dos alunos varios
materiais de apoio sao disponibilizados para fortalecer o tempo de estudo auténomo na
sala de aula e assim consigo apoiar os alunos com maiores dificuldades”,
“responsabilizar e implicar os alunos no processo de aprendizagem”. Estas praticas
apontam para a crenca de que o aluno deve ter um papel ativo na sua aprendizagem,
indiciando a percecao da aprendizagem como construcdo e assente na comunicacao,
“valorizando o papel dos alunos enquanto autores, proporcionando-lhes situacdes de
aprendizagens significativas” (DL 55/2018, Preambulo, v), p. 2929). A atuagdo na sala de
aula deste subgrupo de docentes parece partir de uma planificacdo intencional das

”, «

diferentes componentes do processo ensino-aprendizagem: “Planifico”; “pretendo que

139 | anguage skills: “A competéncia comunicativa em lingua do aprendente/utilizador da lingua é activada
no desempenho de vérias actividades linguisticas, incluindo a recepgdo, a produgdo, a interacgdo ou a
mediagdo (especialmente no caso da interpretagdo ou da tradugdo). Cada um destes tipos de actividade
pode realizar-se na oralidade, na escrita, ou em ambas”. (Conselho da Europa (2001). Quadro de
referéncia para as linguas — Aprendizagem, ensino, avaliagdo. Ministério da Educagdo: EdigGes ASA)
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desenvolvam”; “Ensino multimodal e multissensorial, eliminacdo de barreiras de

aprendizagem com muito cuidado com a tipologia de instrucdes”.

Ensino multimodal e multisensorial, eliminagdo de barreiras de

aprendizagem com muito cuidado com a tipologia de instrucées

Actividades ludicas; "gamificacdo" de conteldos; diversificagdo
nos skills...respeitando sempre os ritmos de aprendizagem.

Fichas de trabalho diferentes/facilitadoras da realizagdo dos
exercicios

Trabalho em tutoria e apoio mais individualizado. quando as
condigBes assim o permitem

A avaliagdo dos alunos que tém algum tipo de problema é feita de
maneira diferente.

Quando planifico penso no todo e na aula vou atendendo ao

12
I s
I 7
. 3

16

21

trabalho e necessidade de cada um

Lamento mas isso ndo é possivel no contexto atual (inquirido
com 8 niveis)

0 5 10 15 20 25

Grafico 26 — Tipos de respostas a diversidade de acordo com as perceg¢des dos inquiridos.

Isoladamente, as palavras ndo facilitam a significacdo. Porém, quando observamos a
frequéncia com que ocorrem quando sdo usadas num determinado contexto,
identificam-se alguns padrdes que emergem no discurso dos inquiridos e que sugerem

um determinado tipo de na narrativa.

Atendendo a frequéncia das expressdes empregadas pelos inquiridos no corpus textual

das 68 respostas a questdo 33 (Anexo 3), obtivemos o seguinte resultado:

Quadro 35 - Frequéncia de ocorréncia de palavras e expressdes usadas pelos respondentes.

avaliagdo 9 atividades 16
avaliar 1 tarefas 15 | 31
testes 3 pares 7
instrumentos de avaliagdo 3|16 grupos 4|11
apoio 14 participacdo 0
apoiar 1 participar 0
tutoria(s) 2 participem 2| 2
tutorial 1 planificagdo 1
individualizado 8 planifico 4
individual 1 planificar 0| 5
individualmente 1| 28

fichas 14

exercicios 6

extra 2| 22

A organizacdo do grafico “Frequéncia de ocorréncia de palavras e expressdes usadas

pelos respondentes” abaixo, é a seguinte:
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- A esquerda, a referéncia aos “instrumentos de avaliagio adaptados”, aos varios tipos
de “apoios individualizados”, as “fichas” somam 66 ocorréncias (16 + 28 + 22).

- Ao centro, encontramos os vocabulos mais usados: as “atividades” e as “tarefas”,
totalizando 31 ocorréncias. As atividades per se ndo sao sinal de inclusdao, mas quando
aliadas a trabalho colaborativo de “pares” ou em “grupo” (11 ocorréncias), o grau de
suporte a aprendizagem e a inclusdao aumenta, quando cuidadosamente planeadas para
esse fim (Tomlinson, 2017).

- A direita, encontram-se os termos que tiveram menos expressdo no discurso dos
participantes: “participem”, com 2 ocorréncias; “planificacdo” e “planifico”, foram 5
vezes mencionadas. Tendo em conta que a DP como resposta a diversidade deve ser
proactiva (Tomlinson, 2017), a planificacdo deve assumir um papel central com vista a

proporcionar um efetivo suporte a aprendizagem e a inclusao.
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As questdoes 34 e 35 visam descobrir a natureza dos fatores facilitadores e das
dificuldades e constrangimentos com que se deparam os inquiridos quando pretendem
dar uma resposta eficaz a diversidade dos alunos na sala de aula. Verificando-se alguma
semelhanca nos fatores nomeados nas respostas as duas perguntas, os resultados serdo

apresentados em paralelo.

34. Indique alguns fatores que facilitam a sua resposta a diversidade de alunos para que

todos participem nas atividades e realizem aprendizagens. (68 respostas)

Os passos dados para realizar a analise do conteudo das respostas foram idénticos aos
procedimentos efetuados para analisar as questdes abertas anteriores. Em anexo

(Anexo 4), pode-se consultar o quadro 63 onde foram registadas as respostas.
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Os fatores mais citados que na percecao dos docentes inquiridos contribuiriam para dar
uma resposta eficaz a diversidade na sala de aula sdo as condi¢cGes de trabalho (15
respostas, 22%): o numero de turmas/niveis, o nimero de alunos por turma, todo o tipo
de recursos, incluindo a estabilidade da internet e fotocdpias gratuitas, o trabalho
colaborativo na sala de aula, justificado pela dimensao das turmas, e a colaboracdo dos
encarregados de educacdo. Associado ao desejo de um nimero mais reduzido de alunos
por turma, que é apontado como gerador de indisciplina, este subgrupo de docentes
exprime a necessidade de “turmas calmas”, “clima tranquilo”. Em contrapartida, 9
inquiridos (13,2%) consideram como fatores favoraveis aspetos que dizem respeito ao
ambiente, a colaboracdo e a formacdo: “bom ambiente e espirito de entreajuda”,
“Colaboracdo da EMAEI e técnicos, professores coadjuvantes, boa relacdo entre pares e
com docentes”, “Boa relacdo com os titulares e frequéncia de algumas a¢des que me
ddo algumas estratégias”, destacando-se o inquirido que refere ainda a sua agéncia
como um aspeto muito positivo: “Ter alguma autonomia pessoal para adaptar o ensino
as necessidades dos alunos, mediante discussdo em sede de grupo disciplinar; a ajuda
sempre constante e pronta da EMAEI no que respeita ao feedback sobre cada caso NEE;
haver suficientes propostas de medidas de inclusdo para ir experimentando, no caso das

anteriores ndo resultarem, etc.”.

Considerada igualmente como fator facilitador, a abordagem pedagdgica adotada é
referida por 13 participantes (19,1%): as respostas diferenciadas, “Instrucdes bem
organizadas e scaffolding”, “atividades que vao ao encontro de varios estilos de
aprendizagem - motora, visual, auditiva, reflexiva”; e o envolvimento ativo dos alunos,
como agente motivacional, “Modelo cooperativo de aprendizagem”, “Participacdo ativa
de todos os alunos”, “criar neles a motivacdo intrinseca / evitar aulas expositivas / sts
hands on the dough”. O recurso as tecnologias, segundo 3 respondentes (4,4%), também
facilita a resposta a diversidade: “A diversidade de materiais online”, “Conhecimento de

diversas ferramentas digitais e sites de materiais”.

Em linha com o pensamento de Carl Rogers (Bates, 2016), na percecdo de 14
respondentes (20,6%), o fator primordial para responder a diversidade é a sua

manifestacdo de aceitacao, flexibilidade, afetividade e empatia pelos alunos: “Muito boa
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vontade, aceitacdo e adaptacdo de conteldos e abordagens adequadas e sempre ouvir
os alunos sem diferenciacdo”, “Aposta da escola na valorizacdo individual, no

fortalecimento das relacdes, da autoestima, na valorizacao e atencdo ao envolvimento

n u

de todos e de cada um”, “o fator principal é o gosto pelo sucesso dos alunos”.

A relacdo pedagodgica professor-aluno e a colaboracdo da turma, dos alunos, entre os
alunos e dos encarregados de educacdo sdo indicadas em 9 respostas (13,2%): “Relacdo
pedagdgica professor-aluno; envolvimento e cooperacdo da familia e de outros
professores da turma”, “A colaboracdo dos alunos com mais facilidade de
aprendizagem, o sentido de entreajuda no grupo-turma”. Por fim, 5 respondentes
(7,4%) ndo indicam outros fatores facilitadores para além da sua experiéncia pessoal: “A

capacidade de adaptacdo as varias realidades”, “Ndo tenho. Apenas o meu trabalho

II’

pessoa

Os resultados obtidos estdo sintetizados nos graficos de barras que se seguem:

“Turma reduzida, coadjuvagdes”; "diminui¢do do n.2
de alunos por turma"

“A aceitagdo da diversidade pelas turmas é muito

importante”; “Empatia, apoio individualizado e...

“Trabalho de grupos e pares”; “Instrugées bem
organizadas e scaffolding”

“Colaboragdo da EMAEI e técnicos, professores

coadjuvantes, boa relagdo entre pares e com...

n.n

“Apoio dos pares”; "a interajuda na turma” |GG °

“Conhecimento de diversas ferramentas digitais e sites
de materiais”

“Ndo tenho. Apenas o meu trabalho pessoal” |G 5

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Grafico 28 - Respostas dos 68 inquiridos a questdo 34 ordenadas por categorias.

Condigdes de trabalho: N2 de turmas/Niveis; N2 de... m  — S | 5

Expressdo de aceitagdo e de afetividade e s |/
Aspetos da diferenciacdo pedagégica TS ] 3
Organizagdo do trabalho; Ambiente; Colaboragdo;... meeee———ssssessss——— O
Colaboragdo: o aluno, os pares, aturma T
Recurso as tecnologias m——— 3
N&do ha fatores facilitadores ~m Y 5

Grafico 29 — Categorias emergentes dos argumentos usados pelos inquiridos.
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35. Indique alguns fatores que limitam a concretizagdo da sua resposta a diversidade

para que todos participem nas atividades e realizem aprendizagens. (68 respostas)

Os inquiridos indicaram fatores de natureza diversa que os impedem de dar uma
resposta mais efetiva a diversidade para que a realizacdo de aprendizagens e a
participacdo de todos os alunos se concretizem (Anexo 5). Na percecdo de 39
participantes (57,4%), as condi¢cOes de trabalho sdo os aspetos mais adversos e,
portanto, que mais impactam na sua capacidade de responder adequadamente a
diversidade dos alunos, a saber: o elevado nimero de alunos por turma (17 respostas,
25%); o elevado numero de alunos por docente (3 respostas, 4,4%); associada as turmas
grandes, a indisciplina (4 respostas, 5,9%); a excessiva carga de trabalho (5 respostas,
7,4%); falta de tempo (4 respostas, 5,9%); e a escassez de recursos materiais,
tecnolégicos e humanos na escola, incluindo 1 referéncia a caréncia de recursos dos

préprios alunos (6 respostas, 8,8%).

Do ponto de vista de 9 inquiridos (13,2%), os obstaculos percecionados prendem-se com
a organizacao escolar, tais como: insuficiente colaboracdo e falhas na comunicacao,
“falta de comunicacdo e colaboracdo entre professores”; rigidez que dificulta a
agilizacdo dos processos, “entraves a atividades fora da sala de aula” (7 respostas,

10,3%); e o excesso de burocracia (2 respostas, 2,9%).

S3do ainda apontados constrangimentos relacionados com a disciplina de Inglés, os
programas, a avaliacdo externa e aspetos pedagdgicos (9 respondentes, 13,2%): “Carga
horaria da disciplina, falta de tempo na aula para dar mais atencao, falta de recursos”,
“extensdo dos programas”, “Constrangimentos normativos, programaticos e a avaliacao
externa” (6 respostas, 8,8%); “O fator limitante é o nimero de alunos por turma, os
alunos de hoje ndo sdo os mesmos de ha 30 anos - é preciso atividades mais curtas ou
centradas em projetos [...] mas para isto ser avaliado e o prof. dar feedback ndo pode

estar sujeito a um programa denso” (3 respostas, 4,4%).

Os 9 participantes (13,2%) que consideram que as caracteristicas dos préprios alunos
condicionam a sua resposta a diversidade, referem: “heterogeneidade dos grupos, falta

de curiosidade cientifica, imaturidade”, “A diferenca dos ritmos de aprendizagem”, “O
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grau de autonomia do aluno”, “Fraco conhecimento da Lingua Portuguesa em termos
formais; Dificuldade em focar-se nas tarefas propostas; fraca autonomia; Problemas

comportamentais”.

Finalmente, 1 inquirido (1,5%) aponta a resisténcia dos proprios colegas como
obstaculo, “A dificuldade em explicar a outros professores que é importante ajudar um
aluno com dificuldades”, enquanto outro (1,5%) apresenta uma percec¢ao de diversidade
gue parece manifestar resisténcia relativamente a El, “Considerar que incluir nas turmas

alguns alunos "NEE" ndo é inclusao”.

O proéximo grafico representa o numero de respostas a questao 35.

"Turmas enormes” T | 7

"excesso de alunos" m—— 3
“...existéncia de indisciplina.” m—— /4
"elevada burocracia na escola" = )

“Falta de tempo” m— 4

“Turmas numerosas, muitos alunos, niveis... T 5 Grafico 30 -
"...extensdo dos programas” =—————— Respostas
“caréncia de recursos tecnoldgicos” m————— G dos 68
Tufio gual/ao m?smo tempo par§ todos” m—— 3 inquiridos a
“A diferenca dos ritmos de aprendizagem” —————— O ~
p o N questao 35
...falta de comunicagdo e colaboragdo... n—————— 7 d d
“A dificuldade em explicar a outros... s ) ordenadas
por
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 categorias.

O grafico infra mostra a frequéncia com que os fatores limitantes foram referidos.

Elevado n? de Alunos/Turma

Elevado n? de alunos/Professor s 5
Indisciplina associada ao tamanho das... n——— 8
Burocracia mmm 3 e
Escassez de tempo ne— 9 Gréfico '31 -

Sobrecarga de trabalho: excesso de niveis,... m— 5 Categorias
Extensdo do programa vs carga hordria da... s 6 emergentes
Escassez: recursos tecnoldgicos, humanos... m—— 6 das respostas

Imputavel aos alunos S — 9 dos 68

Aspetos pedagdgicos mmm 3 inquiridos a

Organizagdo, colaboragdo, comunicagdo, ... m— 7 questdo 35140
Resisténcia encontrada mm 2

Para perceber melhor a tendéncia das respostas, colocdmos em espelho as questdes 34

e 35, colocando em paralelo os fatores indicados:

140 Na pergunta 35 os inquiridos enumeraram varios fatores, tendo sido contabilizado cada fator referido. Por
essa razao, os resultados sdo superiores ao numero de inquiridos.
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Quadro 36 - Fatores apontados como facilitadores e limitantes na resposta a diversidade de alunos.

Categorias

Fatores que facilitam (Quest3o 34)

Fatores que limitam (Quest3o 35)

141

Subcategorias

Respostas dos inquiridos

Subcategorias

Respostas dos inquiridos

Organizagcao
do trabalho

Condigdes de

Organizagdo do
trabalho
Ambiente
Colaboragdo
Formagao

(9 respostas)

“Colaboragdo da
EMAEI e técnicos,
professores
coadjuvantes, boa
relagdo entre pares e
com docentes”
“ajuda de um outro
colega na sala de
aula”

Organizagao
Colaboragao
Comunicagao
Agilizacdo

(7 referéncias)

"..falta de
comunicagao e
colaboragdo entre
professores"

“entraves a
atividades fora da
sala de aula.”

Condigbes de
trabalho: N2 de
turmas

N¢ de alunos/turma
Todo o tipo de
recursos, incluindo
fotocopias

“Turma reduzida,
coadjuvagoes.”

Elevado n2 de
alunos/Professor
(5 referéncias)

“excesso de alunos”

Elevado n2 de
Alunos/Turma
(30 referéncias)

"Turmas enormes"

Indisciplina associada
ao tamanho das

“...existéncia de

(13 respostas)

organizadas e
scaffolding”

trabalho (15 respostas) turmas (8 indisciplina.”
referéncias)
Burocracia " o
N burocracia
(3 referéncias)
Escassez de tempo
A ? “Falta de tempo”
(9 referéncias)
N30 hé fatores “Turmas numerosas,
facilitadores “Ndo tenho. Apenas o muitos alunos, niveis
meu trabalho e turmas.”
” Sobrecarga de "
pessoal excesso de horas
(5 respostas) trabalho .,
letivas
“ter 4 niveis
5 referéncias .
( ) diferentes ..., 9
turmas e mais de
150 alunos”
Extensdo do
programa vs carga "...extensdo dos
hordria da disciplina programas”
Disciplina de (6 referéncias)
Inglés R “Conhecimento de Escassez: recursos ‘o
Recurso as ) . caréncia de
. diversas ferramentas tecnoldgicos,
tecnologias Lo . - recursos
digitais e sites de humanos e materiais .
(3 respostas) ., . tecnoldgicos
materiais (6 referéncias)
Aspetos da “Trabalho de grupos e
) N ares” , . “Tudo igual/ao
Aspetos Diferenciagdo ,F,J - Aspetos pedagdgicos el
s . Instrugdes bem N mesmo tempo para
pedagdgicos Pedagdgica (3 referéncias)

todos”

Alunos/
Diversidade

Colaboragdo: o
aluno, os pares, a
turma

(9 respostas)

“Apoio dos pares”
"a interajuda na
turma”

Imputavel aos alunos
(9 referéncias)

“A diferenga dos
ritmos de
aprendizagem”

Percegdo de

Expressdo de
aceitagdo e de

“A aceitagdo da
diversidade pelas
turmas é muito
importante”

Resisténcia

“A dificuldade em
explicar a outros
professores que é

diversidade afetividade “Empatia, apoio (2 referéncias) importante ajudar
(14 respostas) individualizado e um aluno com
incentivo/motivacdo dificuldades.”
para o trabalho”
141 1dem.
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Os grandes temas referidos podem ser agora observados em paralelo no seguinte
grafico:

Atitude dos professores
Aspetos pedagdgicos

O aluno, os pares, a turma

Organizacgdo do trabalho, ambiente, colaboragdo,
comunicagdo, formagdo

Condigdes de trabalho: N2 de turmas/Niveis, n? de

alunos/turma, recursos: humanos, tecnoldgicos,...

o

10 20 30 40 50 60 70

M Facilita mLimita

Grafico 32 — Categorias globais emergentes as questdes 34 e 3542,

Varios sdo os fatores que, na percecdo dos inquiridos, reduzem a sua capacidade de
responder efetivamente a diversidade na sala de aula, destacam-se os seguintes:

e as condigdes de trabalho dos inquiridos: 20 (29,4%) e 39 (57,4%);

e aorganizacdo do trabalho nas escolas: 9 (13,2%);

e apropria diversidade de alunos: 9 (13,2%).

Os fatores facilitadores mais referidos sao:
e a resposta pedagdgica através de um processo ensino-aprendizagem mais
centrado no aluno: 16 (23,5%);
e aatitude dos professores: 14 (20,6%);

e o0 ambiente, a colaboracdo e a comunicacdo entre profissionais: 9 (13,2%).

Na perspetiva dos respondentes, quando os alunos colaboram, apoiam os pares e
contribuem para um bom clima na sala de aula, sdo considerados fatores facilitadores:
9 (13,2%). No entanto, algumas das suas caracteristicas, designadamente diferentes
“ritmos de aprendizagem”, “fraca autonomia”, “fraco conhecimento” e “falta de
interesse”, sdo indicadas como fatores limitantes por 9 inquiridos (13,2%), indiciando

baixas expetativas relativamente a estes alunos e por, possivelmente, ndo estarem

142 0s fatores que facilitam a resposta a diversidade estdo representados a azul e os que limitam a
laranja.

119



equipados com um conjunto de respostas diferenciadas para poder intervir e dar

suporte adequado as necessidades destes.

No total de 68 inquiridos, existe apenas uma referéncia a formacdo como fator que
facilita a resposta a diversidade de alunos na sala de aula, sugerindo que o facto de 28
participantes (41,2%) ndo terem realizado formagdao em nenhuma das areas propostas
no questiondrio (questdo 21) pode eventualmente estar relacionado com a quase

auséncia de mencao.

36. Considera que as metodologias do ensino de lingua estrangeira tém mais potencial

para dar resposta a diversidade de alunos? Em que medida?

Conforme indicado anteriormente neste estudo, a metodologia de ensino de linguas viu,
ao longo dos ultimos anos, mudancas na procura do método de ensino de linguas mais
eficaz até chegar a atual abordagem — mais ampla e eclética — adaptada as necessidades
e estilos dos alunos e ao contexto em que eles aprendem. E nesse sentido que
perspetivamos a metodologia de ELT!%3, e a sua filosofia subjacente, como indo ao
encontro da pedagogia diferenciada. Esta questdo foi formulada com o propdsito de
perceber se na percecdo do docente inquirido as metodologias usadas no ensino de
lingua estrangeira tém mais potencial para atender a diversidade de alunos na sala de
aula e dar resposta as necessidades, potencialidades e interesses destes, de modo a
incluir todos nas atividades e a possibilitar que todos realizem aprendizagens. As
respostas a esta pergunta (Anexo 6) permitem-nos aceder as caracteristicas atribuidas
a disciplina de Inglés, as praticas recorrentes no ambito do ensino da lingua inglesa, ao
tipo de atividades usadas e a forma de abordar o curriculo. A andlise das respostas
conduz-nos as crencas dos docentes inquiridos acerca da natureza da lingua, da natureza
da aprendizagem e da aprendizagem de uma lingua, acerca do aluno de linguas e do seu

papel enquanto professores de lingua estrangeira (Williams et al., 2015).

Os docentes participantes dividem-se nesta questdo: 34 (50%) percecionam um grande
potencial nas metodologias ao dispor do ensino de Inglés, invocando aspetos

relacionados com a natureza da lingua, do ensino de lingua estrangeira natureza, das

143 English Language Teaching.
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atividades, das formas sociais de trabalho, dos recursos, materiais e meios: “Sim é
multimodal e multissensorial por natureza”; “Sim, porque podemos recorrer a som
(cancdes...), imagem (foto, video...) ou texto (blog, mensagens...), a temas diversos
gue vao ao encontro dos interesses dos alunos, a uma multiplicidade de tarefas
(jogos...)”; “sim, utilizando metodologias centradas no aluno e no TPR#4, por exemplo,
permitem chegar mais facilmente a todos os alunos”. Ao contrario dos primeiros, 9
inquiridos (13,2%) ndo responderam explicitamente “sim”, mas enumeraram
exclusivamente aspetos relacionados com o ensino das linguas percecionados como
vantajosos: “Por ser um ensino mais centrado no aluno”, “Variedade de skills a
trabalhar”. As respostas destes 43 docentes (63%) indiciam a percecdo da dimensdo
holistica (“multissensorial”) da natureza da lingua e da sua aprendizagem. Privilegiam o
aspeto comunicativo da lingua e uma multiplicidade de meios (“multimodal”) para que
os alunos possam realizar aprendizagens de forma ativa (“canc¢bes”, “jogos”,

“desenhos”).

Ja 8 respondentes (11,8%) consideram que depende “do aluno”, “do professor”, “da
metodologia”, “da dindmica”: “Depende de cada aluno”, “Sim, existe muita diversidade,
mas o professor e a maneira como usa essas metodologias é determinante nessa
resposta aos alunos.”. Dos 3 (4,4%) inquiridos que responderam “N&o sei”, um alegou
gue “O professor é que tem que chegar a todos e procurar formas de ai chegar”. Estas
11 (16,2%) respostas apontam para a percecdao da complexidade de fatores envolvidos
na aprendizagem: na percecdao dos inquiridos que mencionam o “professor” e a
“metodologia”, possivelmente o papel do professor envolve tomar decisdes relativas ao
curriculo e a metodologia para dar a resposta mais adequada aos alunos; os docentes
que referem a “dindmica” e o “aluno”, ou a “turma”, consideram que os fatores
contextuais sdao os mais determinantes. Os primeiros indiciam agéncia e, possivelmente,
percecionam-se a si mesmos como condutores do processo e com algum dominio da

situacdo. Os segundos parecem estar dependentes de um contexto e fatores ambientais

favoraveis.

144 Total Physical Response.
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Por ultimo, 14 docentes (20,6%) responderam pela negativa, “Nado! Acho que o potencial
é o mesmo!”, justificando-se com as dificuldades dos alunos, “As dificuldades nao se
esbatem no contexto de uma aula de LE!**”; com o nimero de alunos por turma, “E
guase impossivel apoiar de forma diferenciada alunos durante 1h juntamente com
outros 23 ou 24”; com diversos fatores, “Todos os alunos sdo diferentes e chegam a
patamares de desenvolvimento diferentes na sua competéncia comunicativa. Existem
multiplos fatores que interferem com esse desenvolvimento que ndo é linear para
ninguém”; e com as metodologias, “Ndo, as metodologias mais inovadoras ja estdo
ultrapassadas quando finalmente chegam as salas de aula”. Os inquiridos parecem estar
mais focados nas dificuldades dos alunos e percecionar a diferenciagdo como “apoiar de

forma diferenciada alunos”.

As categorias podem ser visualizadas no grafico abaixo:

Sim, pela natureza do ensino da lingua e competéncias
transversais (comunicagdo...)
"Sim" implicito; alusdo a aspetos vantajosos: os varios
skills, avaliagdo baseada nos skills, as atividades
Talvez, dependendo das metodologias, do professor, do
aluno, da turma

I ——— 34
I ©

I 8

Ndosei M 3

N&o, a LE tem o mesmo potencial; as dificuldades dos
alunos; o n? de alunos/turma

I 14

0 5 10 15 20 25 30 35

Grafico 33 — Categorias emergentes relativamente as metodologias de ensino de lingua estrangeira
na resposta a diversidade.

37. A diferenciacdo pedagdgica tem como alvo os alunos ditos...
e ..com "Necessidades Educativas Especiais" (a luz do revogado Decreto-Lei

3/2008).

...com baixo aproveitamento.
e ...com baixo aproveitamento e sobredotados.

...todos os alunos.

e _..outro

(68 respostas)

145 | ingua Estrangeira.
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com "Necessidades Edut?a.tl\./'as 14 (20.6%)
Especiais”...
com baixo aproveitamento. 13 (19.1%)

com baixo aproveitamento e

o
sobredotados. 10 (14.7%)

todos os alunos. 57 (83.8%)

Que tenham alguma dificuldade. 1 (1.5%)

mas este € um argumento

o
falacioso, tipi... 1(1.5%)

0 20 40 60
Grafico 34 — Gréfico gerado pelo Google Forms: alunos alvo da DP.

Na questdo 32, os participantes foram convidados a partilhar a sua perspetiva de
diversidade. Na pergunta 37 os inquiridos podiam selecionar uma ou mais opc¢des e
adicionar outra resposta, tendo que decidir se delimitavam o conjunto de alunos que,
na sua 6tica, sdo os indicados para serem alvo de DP ou se consideravam que “todos os
alunos” o devem ser. Esta questdo permite identificar a sua percecao de diversidade e
de DP simultaneamente. A excecdo do item “Todos os alunos”, as outras opg¢des
segmentam os alunos em grupos distintos e apontam intencionalmente para
“dificuldades”, “défices” e “sobredotacdo”, refletindo o modelo clinico de Educacgao
Especial (Delaney, 2016) adotado no passado. Como o ambito da aplicacdo de medidas
de suporte a aprendizagem e inclusdo da legislacdo em vigor engloba todos os alunos,

as respostas permitem verificar a tendéncia da percecao de diversidade dos inquiridos.

O grafico gerado pelo Google Forms mostra as escolhas dos inquiridos em termos
globais. Dadas as caracteristicas de uma questao semiaberta, surgiram 8 combinagdes

de respostas:

Todos os alunos 49
Todas as opgdes (exceto "Outro") 4

Todos os alunos; Argumento falacioso m 1

Com "NEE"; ¢/ baixo aproveitamento; ¢/ baixo... m 2
Com "NEE"; com baixo aproveitamento e sobredotados m 1]

Com baixo aproveitamento e sobredotados mm 3

Todos os alunos; Que tenham alguma dificuldade m 1

Com "NEE"; com baixo aproveitamento; todos os alunos m 2

Com "NEE"; com baixo aproveitamento mmmm 5

0 10 20 30 40 50 60

Grafico 35 — Percegdo de DP dos inquiridos.

146 Questdo 32: Como caracteriza a diversidade na sala de aula? Indique 2 a 5 aspetos chave que associa
a diversidade na sala de aula.
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Questionados sobre que alunos devem ser alvo da pratica da DP, 49 inquiridos (72,1%)
assinalaram inequivocamente “Todos os alunos”. Os restantes 19 (27,9%) parecem
manifestar algumas duvidas, incluindo aqueles que escolheram todas as opg¢des. Um
inquirido indicia alguma descrenca, ou resisténcia a mudanca de paradigma, quando
deixa a seguinte mensagem em “Outro”: “mas este argumento é falacioso, tipico de
tedricos que nunca ensinaram, que nunca se dedicaram ao trabalho no terreno”. Alguns
docentes sentem a teoria dificil de colocar em pratica, parecendo indicar que aformacao

deveria aliar a abstracdo tedrica a exemplos praticos e faceis de transferir para o

contexto dos formandos.

Se atendermos aos resultados obtidos da questdo 32, (cf. grafico Q. 32), 46 inquiridos
(67,6%) — os 12 que revelam “abertura”, os 15 que sugerem praticas associadas a
pedagogia diferenciada e os 19 que caracterizam a diversidade de alunos através de
critérios mais abrangentes e holisticos — indiciam uma percecdo de diversidade
tendencialmente abrangente. Os resultados das questdes 32 e 37 sdo bastante
aproximados, confirmando-se a tendéncia: cerca de 70% dos inquiridos manifestam
uma percegao de diversidade crescentemente mais ampla. Este valor é relativo, nao sé
dado o reduzido tamanho da amostra deste estudo, mas também porque dentro da
mesma categoria podemos observar toda a paleta de respostas, desde uma concegao

mais restrita até uma visdo mais holistica da diversidade humana.

A questdo 37 precede uma sequéncia de questdes fechadas, as quais os inquiridos
atribuiram o grau de relevancia, com recurso a escala de Likert (de 1-4), de multiplos
aspetos isolados que no conjunto estdo associados ao conceito de diversidade,
concordantes com o enquadramento dado pelos autores que suportam a perspetiva

deste estudo (Sousa, 2010; Tomlinson, 2017).

Com o intuito de averiguar o papel da formacao realizada em 1 ou varias das trés areas
contempladas no questionario!*’ (questdo 21, Parte 1), foram comparadas as respostas
a varias questdes das partes 2 e 3 que se prendem com a percecao de diversidade e de

DP dos inquiridos. Os participantes foram divididos por faixa etdria, e dentro de cada

147 Inclus3o, DP e DUA.
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faixa etdria, os que fizeram formacdo foram separados dos que nao fizeram. No tocante
ao contexto escolar (Parte 2), foi verificada, em cada um destes subgrupos, a taxa de
inquiridos que afirmou que na sua escola foram realizados uma sessao de sensibilizagao
para a El (questdo 23) e um debate acerca da diversidade (questdo 24), e declarou terem
sido propostas algumas “acbes a desencadear na sala de aula para aplicacdo da
diferenciacdo pedagodgica” (questdo 26). Por fim, juntaram-se os contributos afirmativos
acerca do potencial das metodologias da lingua estrangeira (questdo 36) e a taxa de
inquiridos que selecionou a opcao “Todos os alunos”, em resposta a pergunta sobre
guem deve ser alvo da DP (questdo 37). Os resultados obtidos podem ser visualizados

no quadro abaixo:

Quadro 37 - Resultados por faixa etdria dos inquiridos com e sem realizagdo de formacdo.

Idade!®® | 21. 23. 24. Discussdo 26. Propostas 36. Potencial 37. “Todos os
Formagdo | Sensibilizagdo Diversidade Escola DP Metodologias LE | alunos”

36-45 S

15 R 8 (53,3%) 5 | 62,5% 6| 75% 3 |37,5% 6| 75% 7| 87,5%
N3o

(22,2%) | 7 (46,7%) 2] 286%| 3|429%| 1]143% 6|857%| 3|42,9%

46-55 St

39 R 22 (56,4%) 19 | 86,4% | 19 | 86,4% | 18 | 81,8% 13 | 59,1% | 20 | 90,9%
Ndo

(57.4%) | 174360 | 12| 70,6% | 9|529% | 11|647%| 13|765% | 11| 64,7%
Sim

56 ou +

14 R 6 (42,9%) 5 | 83,3% 5 | 83,3% 2| 33,3% 3| 50% 4| 66,7%
N3o

(20,6%) | g (57,1%) 71875%| 6| 75%| 5/|625% 4| s0%| 4| 50%
Sim

s 36(529%) | 29 | 42,6% | 30| 44,1% | 23| 33,8% 22 32,4% | 31| 45,6%
Ndo
32(471%) | 21|30,9% | 18 |265% | 17| 25% 23| 33,8% | 18| 26,5%
68 50 | 73,5% | 48| 70,6% | 40 | 58,8% | 45'%° | 66,2% | 49| 72,1%

Salvo duas excegdes na faixa etdria com mais idade, os inquiridos que realizaram
formacdo em uma ou mais areas mencionadas, tendencialmente, sdo também aqueles
gue mais indicaram ter havido uma acdo de sensibilizacdo para a El, ter sido discutido o
conceito de diversidade e terem sido feitas propostas para apoiar a aplicacao da DP.
Analogamente, verifica-se um maior numero de respostas “Todos os alunos” nos

inquiridos que realizaram formacdo. Excluindo o grupo de 14 respondentes com 56 ou

148 ps percentagens de inquiridos por faixa etaria foram calculadas relativamente ao nimero total da
populagdo (68). As percentagens das respostas afirmativas sdo relativas a cada subgrupo para refletirem
paridade entre os subgrupos. As percentagens finais dizem respeito a populagdo do estudo (68).

149 Na andlise da quest3o 36, foram contabilizadas 43 respostas afirmativas. Aqui considerdmos mais 2 da
categoria “Talvez”, por isso o valor difere.
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mais anos de idade, que se dividem quanto a questdo 36 (Parte 3), verifica-se uma
tendéncia inversa nas outras faixas etdrias: os docentes que ndo realizaram formacao
sdo os que atribuem maior potencial as metodologias no ensino da lingua inglesa. Uma
possivel justificacdo para esta ocorréncia pode se relacionar com a realizacdo de
formacdo, que pode eventualmente ter contribuido para uma abertura a novas
perspetivas e abordagens para dar resposta a diversidade, por exemplo, ao nivel da

gestdo da sala de aula, area que pode ser transversal a varias disciplinas.

Posteriormente, seguindo o mesmo critério de analise por subgrupos de acordo com as
faixas etarias e a realizacdo ou ndao de formacdo, foram examinadas as respostas
relativas a diversidade (questdo 25) e DP (questdo 27), quer na perspetiva do contexto
escolar, quer do ponto de vista pessoal dos inquiridos (questdes 32 e 33). Os critérios
para que as respostas de cada subgrupo fossem contabilizadas correspondem as
categorias consideradas mais inclusivas, que emergiram dos dados, portanto, menos
focadas nos défices, ficando de parte todas as que apontam para o modelo de Educacao

Especial assente na integracdo®®°.

Quadro 38 - Respostas que apontam para praticas pedagdgicas mais inclusivas.
25. Diversidade Escola 27. Diferenciagdo | 32. Diversidade 33. Dar resposta a Diversidade
Escola
Diversidade baseada na | - Alvo: talvez todos os | Caracterizagdo de Desde tarefas e atividades
etnia e cultura alunos diversidade associadaa | simples (individuais, a pares ou
(3 respostas) - Planificagdo de aprendizagem. Nao em grupo) até outras mais
Fatores exdgenos atividades categoriza. complexas envolvendo o
(contextuais, diversificadas Respostas a elemento ludico (jogos,
socioecondmicos, - Ndo ha ainda diversidade: avaliagdo gamificagdo, filmes, musicas,
culturais) e endégenos evidéncias nas diagndstica, recurso a aplicagdes tecnoldgicas) que
(processos internos) respostas dos diferentes estratégias e | convidam a inclusdo (21
(2 respostas) inquiridos que ferramentas, atividades | respostas)
apontem para a DP diferenciadas. (15
como processo respostas)
intencional
(7 respostas)
Caracteristicas dos De acordo com os Caracterizagdo de Respostas diferenciadas
alunos em contexto relatos, a diversidade crescentemente mais integradas
escolar diferenciagdo progressivamente mais | e holisticas, fruto de reflexdo e
(7 respostas) pedagdgica parece compreensiva e planificagdo
Ponto de vista do ser fruto de um holistica tocando em - Planificagdo intencional do
professor e da processo intencional diferentes aspetos da desenvolvimento de
necessidade de dar (5 respostas) experiéncia humana (19 | competéncias
resposta (3 respostas) Projeto MEM respostas) - Crescente envolvimento dos
alunos através de reflexao
- Diversificagdo de estratégias (16
respostas)

150 por ex.: os alunos com necessidades especificas est3o na sala de aula, mas executam tarefas diferentes
do resto da turma, por vezes pouco estimulantes, e ndo interagem com os pares.
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A recolha de respostas pode ser consultada em anexo. No quadro seguinte, apresentam-

se os resultados apurados.

Quadro 39 - Resultados relativos a percecdo de diversidade e DP por faixa etdria dos inquiridos, com e
sem realizagdo de formagdo.

Idade®®! | 21.Formacdo | 25. Diversidade Escola 27. Diferenciacdo Escola | 32. Diversidade 33.Dar resposta a Diversidade
_ Sim

ig :5 8(53,3%) 4 50% 1 12,5% 6 75% 7 87,5%
Nao

(22,1%) 7 (46,7%) 0 0 0 0 4 57,1% 3 42,9%
46-55 Sl

39R 22 (56,4%) 10 45,5% 5 22,7% 15 68,2% 15 68,2%
Nao

(57,4%) 17 (43,6%) 5 29,4% 3 17,6% 6 35,3% 7 41,2%
Sim

ii o T sa2e%) 3 50% 1| 16,7% 5| 833% 3 50%
Nao

(20,6%) 8(57,1%) 3 37,5% 2 25% 2 25% 4 50%
Sim

68 36 (52,9%) 17 25% 7 10,3% 26 38,2% 25 36,8%
Nao

32 (47,1%) 8 11,8% 5 7,4% 12 17,6% 14 20,6%

68 25 36,8% 12 17,6% 38 55,9% 39 57,4%

Verifica-se, novamente, uma tendéncia de um maior nimero de respostas nos
subgrupos que realizaram forma¢do comparativamente com os que nado realizaram. Sao,
no entanto, excecdo os inquiridos com 56 ou mais anos de idade, com um resultado
inverso na questdo 27, assim como no que respeita a sua perspetiva individual na
resposta a diversidade, com resultados iguais. Na questdo 33, o niumero de respostas
dos docentes que realizaram formacdo é significativamente superior ao nimero de
respostas dos que ndo realizaram. Dado que a questdo 33 permite conhecer algumas
praticas a que os inquiridos recorrem para aumentar o nivel de participacdo dos alunos
e suportar as aprendizagens de todos, parece haver indicadores de que a formacdo nas
areas da El pode ter um impacto positivo na percecdo dos docentes de diversidade e de

DP e, possivelmente, na sala de aula.

No sentido de obter uma referéncia global, foram calculadas as percentagens sobre o
total de inquiridos, registadas na ultima linha do quadro acima. As percentagens

relativas as respostas que indiciam uma concecdo de diversidade e de diferenciacao

151 As percentagens de inquiridos por faixa etaria foram calculadas relativamente ao nimero total da
populagdo (68). As percentagens das respostas afirmativas sdo relativas a cada subgrupo para refletirem
paridade entre os subgrupos. As percentagens finais dizem respeito a populagdo do estudo (68).
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mais inclusiva'®?, do ponto de vista do contexto escolar dos participantes (questdes 25
e 27), situam-se abaixo de 50% e 25%, respetivamente. O tipo de discurso utilizado para
descrever diversidade ainda reflete o registo associado ao modelo de Educagdo Especial
anterior (énfase nas dificuldades, categorizacdo). No que toca a DP, constatdmos que
muitas das propostas das escolas dos inquiridos, de acordo com o seu relato, ndo se
enguadram no ambito das medidas universais. No entanto, quando partilham a sua
visdo de diversidade e de DP (questdes 32 e 33), as percentagens das respostas
consonantes com os critérios de selecdo ja ultrapassam os 50%. Salienta-se que, no
conjunto, as percentagens das respostas as questdes 25, 27, 32 e 33 dos inquiridos com

formacao é superior as dos respondentes sem formacao.

A const