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RESUMO

Atendendo aos pressupostos da educacdo inclusiva e ao aumento de alunos com Necessidades
Educativas Especificas (NEE) no Ensino Superior (ES), importa refletir a sua transversalidade
nos Processos de Transicao para a Vida Pds-Escolar (TVPE) destes alunos, em particular para o
Ensino Superior (ES), e a sua incluséo neste ciclo de estudos. O objetivo deste estudo, de caracter
exploratdrio e misto, foi conhecer o processo de transicao de alunos com NEE para o ES e a sua
inclusdo no contexto académico. Participaram cinco alunos com NEE, trés do ensino superior e
dois do ensino secundario, sendo que trés tiveram a medida adicional adaptacdes curriculares
significativas, e 29 professores do Ensino Secundério, da regido Centro de Portugal (NUT II).
Para a recolha de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas aos alunos, e um
questionario ad hoc aos professores. Os dados foram explorados e analisados através de analises
descritivas, inferenciais e de contetdo. Os resultados evidenciam a existéncia de barreiras,
dificuldades e facilitadores nos processos de transi¢do e na incluséo no ES, sendo que a formagao
continua e especializada, assim como a experiéncia de docéncia na area da educacao especial e
inclusiva, podem influenciar as percecdes dos professores quanto a promogdo, transicdo e
inclusdo de alunos com NEE no ES.

Palavras-chave: Inclusdo; Alunos com Necessidades Especificas; Transi¢do para a Vida Pos-
Escolar; Ensino Superior; Professores

ABSTRACT

Given the assumptions of inclusive education and the increase in students with Specific
Educational Needs (SEN) in Higher Education (HE), it is important to reflect its transversality in
the Transition Processes for the Post-School Life (TVPE) of these students, in particular for
Higher Education (HE), and their inclusion in this cycle of studies. The objective of this
exploratory and mixed study was to understand the transition process of students with SEN to HE
and their inclusion in the academic context. Five students with SEN participated, three from
higher education and two from secondary education, three of which had significant curricular
adaptations, and 29 secondary education teachers from the Central region of Portugal (NUT II).
For data collection, semi-structured interviews were carried out with the students, and an ad hoc
questionnaire with the teachers. Data were explored and analyzed through descriptive, inferential,
and content analysis. The results show the existence of barriers, difficulties, and facilitators in the
transition processes and in Higher Education, and that continuous and specialized training, as well
as teaching experience in the area of Special Education, can influence teachers' perceptions
regarding promotion, transition and inclusion of students with NE in ES.

Keywords: Inclusion; Students with Specific Educational Needs; Transition to Post-School Life;
Higher education; teachers
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INTRODUCAO

A democratizacdo do Ensino Superior (ES) abriu portas ao ingresso de Estudantes com
Necessidades Educativas Especificas (ENEE) e/ou incapacidade, pelo que as Instituicbes de
Ensino Superior (IES) séo agora confrontadas com o desafio de os acolher e de assegurar uma
educacdo de qualidade. O ES inclusivo pressupde mudangas ao nivel da estrutura, organizacdo e
cultura, incumbindo-lhe a revisdo e adequacdo de pedagogias, de infraestruturas, recursos e
acessibilidades, que permitam o sentimento de pertenca e condi¢cdes necessarias para 0 SUCESSO
académico, social e pessoal de todos os seus alunos (Pinheiro, 2009; UNESCO, 2022c¢).

Ndo obstante, verificam-se barreiras a sua transicdo, inclusdo, participacdo e
aprendizagem, designadamente, atitudinais, arquitetonicas, comunicacionais, metodolégicas,
instrumentais, programaticas e tecnologicas (Sassaki, 2009). Tendo em consideragdo este
desiderato, o presente trabalho recaiu essencialmente sobre duas dimensbes especificas:

e Transicdo e inclusdo no Ensino Superior

e Legislagdo e politicas de educacéo inclusiva

Nesta senda, tornou-se imprescindivel refletir sobre os principios da educacdo inclusiva,
de que forma esta expressa no ensino obrigatorio, como se reflete nos processos de Transicao para
a Vida Pds-Escolar (TVPE) e que impacto teria na inclusdo nas IES.

A educacdo inclusiva proclama o direito a educacdo de qualidade de todas as criangas,
assente no respeito pela diversidade e na potencializagdo da participacdo, aprendizagem,
autonomia e autodeterminac&o de todos, sem restricao. E operacionalizada através de principios,
estratégias pedagdgicas diferenciadas, atitudes e politicas educativas, visando o trabalho
colaborativo e em rede com os profissionais da escola, comunidade e familias, e flexibilidade e
adequacdes no curriculo, metodologias, materiais e avaliagdes (UNESCO, 2009).

Atualmente, Portugal tem como referéncia de educacdo inclusiva o Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, que preconiza a aquisicdo de conhecimentos, competéncias, atitudes e
valores essenciais a saida da escolaridade obrigatdria, através da eliminacdo de barreiras ao
sucesso e inclusdo de todos os alunos. Com efeito, conceptualiza as orientagdes para a TVPE de
alunos com a medida adicional adaptagdes curriculares significativas, prevendo a implementacao
de um Plano Individual de Transicdo (PIT). Advoga-se que a sua elaboragdo privilegie o
planeamento centrado na pessoa e a autodeterminacéo, evocando a participacdo ativa do aluno,
desde a auscultagdo dos seus interesses, expetativas, potencialidades e competéncias a delineagdo
do seu projeto de vida futura. Acresce, ainda, a essencial articulagdo e cooperacdo da familia do
aluno durante todo o processo, e o estabelecimento de parcerias e trabalho colaborativo com a
comunidade (Decreto-Lei n. °54/2018, de 6 de julho; EADSNE, 2002, Pereira, 2018; Simplex+,
2019).



Visto possibilitar diferentes vias e contextos de transicdo, alguns alunos ponderam como
projeto de vida, a prossecucdo para o Ensino Superior. Todavia, podem deparar-se com
dificuldades e barreiras quanto a transi¢do e permanéncia no Ensino Superior, pelo que surgem
documentos orientadores para a sua eliminacdo (Comissdo Europeia, 2010; UNESCO, 1998;
UNESCO, 2022a; UNESCO, 2022b; UNESCO, 2022c). Por outro lado, verifica-se a inexisténcia
de uma legislacdo nacional que efetivamente regulamente a inclusdo académica e social destes
alunos, pelo que os estudos apontam para a necessidade de continuidade de um normativo legal
como o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, no Ensino Superior (Duarte, 2021).

Intrigadas por estas questdes, iniciAmos um estudo misto e exploratério com o objetivo
de conhecer o processo de transi¢do de alunos com Necessidades Educativas Especificas (NEE)
para o Ensino Superior e a sua inclusdo no contexto académico. Para tal, recorremos a entrevistas
semiestruturadas a alunos com NEE do ensino secundario (com adaptacOes curriculares
significativas) e do ensino superior, assim como a um questionario para conhecer as perce¢des
dos professores de ensino secundario sobre estes topicos.

O trabalho esta estruturado em duas partes:

O Capitulo I, do Enquadramento Tedrico, é feita uma analise do percurso da educagédo
inclusiva internacional e nacional, dando especial destaque aos referenciais da educagéo inclusiva
em Portugal; a transposicdo dos fundamentos da educacdo inclusiva para 0s processos de
transicdo, refletindo sobre os PIT e a responsabilidade da comunidade escolar e envolvente para
a sua eficacia, incidindo, posteriormente, na transi¢cdo para o ensino superior; enquadramento
legal do ensino superior em Portugal, fazendo referéncia a autores que, nos seus estudos efetuados
no contexto nacional, elencam barreiras e facilitadores a inclusdo nas IES e, finalmente, uma
reflexdo sobre a necessidade de se estabelecerem normativos legais potenciadores da incluséo
académica e social nas IES, a semelhanca do que existe para 0s ensinos basico e secundario.

No Capitulo Il, do Plano de Investigacdo, é feita a apresentagdo e justificacdo do estudo,
referindo-se a questdo de estudo e objetivos de investigacdo; a metodologia, na qual se enuncia a
caracterizacdo dos participantes, 0s instrumentos, procedimentos e andlise de dados;
prosseguindo, segue-se a apresentagdo e discussao dos resultados, finalizando-se com a concluséo

do estudo e referéncias.
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CAPITULO 1. QUANDO A SOCIEDADE E A EDUCACAO SE CRUZAM

A cristalizagéo da educacado inclusiva, implica a fuséo e solidificagédo de uma escola e
sociedade inclusivas, democréticas, tolerantes, e respeitadoras dos direitos e da diversidade
humana, unidas na eliminacio de barreiras & aprendizagem e participacio. E um processo que
exige a existéncia de diretrizes legislativas e normativas que orientem as agdes para que a inclusdo
seja efetivada e transversal, pelo que a escola deve considerar a sua dimensdo ética na
implementacdo de medidas de politica educativa, que visam promover e enquadrar a acdo da
escola e da comunidade educativas, bem como as praticas educativas propriamente ditas (Pereira,

2018). Contudo, é um processo que ndo deixa de ser isento de paradoxos nos seus pressupostos.

1.1. Educacédo Especial, integracdo e normaliza¢io nos palcos internacionais

Durante o século XX, o surgimento de movimentos civicos e politicos em defesa dos
direitos das pessoas com incapacidade resultou na sua integracdo nas escolas regulares (Costa &
Sanches, 2016; Esteves, 2015; ONU, 1995; Sanches & Teodoro, 2006; Silva, 2009). A Carta das
Nacbes Unidas (ONU, 1945) veio relembrar aos seus signatarios o respeito pelos direitos
humanos, incluindo o direito a educacdo, de todos sem excecao, plasmados indubitavelmente na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) (ONU, 1948, art.® 1.°, 2. ° e 26.°) e na
Declaracdo dos Direitos da Crianga (ONU, 1959, art.° 1.°, 5.° e 7.°). Como consequéncia, é
incluido, em 1959, na legislagdo dinamarquesa, o conceito de “normalizagdo” ou o direito de as
pessoas com incapacidade desenvolverem normas de vida diaria consideradas normais pela
sociedade (Nirje, 1994). E se frequentar o ensino regular era uma pratica “normal”, entdo
deveriam estar inseridas nele, enquanto detentoras dos mesmos direitos que 0s demais
(Bairrdo,1998). A tendéncia de integracdo escolar culminou com a publicagdo da Public Law 94-
142 (The Education for All Handicapped Children Act), que viria a defender a escolaridade do
aluno com necessidades educativas num ambiente 0 menos restritivo possivel (normalizagéo), e
o envolvimento dos Encarregados de Educacdo (EE) na revisdo dos planos educativos
individualizados. Em 1990, foi alterada para Individuals With Disabilities Education Act (IDEA)
e acrescenta a funcdo da educacdo especial na preparacao para a vida ativa dos seus alunos (Silva,
2009).

Toda esta conjuntura repercutiu-se no sistema educativo portugués, na transi¢cdo de uma
ditadura para uma democracia (Abreu & Grande, 2021; Nogueira & Rodrigues, 2010). N&o se
pode desconsiderar a relevancia da Constituicdo da Republica Portuguesa (1976) com a
prerrogativa universal de todas as criancas acederem a educacao e ensino especial, sempre que se
justifique, como indicado nos artigos 12.°, 13.2, 70.°, 71.°, 73.%, 74.°e 75.°.

Até a década de 80, a integracdo escolar estava imbuida nos principios da homogeneidade
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e do modelo médico (ONU, 1995; Pires, 2007). Os apoios educativos eram centrados no aluno
em salas proprias, com o objetivo de o levar a modificar-se e moldar-se as exigéncias da escola,
e acompanhar tanto quanto possivel o ritmo normal de aprendizagem do aluno médio (Alonso et
al., 2015; Fernandes, 2013; Pires, 2007; Sanches & Teodoro, 2006; Silva, 2009; Silva, 2011).

A viragem de paradigma sucedeu-se com o Warnock Report de 1978, revisado em 1981
para Education Act, que veio reafirmar a Public-Law 94-142. A grande inovacdo esta na estreia
do conceito Necessidades Educativas Especiais que retira o protagonismo exclusivo das
categorizacfes médicas, centradas na deficiéncia do individuo, enquanto guias da intervencéo.
Apadrinha, antes, o levantamento das dificuldades escolares a luz de critérios pedagdgicos, e as
adaptacdes metodoldgicas, arquitetonicas e curriculares enquanto respostas as necessidades
educativas dos alunos (Pires, 2007; Sanches & Teodoro; 2006; Silva, 2009). Isto, porque
reconhece que as dificuldades escolares sentidas pelos alunos ndo dependem necessariamente de
uma “deficiéncia” (Bairrdo, 1998; Warnock & Norwich, 2010), como as dificuldades de
aprendizagem especificas (Correia, 2007), podendo refletir-se em qualquer momento da sua
escolaridade (UNESCO, 1994) e agravar-se na falta de uma intervencdo educativa especializada
(Warnock, 1978). A sua influéncia refletiu-se na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei
n. © 46/86, de 14 de outubro) que estabelece a Educacdo Especial enquanto parte integrante do
Sistema Educativo (art. 19.2, 20.° e 21.°), desde a intervencdo precoce até a transicao para a vida
ativa de individuos com Necessidades Educativas Especificas. O seu postulado permitiu a
contextualizagdo de um dos documentos basilares de maior pertinéncia da educagdo especial e
inclusiva, como é o caso do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto (Abreu & Grande, 2021;
Alonso et al., 2015; Fernandes, 2013; Freire, 2008; Pinheiro, 2019; Sanches & Teodoro, 2006;
Silva, 2009). Este ultimo, introduziu o conceito Necessidades Educativas Especiais e 0
comprometimento da escola pelos problemas dos alunos e pela sua integracéo, através de uma
série de medidas a aplicar (Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto; UNESCO, 1990).

O Ano Internacional das Pessoas com Deficiéncia, em 1981, do qual resultou o Programa
Mundial de Acdo para Pessoas com Deficiéncia, corroborada pela Organizacdo Mundial de Satude
(OMS) na sua distincdo de deficiéncia, incapacidade e desvantagem, e a Convencao sobre os
Direitos da Crianga (UNICEF, 1989), destacando-se os art.° 23.%, 28.° e 29.%, alertam para a
responsabilizacdo da sociedade e da escola, em se ajustarem afim de promoverem acessibilidade
e participacdo plena e igualitaria dos alunos, enquanto minimizadora da desvantagem
(ONU,1995). A par com o designio do conceito NEE, transita-se para o modelo social da
incapacidade como produto resultante das barreiras impostas pela sociedade (ONU, 1995; Pires,
2007) e uma intervencdo centrada na escola, preocupada em adequar curriculos, estratégias e
atitudes, avancando para uma ideologia educativa inclusiva (Sanches & Teodoro, 2006; Serra,
2002; Silva, 2009).

A assercdo de que a incapacidade ndo é apenas das pessoas ou da sociedade, e sim da
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interacdo entre ambos (Martins et al., 2019; Simdes, 2021), conduziu a classificacdo das
necessidades escolares assente numa perspetiva biopsicossocial, atendendo a funcionalidade e
incapacidade do aluno quanto a influéncia reciproca entre estruturas e funcGes do corpo
(deficiéncia), atividades e participacdo (limitacdo e restricdo), e fatores contextuais (barreiras e
facilitadores), sejam eles ambientais e/ou pessoais (OMS, 2004). Por seu turno, a Convencéo dos
Direitos das Pessoas com Deficiéncia - CDPD (ONU, 2006), no seu predmbulo, na alinea e),
caracteriza a deficiéncia enquanto resultado da interacdo entre pessoas com incapacidades e
barreiras comportamentais e ambientais que impedem a participacdo efetiva e plena nos contextos
sociais em condicdes de igualdade com as outras pessoas (ONU, 2006).

Neste contexto, em Portugal, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, que veio revogar
0 Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, faz mengdo a escola democratica e inclusiva,
introduzindo uma abordagem focada no perfil de funcionalidade e incapacidade dos alunos, tendo
como referéncia o Sistema de Classificacdo Internacional de Funcionalidades, Incapacidades e
Saude (CIF). Atualmente, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, abandonou a categoria de
necessidades educativas especiais e a CIF, assim como a legislagdo especial para alunos
“especiais”. Nao obstante, ainda menciona a modalidade “educagdo especial” (docentes de
educacdo especial) e introduz o conceito Necessidades de Salde Especiais (NSE), que resultam
dos problemas de salde fisica e mental que impactam na funcionalidade, produzem limitaces
acentuadas no sistema, implicam irregularidades de frequéncia escolar e que possam
comprometer o processo de aprendizagem. Ao nivel interpretativo, parece existir um contrassenso
com os principios da educagéo inclusiva, pois insere novamente a categoriza¢do médica, engloba
todo o tipo de problemas em dois grupos (saude fisica e mental) desde doencgas cronicas,
deficiéncia, perturbacfes do desenvolvimento, perturbacGes emocionais e do comportamento,
entre outras (Dire¢do-Geral da Saude (DGS), 2015), sendo que reconhece o conceito “especial”
quando na sua génese legislativa pretende eliminar categorizacdes e divisdes (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho; Saorin, 2009). A definicdo de nomenclaturas e a predominancia de rétulos
e categorizac@es na identificacdo e avaliacdo do perfil do aluno e do seu processo educativo, ndo
é isento de assimetrias, pelo que a sua discussao ird com certeza perdurar no tempo.

O modo como a sociedade tem encarado a diversidade impactou nas politicas educativas
e sociais, permitindo o desenvolvimento de uma educacdo direcionada para a incluséo de todos,
com especial atencdo aos grupos minoritarios. Assim, de uma escola que pretendia que a diferenca
alcancasse a normalidade através da integracdo de alunos com Necessidades Especificas (NE),
verificamos, atualmente, uma escola cuja normalidade é aceitar a diferenca e a heterogeneidade,
que a abraca e a celebra.

A evolucao substancial da educacéo inclusiva ocorreu nos anos 90, com a legitimacéo da
Declaracdo de Salamanca sob os auspicios da UNESCO, na sequéncia da Conferéncia Mundial
sobre Educagéo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia (Silva, 2009; UNESCO, 1994).
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Com a entrada na Unido Europeia e a insuficiéncia do modelo integrativo para com os objetivos
estipulados, dada a preocupacdo exclusiva com o apoio ao aluno com NE, descurando a
intervencdo sobre o sistema escolar, em Portugal urge o desenvolvimento de uma educacdo
consentanea com os valores da educacao inclusiva.

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, marca evidentemente a introducdo da educacéo
inclusiva e de qualidade no sistema educativo portugués, legitimado pela CDPD, que reconhece
explicitamente, no art.’ 24.°, “o direito das pessoas com deficiéncia a educac¢do. Com vista ao
exercicio desse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, os Estados
Partes asseguram um sistema de educag&o inclusiva e uma aprendizagem ao longo da vida (...)
(ONU, 2006, p.11).

Contudo, o verdadeiro compromisso com a educacao inclusiva e a sua efetiva legitimacéo
acontece com a publicacdo dos normativos legais, nomeadamente, o Decreto-Lei n.° 54/2018 de
6 de julho, alterado pela Lei n.° 116/2019 de 13 de setembro, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de
julho, que define um novo curriculo para 0s Ensinos Basico e Secundario, referindo e explicitando
a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (ENEC), o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) e as Aprendizagens Essenciais (AE), documentos
publicados entre 2016 e 2018.

O objetivo € que “todos os alunos consigam adquirir os conhecimentos e desenvolver as
competéncias, atitudes e valores previstos no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria” (Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, art. 4.°, alinea a), articulando com a
Autonomia e Flexibilidade Curricular dos ensinos basico e secundario e das Aprendizagens
Essenciais (Decreto-Lei n.° 55/2018, 6 de julho, art.° 3.%, alinea b) e c).

1.2.  Aevolugdo da educacgdo inclusiva em Portugal

Desde os primérdios que a sociedade incapacitou individuos que contemplassem alguma
deficiéncia ou incapacidade, visto ndo corresponderam ao padrdo normativo por ela imposta, o
gue se traduzia no exercicio de praticas discriminatorias, segregacionistas e excludentes (Silva,
2009). Mas a sociedade faz-se de pessoas que, inseridas e envolvidas num espaco de
aprendizagem comum, a escola, tém a possibilidade de desenvolver mecanismos potenciadores
de uma sociedade inclusiva, que se adapta e inclui social, econémica e politicamente pessoas com
necessidades especificas (Silva, 2009; ONU, 2006; UNESCO, 1994). Na verdade, “apenas
vivendo de forma democratica na escola pode se aprender a viver e sentir democraticamente na
sociedade” (Pérez-GOmez, 1998, p. 26). Assegurada a estreita relacdo e interacdo mutua entre
escola e sociedade inclusiva, sera abordada a educacdo inclusiva enquanto um todo constituido
por estas duas facoes.

A Declaragdo de Salamanca contempla como desiderato a sensibilizagdo para praticas,

atitudes e pensamentos inclusivos, advogando trés argumentos: i) educar os alunos em conjunto
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e N0 mesmo espaco, com estratégias diversificadas atentas as caracteristicas individuais, beneficia
todos; ii) se centradas nos alunos sdo capazes de promover atitudes positivas, justas e ndo
discriminatérias relativas a diversidade; iii) € menos dispendioso criar e manter escolas inclusivas
do que gerar escolas especializadas para os diferentes grupos especificos de alunos (Ainscow,
2020; UNESCO, 1994).

Sublinhando a intengdo clara da constru¢do de uma “escola para todos”, invoca a
aceitacdo da diferenca enquanto direito humano, e a adequacdo das escolas e curriculo as
caracteristicas de todos os alunos, e ndo vice-versa (UNESCO, 1994, ponto 2 e 28). Verifica-se,
nesta fase, uma distincdo entre integracéo e inclusao.

A integracdo era meramente fisica, descurando a vertente académica e social (Bairrdo,
1998; Neto et al., 2018; Silva,2009; Zerbato & Mendes, 2018). Objetivava ultrapassar a diferenca
e levar o aluno com necessidades educativas a aproximar-se e a moldar-se ao padrdo de aluno
definido pela escola e pelo curriculo convencional (Freire, 2008). Tal situacdo discriminava até
os alunos que ndo detinham uma incapacidade ou que apresentavam necessidades temporarias,
visto que as medidas e apoios educativos se cingiam ao primeiro grupo (Alonso et al., 2015).

Em contraponto, a educacdo inclusiva propugna que 0 ensino assuma a diferenca e a
diversidade enquanto riqueza social (Freire, 2008; Pereira, 2018; Sanches & Teodoro, 2006;
UNESCO, 2009). Ela ndo exclui nem separa, ndo rejeita nem discrimina, mas antes reconhece e
valoriza a heterogeneidade do grupo, incentivando a tolerancia, respeito, justica e equidade
(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, EASNIE, 2018a; Sanches &
Teodoro, 2006). Identifica e remove as barreiras a aprendizagem, participacdo e sucesso de todos
os alunos (Ainscow, 2016), e ndo apenas dos alunos com incapacidade (Pereira, 2018), através de
“curriculos adequados, de uma boa organizagao escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizagdo
de recursos e de uma cooperagdo com as respetivas comunidades” (UNESCO, 1994, ponto 7).
Ressalta, ainda, o direito de uma educagéo de qualidade a todos os alunos, uma vez que todos séo
igualmente importantes (Ainscow, 2020).

A viragem para uma educacgdo baseada na democracia, na participacédo ativa do aluno e
nas praticas colaborativas entre escola-familia-comunidade (Sarmento, 2005), implica
descentralizar a gestdo curricular (Duarte, 2021; Rolddao & Almeida, 2018), tal como se pode
observar na Tabela 1. E preciso atribuir as escolas, autonomia na decisio de escolhas para a
implementacdo de um curriculo acessivel a todos, com a finalidade de alcancar as aprendizagens
essenciais, atendendo aos seus recursos disponiveis. Decisfes essas que devem responder “as

questdes o qué, para qué, quando, como ensinar” (Rolddo & Almeida, 2018, p.23).



Tabela 1
Gestao curricular

Nivel central
(macro, legislacdo, politicas e
enquadramento administrativo)

Nivel institucional e grupal Nivel individual
(meso, escola, servigos comunitarios) (micro)

Adaptacéo do curriculo nacional as escolas e Quotidiano da a¢do

elaboracéo do Projeto Educativo (expressaa  educativa e as decisdes
Estabelece o curriculo nacional e as visdo da escola e gestdo educativa) e Projeto  tomadas pelo professor na
aprendizagens comuns Curricular (concretiza o projeto curricular) sala de aula

para cada turma

Nota. Adaptado de Duarte, 2021; European Agency for Development in Special Needs Education, EADSNE, 2009;
Rolddo & Almeida, 2018.

Gerir e educar o curriculo de forma inclusiva implica a diferenciacdo pedagdgica que,
segundo Rolddo e Almeida (2018), passa por “definir percursos e opg¢des curriculares diferentes
para situagOes diversas, que possam potenciar, para cada situacdo, a consecucdo por todos das
aprendizagens pretendidas” (p. 40). A ideia chave do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, é
dar continuidade a uma Educacéo de Qualidade (ODS 4) para ndo deixar ninguém para tras. E
para que isso aconteca, € necessario destronar a ideia de aluno médio, compreender que cada
aluno aprende de forma diferente e com ritmos diferentes, sendo fundamental abandonar o perfil
de aluno e curriculo homogéneo, mas optar pela diferenciacéo, flexibilidade e gestdo curricular e
personalizacdo pedagdgica (Alves et al., 2016; Tomlinson, 2005).

1.3. Referenciais da educacéo inclusiva de Portugal

Para Stubbs (2008), a educacdo de qualidade envolve uma aprendizagem desde o
nascimento até ao longo da vida, a colaboracdo entre familia-escola-comunidade-aluno, e a
articulacédo de diferentes formas de educacéo, informal, ndo-formal e formal. Congruentemente,
Bronfenbrenner evidencia a importancia de se considerarem as inter-relagdes entre os ambientes
em que o aluno vive, as interacOes reciprocas e extensas no tempo que ele desenvolve com
pessoas/objetos em cada contexto, e 0s proprios valores sociais, culturais e econdmicos (Assis et
al., 2021; Martins & Szymanski, 2004). A familia € um sistema Gnico e complexo em relacfes e
interacOes, internas e externas, estando divida em subsistemas, com carateristicas, fungdes e
papeis especificos para cada elemento (Alarcdo, 2006; Dias, 2011). Devido a sua especificidade
e complexidade, pode constituir-se como fator de risco ou de protecdo no bem-estar e
desenvolvimento integral do aluno (Goémez et al., 2021; Macedo, 2017; Schalok et al., 2019),
refletindo-se no percurso escolar do mesmo. Kefallinou et al., (2020) realcam a importancia de
promover interagdes positivas com a familia, no apoio a aprendizagem, comportamento e sucesso
escolar. Ora parece fazer todo o sentido que a Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, posterior ao
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, saliente a pertinéncia da participacéo e envolvimento das
Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educacdo Inclusiva (EMAEI, art® 12.° e dos

Encarregados de Educacao/familia, enquanto elementos variaveis desta, visando um conjunto de
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direitos e deveres (art.° 4.°) (Abreu & Grande, 2021; Alves et al., 2020; Lei n.° 116/2019, de 13
de setembro; Ministério da Educacéo, 2022; Pereira, 2018; Schalok et al., 2019).

A visdo do “aluno-todo” permite delinear uma intervencao que lhe conceda o acesso ao
curriculo e as aprendizagens essenciais em condi¢des de equidade, com o primordial de alcancar
0 PASEOQ, nas suas dimens@es do saber, do saber fazer e do saber estar (Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho; Pereira, 2018). Uma intervencdo com o imperativo de responder as suas diferentes
necessidades e potencialidades, de promover a participacdo dos varios agentes no processo
educativo e eliminar barreiras a aprendizagem (Stubbs, 2008; Tomlinson, 2005), através de
“medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, as areas curriculares especificas, bem como os
recursos especificos a mobilizar” (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, art.° 1.°). Desta forma,
permitird a prevencgdo de préticas (in)conscientemente discriminatérias e exclusivas para com o
aluno, de abandono e insucesso escolar (UNESCO, 1994).

Com efeito, o decreto supracitado consigna uma abordagem compreensiva, integrada e
continua, na definicilo de medidas educativas, considerando o0s aspetos académicos,
comportamentais, sociais, emocionais e fatores ambientais do aluno (Decreto-Lei n.° 54/2018, de
6 de julho; Ministério da Educacdo, 2022). Reflete o individuo biopsicossocial e sistémico
(Brofenbrenner,1999, cit. por Pereira, 2020; Gémez et al., 2021; Monteiro, 2019; OMS, 2004;
Schalock et al., 2018), que pode “ao longo do seu percurso escolar, necessitar de medidas de
suporte a aprendizagem” (Pereira, 2018, p. 13), organizadas por uma Abordagem Multinivel
(AM). Esta integra diferentes niveis de intervengdo em funcéo do tipo, intensidade e frequéncia -
universais (base), seletivas e adicionais (topo) -, sendo possivel que cada aluno transite de uma
medida para a outra ou contemple mais do que uma medida cumulativamente (Pereira, 2018).

A par do Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho,
estabelece os principios orientadores do curriculo para os ensinos basico e secundario (art.? 4.9),
gue visa garantir que todos os alunos alcancem o PASEO, através da autonomia nas decisdes das
melhores opcBes para enfrentar os desafios do projeto educativo (Cosme, 2020; Pereira et al.,
2021). Os respetivos normativos potenciam uma educacdo diferenciada, critica e criativa, que
permite a procura e producdo do conhecimento, o interesse pela aprendizagem, a expressao e troca
de ideias (Bahia, 2019). Enquanto op¢do metodolégica para a diferenciagdo curricular, o Decreto-
Lei n. °54/2018, de 6 de julho, referencia o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

O DUA surge no contexto do Center for Applied e Special Technology (CAST), em 1984,
em Massachusetts, estando associado aos investigadores David Rose, Anne Meyer e outros
colaboradores, que transpuseram o conceito inicialmente direcionado para a acessibilidade fisica
e arquitetonica, para o curriculo (Quaglia, 2015). Enquanto modelo de intervengdo pedagdgica,
permite desenvolver um curriculo que responda a necessidade de todos, pois encontra
“deficiéncias” no curriculo e ndo no aluno, de maneira a minimizar as barreiras a aprendizagem

e a valorizar a diversidade dos seus alunos (Meyer et al., 2014; Nunes & Madureira, 2015).
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Possibilita ambientes de aprendizagem desafiadores e acolhedores, que estimulem os talentos e
as verdadeiras paix@es dos alunos (Meyer et al., 2014), sendo convidados a aprender pelos seus
proprios meios, a saber-saber, a saber-estar e a saber-fazer (Bahia, 2019). Aliado as ferramentas
e plataformas digitais, cria cenarios de aprendizagens inclusivos, proporcionando: uma
multiplicidade de meios de envolvimento dos alunos (“o porqué” da aprendizagem); apresentacéo
dos conteudos (“o qué” da aprendizagem); e expressao/acdo das aprendizagens (“o como” da
aprendizagem) (Nunes & Madureira, 2015). Deriva dos contributos da neurociéncia que permite
entender: as redes afetivas (motivacdo para a aprendizagem); as redes de reconhecimento (o que
aprendemos); as redes estratégicas (como aprendemos) (Meyer et al., 2014).

Definitivamente, a educacdo inclusiva sustenta-se nos direitos humanos e valores civicos
como a tolerancia, respeito, empatia e participacdo, no combate a exclusdo e desigualdades
sociais. Como referido anteriormente, tal implica a articulacdo entre escola e sociedade na
mobilizacdo de recursos, na mudancga de politicas legislativas, assim como de mentalidade,
valores e crencas (Freire, 2008; Silva, 2009), pois as escolas regulares “constituem os meios mais
capazes para combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias,
construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos” (UNESCO,1994, ponto
2, alinea 5). Quando se adotam praticas que permitem uma sociedade acessivel e democratica,
garantindo qualidade de vida através do acesso universal aos servi¢os comunitarios e participacdo
nos processos de decisdo (Sousa, 2021), erradicamos uma “sociedade incapacitante que acentua
mais os seus limites dos que as suas potencialidades” (UNESCO, 1994, p.7).

Neste seguimento, as escolas devem assumir na sua identidade parametros inclusivos no
projeto educativo, direcionando as suas ag¢fes para o desenvolvimento de um aluno integro e
humanistico, preparado para incorporar no mundo do trabalho e na vida publica (Freire, 2008;
Pérez-Gomez, 1998; Silva, 2009). Devem explicitar o que deve e pode ser aprendido por todos e
que, aliado ao PASEO, devem referir para cada ano, de cada disciplina, os elementos definidores
de AE (conhecimentos, capacidades e atitudes), os tracos identificadores do desenvolvimento do
PASEO (que se espera que cada disciplina ajude a desenvolver) e que, em sintese (visdo, valores,
competéncia), sdo identificados (Rolddo & Almeida, 2018; Rolddo et al., 2017). O PASEOQ,
homologado pelo Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, constitui-se como um quadro de
referéncia para um perfil de aluno humanista e para a constru¢do de todas as componentes do
curriculo (Rolddo et al., 2017), estruturado em principios, visao, valores e areas de competéncias
(Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho; Martins et al., 2017). Aliado a Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania e as Aprendizagens Essenciais (Direcdo-Geral da Educacdo (DGE),
2017; Monteiro, 2017), incute nos alunos valores como a responsabilidade e integridade,
exceléncia e exigéncia, curiosidade, reflexdo e inovacéo, cidadania e participacdo, liberdade e
tolerancia, o dialogo e atitudes de respeito pelos outros, atendendo a democracia, diversidade e

inclusdo social, enquanto valores comuns (EASNIE, 20182 Camdes et al., 2016).



CAPITULO 2. O PROCESSO DE TRANSICAO PARA A VIDA POS-ESCOLAR

2.1. 0 caso especifico do Plano Individual de Transicao

A Estratégia Nacional para a Incluséo das Pessoas com Deficiéncias 2021-2025 - ENIPD
(Instituto Nacional para a Reabilitacdo, I.P. (INR, I.P.) 2021) refere que “s6 uma sociedade que
inclui todas as pessoas pode concretizar o seu verdadeiro potencial” (p.3). As agdes inclusivas
passam pela liberdade de escolha, autonomia e autodeterminacdo, o acesso a formacdo
profissional e & qualificacdo, ao desenvolvimento do potencial e garantia de reabilitagdo
vocacional e profissional (INR, I.P., 2021). O mercado de trabalho inclusivo, enquanto “gerador
de bem-estar mais poderoso nas nossas sociedades” (Governo da Republica Portuguesa, 2019
p.103), ambiciona a criacdo de condi¢cBes econdmicas, sociais e de confianca, que ndo gerem
inseguranca e instabilidade na vida das pessoas, e que permitam o bem-estar e o desenvolvimento
de projetos de vida (Governo da Republica Portuguesa, 2015). Em termos de formacdo, deve ser
promovida uma articulagdo com as IES, de modo a aumentar a frequéncia de alunos com NE nas
mesmas, assim como implementacdo de apoios sociais, melhoria de condi¢des de acolhimento e
adequacodes fisicas e tecnoldgicas (Governo da Republica Portuguesa, 2022).

Nesta senda, € incutido ao Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, a funcéo de preparar
0s seus alunos para a TVPE (Duarte, 2021; Neves & Morgado, 2019), conceito que abrange trés
ideias-chave: “Processo”, pois requer um trabalho prévio e de tempo; “Transfer”, pois envolve
uma mudanga de um nivel educacional ou de uma etapa de vida; “Mudanca” em termos pessoal
e profissional (EADSNE, 2002). Parece estar intimamente ligada ao desenvolvimento
psicossocial de Erickson, na caracterizacdo dos processos envolvidos nas fases do
desenvolvimento (Verissimo, 2002).

O objetivo de planear a transi¢do é nortear o caminho futuro apés a saida da escola,
procurando oportunidades que possibilitem a transicdo mais favoravel para a vida adulta, através
de um conjunto de conhecimentos, valores e competéncias académicas, vocacionais, sociais e
pessoais, essenciais para a integracdo e participacdo na vida publica. Neste sentido, a Declaragdo
de Salamanca (UNESCO, 1994, p.34) afirma que

Os jovens com necessidades educativas especiais precisam de ser apoiados para fazer
uma transicdo eficaz da escola para a vida activa, quando adultos. As escolas devem
ajuda-los a tornarem-se activos economicamente e proporcionar-lhes as competéncias
necessarios na vida diéria, oferecendo-lhes uma formacao nas areas que correspondem as
expectativas e as exigéncias sociais e de comunicacdo da vida adulta, o que exige técnicas

de formag&o adequadas, incluindo a experiéncia directa em situagdes reais, fora da escola.



O curriculo dos alunos com necessidades educativas especiais que se encontram nas
classes terminais deve incluir programas especificos de transicdo, apoio a entrada no
ensino superior, sempre que possivel, e treino vocacional subsequente que 0s prepare para
funcionar, depois de sairem da escola, como membros independentes e activos das
respectivas comunidades. Estas actividades terdo de efectuar-se com a participagédo
empenhada de consultores vocacionais, agéncias de colocacéo, sindicatos, autoridades

locais e dos varios servicos e organizacfes competentes.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994, p. 33) refere, ainda, que

A integracéo das criangas e dos jovens com necessidades educativas especiais seria mais
eficaz e mais bem-sucedida se se desse especial atengdo, no planos de desenvolvimento
educativo, aos seguintes grupos-alvo: a educacgdo precoce das criancas, de modo a
facilitar-lhes o acesso a educagdo, a transicdo da educagdo para a vida adulta e

profissional e a educacédo das raparigas.

De acordo com o Guia Prético — Os direitos das pessoas com deficiéncia em Portugal
(Simplex+, 2019, p. 29)
A transicdo para a vida pos-escolar € um processo que implica recolher informacéo,
refletir e tomar decisdes face a vida pés-escolar visando garantir aos alunos com
adaptaces curriculares significativas um apoio acrescido no planeamento do seu projeto
de vida. Entende-se que que este processo mais orientado, centrado na pessoa e
enformado pelos principios da autodeterminacéo, equidade e igualdade de oportunidades
vai possibilitar a estes jovens uma tomada de deciséo sustentada e informada sobre as

opcOes a seguir na sua vida uma vez concluida a escolaridade.

N&o descurando a importancia de apoiar e ajudar qualquer aluno no seu processo de
transicdo, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, especifica o desenvolvimento da TVPE de
alunos com comprometimento nas suas aptid6es. Aos alunos com a medida adicional - adaptacdes

curriculares significativas - serdo elaborados, pela EMAEI, o Programa Educativo Individual
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(PEI, art.° 24.9), contemplado pelo Plano Individual de Transi¢do (PIT, art.° 25.9), constados no
Relatdrio Técnico-Pedagogico (RTP, art.° 21.°), previstos no Decreto-Lei n. °54/2018, de 6 de
julho. O ponto 2, do art.° 30.°, do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, refere o direito a
certificacdo de conclusdo de escolaridade obrigatoria, no qual consta informacges relevantes dos
PEl e PIT.

O PIT (cf. Tabela 2) é planeado trés anos antes da idade limite da escolaridade obrigatéria
(Pereira, 2018), e sempre que possivel, deve promover o exercicio de uma atividade profissional
ou possibilitar o prosseguimento de estudos superiores (Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro).
Neste sentido, compete ao Centro de Apoio a Aprendizagem (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho, art.° 13.°) apoiar nas rotinas e atividades da escola, 0 acesso a formacéo e ao ensino superior,
e integracdo na vida pos-escolar, assim como ao lazer, a participagdo social e vida autbnoma.
Como auxilio extra, o Centro de Recursos para a Inclusdo (CRI), enquanto servico especializado
existente na comunidade, assume a funcdo de apoiar o processo de TVPE, conforme exposto na
alinea b), do n.° 2 do artigo 19.°, do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho.

Tabela 2
Caracteristicas do PIT

Identifica

Implica

i) interesses, potencialidades e competéncias
académicas, vocacionais, sociais e pessoais do
aluno;

ii) areas a investir;

iii) atividades a realizar;

iv) entidades envolvidas e locais onde se véo
realizar as atividades;

V) responsaveis/interlocutores em cada fase do
processo;

vi) mecanismos de acompanhamento e
supervisdo

i) articulagdo, cooperacdo e envolvimento da EMAEI com o aluno,
respeitando o planeamento centrado no aluno e autodeterminacdo
(Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, art.° 3.9), e valoriza¢do dos
progressos, dificuldades e expetativas;

ii) com a familia, que participa na elaboragdo e avaliagcdo do RTP, do
PEI e do PIT, podendo solicitar a sua revisdo (Lei n.° 116/2019, de 13
de setembro, art.® 4.9);

iii) com a comunidade envolvente, proporcionando oportunidades de
experiéncias vocacionais/profissionais, sociais, de lazer e aprendizagem
aos alunos;

iv) implementacdo de legislagdo e medidas politicas de forma a evitar
discriminaces e desigualdades, facilitando o desenvolvimento da
transicéo.

Nota. Adaptado de Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho; EADSNE, 2002; Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro;
Monteiro & David, 2020; Pereira, 2018; UNESCO, 1994; Simplex+, 2019; Stubbs, 2008.

Firma os principios da educabilidade universal, da equidade, incluséo, personalizacao,
flexibilidade e autodeterminacdo (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, art. 3.° e 25.9), e 0
Modelo de Qualidade de Vida - QV_(Monteiro & David, 2020; Pereira, 2018) / Modelo de Apoio
a Qualidade de Vida - QOLSM (Gémez et al., 2021), assentes numa perspetiva holistica,
biopsicossocial e sistémica (Assis et al., 2021; Brofenbrenner, 1999, cit. por Pereira, 2020;
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho; Glodkowska, 2020; Martins & Szymanski, 2004; Santos
et al., 2019; Schalock et al., 2018). Com efeito, € requisito essencial e perentorio, a participacao
e auscultacdo do aluno e familia, no levantamento de informacdo, desejos e necessidades, e

respeito pelas escolhas e decisdes realistas respeitantes a vida pés-escolar (EADSNE, 2002;
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EADNSE, 2006; Mendes, 2019; Monteiro & David, 2020; Simdes & Santos, 2016). Todavia,
Pereira (2018) refere que, nos casos em que o aluno expressa dificuldades em identificar de forma
autonoma as suas dificuldades e potencialidades para a realizacdo de objetivos pessoais e
profissionais, devem ser dadas a conhecer outras possibilidades. Tal implica a transmisséao clara
e objetiva da informacdo aos alunos e respetivas familias, para que possam fazer escolhas sobre
a vida futura de forma responsavel, consciente e sabedora (EADSNE, 2006; UNESCO, 1994),
pelo que o despiste vocacional é auxiliado pelos Servicos de Psicologia e Orienta¢do em Contexto
Escolar (Monteiro & David, 2020).

Monteiro e David (2020) referem que a familia é incumbida a responsabilidade de:
permitir ao educando manifestar os seus interesses e aspiragdes; colaborar no desenvolvimento
da autonomia e autoconfianca; estabelecer uma boa relacdo e comunicacdo com a escola,
apresentado propostas, opinides e soluces para o trabalho a desenvolver; procurar espacos e
atividades complementares a educacdo formal, que permita a participacdo social e comunitaria;
entender a importancia de se desenvolver 0 mais cedo possivel um planeamento de vida futura
realista e adequado a caracteristica do educando. Por sua via, a EMAEI deve ter presente as suas
competéncias e funcbes de envolver a familia, na preparacdo para a TVPE, 0 mais precocemente
possivel (EADSNE, 2003; EASNIE, 2014; Monteiro & David, 2020; UNESCO, 1994); valorizar
a familia enquanto elemento fundamental na ajuda da criagdo de “pontes” entre aluno-escola-
comunidade, pois é quem melhor conhece o educando, incentivando-o a participar na vida escolar
e comunitaria; incentivar a transmissdo de informacdes acerca do aluno, essenciais para a
elaboracdo dos respeitos documentos (Monteiro & David, 2020).

As autarquias também representam um papel importante, pois promovem a articulagdo
entre entidades publicas e privadas, como escolas, IEFP, Seguranga Social, Instituicdes
Particulares de Solidariedade Social (IPSS), entre outras. O mesmo se procede com as IPSS,
organizagdes ndo governamentais ou CRI, que se constituem como respostas sociais fundamentais
a capacitacdo do aluno (Monteiro & David, 2020; UNESCO, 1994). De acordo com o artigo 19.°,
n.° 2, da Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, as escolas podem desenvolver parcerias entre si,
com autarquias e com outras instituigdes da comunidade, com as metas “b) desenvolvimento do

29 3

programa educativo individual e do plano individual de transi¢do”, “c) A promoc¢do da vida
independente”, “g) A orientagdo vocacional”, “h) O acesso ao ensino superior” e “i) A integracdo
em programas de formacdo profissional”.

O acompanhamento dos profissionais responsaveis pela transicdo do aluno deve passar
pela recolha dos relatos acerca deste, por parte das entidades acolhedoras, de maneira a serem
identificados pontos fracos e fortes. Ndo deve cessar com o término da escolaridade obrigatoria,
e implica coordenacéo, divisdo de tarefas e um responsavel pelo processo, que deve possuir
formacdo especifica para tal (EADSNE, 2002; EADSNE, 2006), na mediacdo entre docentes,

técnicos, alunos, familias, comunidades e contextos diversos (Vieira, 2012). Esta acdo ndo
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depende exclusivamente da acdo dos professores (Zerbato & Mendes, 2018), podendo ser
atribuida a técnicos especializados que constituem a EMAEI enguanto elementos variaveis.

E sugerida, nesta linha, a aposta em técnicos da area da Pedagogia Social, que se
constituem como recursos relevantes para a mediacdo, ou seja, pela comunicacdo e diélogo,
sensibilizacdo e negociacdo entre 0s varios intervenientes; na prevencao e resolucdo de conflitos
sociais; na promoc¢do de competéncias intra e interpessoais, como a autodeterminacgdo, autonomia
e empowerment, através de programas de intervenc¢do socioeducativa; na educacgéo para os valores
de empatia, cidadania, direitos humanos, inclusdo e identidade pessoal e social, alocados no
PASEO, realizada numa perspetiva formal ou ndo formal, pois na verdade toda a educacédo é
social; e na producdo de programas interdisciplinares entre escola-familia-comunidade (Candeias,
2020; Cosme & Trindade, 2009; Vieira, 2012; Vieira & Vieira, 2021).

De acordo com a EADSNE (2002), a TVPE apresenta algumas barreiras e facilitadores a
sua eficacia, como apresentado na Tabela 3.

Tabela 3

Barreiras e facilitadores da TVPE

Areas Barreiras Facilitadores
-Falta de coordenacdo entre -Legislacdo necesséria é flexivel proporcionando
diferentes setores varias possibilidades de transicéo
-Politicas passivas (medidas de -Adogdo de medidas flexiveis relacionadas com os
) ) seguranca social) podem limitar a  beneficios relevantes para a situacéo real
Existéncia e

implementacéo de
medidas politicas e
publicas

autonomia e emprego

- Estabelecimento de legislagdo nacional
obrigatéria que regulamente todos os planos de
transicéo;

- Estabelecimentos de projetos locais pois séo
menos constrangidos pelos servigos

-Informagdo aos empregadores sobre a legislacdo
e 0s beneficios de se envolverem

-OrganizagBes de voluntarios promovem o0s
interesses das pessoas com incapacidade junto dos
legisladores

Participacéo do aluno e
respeito pelas suas
escolhas pessoais

-Superprote¢do para com a pessoa
com necessidades especificas

-Planeamento centrado no aluno

-Envolvimento dos pais e jovens

-Planos educativos atentos a autodeterminacéo e
participacdo

-Perfil de competéncias relacionadas com as suas
potencialidades

-Oportunidades de experiéncias em diferentes
campos profissionais

-Informagdo clara & familia e aluno para as
escolhas de vida futura

Desenvolvimento de um
PEI adequado

-Contetdo essencialmente
académico
-Em muitos casos, ndo sao

concedidos certificados oficiais,
originando desigualdades

-Definicdo de um PIT complementar indicando
competéncias e qualificagbes a obter e as
possibilidades de trabalho

-Planeamento do PIT com base numa avalia¢do
regular, equipa multidisciplinar, desenvolvimento
de um portfélio, certificados e igualdade de
oportunidades




Envolvimento e
cooperagdo entre todos
os profissionais
envolvidos

-Falta de formagdo e preparagéo
para a cooperacdo e partilha

-Falta  de regras claras,
comunicacado e linguagem comum

-Existéncia de uma rede de apoio

-Defini¢des de tarefa de cada pessoa e servigo
envolvido

-Refor¢o dos Servigos de Orientacdo Vocacional
-Formagdo complementar a todas as partes
envolvidas
-Envolvimento
organizagdes

ativo dos empregadores e

Relacionamento entre a
escola e 0 mercado de
trabalho

-A escola e as empresas usam
linguagens, métodos de trabalho e
objetivos diferentes

-A educacdo escola pré-determina
as possibilidades pos-escolares:
por vezes, prepara o aluno para
uma simples via, a do emprego
protegido. Atua como barreira ao
desenvolvimento  pessoal e
profissional, e impede o acesso a
outras possibilidades, pela ndo
adequacdo dos programas

-Estabelecimento de redes parceiras

-Definicdo de medidas criativas para ultrapassar as
atitudes negativas

-Aumento do sistema dual (Teoria na Escola +
Pratica nas Empresas)

-Organizacao flexivel e medidas de formacéo
-Abertura da escola ao setor do emprego para que
possam falar com os alunos acerca das
possibilidades de emprego

-Bolsa de dados de emprego

-Acompanhamento dos alunos por parte da escola
quando entram na vida de trabalho

- Medidas de apoio (recursos pessoais, materiais,
financeiros e técnicos) para as empresas e
empregadores

Procedimentos rigidos de -Planeamento precoce
avaliacdo e deficiente  -Orientacéo adequada
A transicdo para o coordenagdo entre escolas e -Apoio flexivel ao aluno
emprego € parte de um emprego -Pessoa de referéncia para o processo de TVPE

- Barreiras estruturais, ao nivel do
financiamento e estruturas do
sistema educativo

- Barreiras legais entre o sistema
legislativo na educagdo e a
legislacdo que oriente outros
Servicos

longo processo -Acompanhamento pés-escolar

Nota. Adaptado de “Educacdo especial na Europa - Respostas educativas pds 1° ciclo do ensino basico”, vol. 2, de
EADSNE, 2006, pp. 37-75.

A complementar, Menezes (2018) e Afonso (2005) referem dificuldades na TVPE,
nomeadamente: dificuldades de aceitacdo de estagios e procura de emprego, dificuldades
inerentes aos alunos (falta de competéncias, de habilitagbes, pouca autonomia, tipo de
perturbacdo), falta de recursos humanos, capacidade de adaptacdo e mudanca, dificuldades
inerentes a familia (receio do futuro, baixas expetativas), ao local de residéncia e de transportes e
dificuldades de enquadramento dos jovens quando saem da escola.

O planeamento atempado de uma TVPE de qualidade, a luz da educacdo inclusiva
(sociedade + escola), aumenta a possibilidade de alunos com NEE/incapacidade terem emprego,
de participarem em atividades de lazer e de se matricularem para o ensino superior. Tal deve-se
ao facto de usufruirem de um curriculo que se rege por principios de autodeterminacéo,
autonomia, planeamento centrado na pessoa e de fomento de valores, conhecimentos e

competéncias académicas, sociais, pessoais e profissionais (EASNIE, 2018).



2.2. Transic¢do para o Ensino Superior

E indiscutivel o facto de ser um direito universal de qualquer pessoa poder aceder e
frequentar o Ensino Superior, livre de discriminacdo e em condicBes de igualdade e equidade
(Comissdo Europeia, 2010; Constituicdo da Repulblica Portuguesa, 1976; Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho; EASNIE, 2018b; Lei n. ° 46/86, de 14 de outubro; ONU, 1948; ONU,
1960; ONU, 1995; ONU, 2006; UNESCO, 1994; UNESCO, 1998; UNESCO, 2015).

Santos (2019) refere que 0s motivos conducentes ao Seu acesso, cingem-se com a
possibilidade de encontrar emprego nas areas desejadas e a necessidade de independéncia
financeira. Para muitos, o processo de transicdo para este nivel académico constitui um marco de
dificuldades e mudancas diversas, seja em termos académicos, pessoais, sociais e economicos. E
a confrontacdo com uma nova realidade, com novas formas de aprender, novas matérias, novas
pessoas (Duma & Shawa, 2019). Ainda mais, para alunos que contemplaram adaptacOes
curriculares significativas, pelo que agora devem procurar pessoalmente 0s servigos de que
necessitam (Scott, 2009).

O prosseguimento para o ensino superior corresponde a um desejo dos alunos em
continuar a formacgdo académica, mas também como uma alternativa possivel a seguir para
minimizar as preocupacdes das familias, professores e alunos apds a escolaridade obrigatéria
(Simdes, 2020). Por outro lado, € necessario que as familias e os técnicos que acompanham o
processo de transicao se “dispam” de preconceitos e de atitudes protetoras e paternalistas face a
incapacidade do aluno, pois pode constituir-se como barreira a autodeterminacdo do aluno,
diminuindo o “leque” de oportunidades e possibilidades (EASNIE, 2021; Simdes, 2020). Claro
estd que, indiscutivelmente, é uma tarefa complexa e ndo linear, revestida de clivagens,
nomeadamente quanto a (in)capacidade de alunos com incapacidades profundas, como alunos
com Perturbacéo do Desenvolvimento Intelectual (PDI), em participarem e integrarem o Ensino
Superior.

No entanto, a transi¢do para o Ensino Superior pode acarretar obstaculos, associados a
ineficacia do planeamento de TVPE, pela auséncia de recursos econémicos, inadequada ajuda nos
processos de candidatura, identificacdo diminuta das adaptacGes necessarias, acesso reduzido a
trabalhos adequado, e baixa qualidade nos planos de transicdo (EASNIE, 2018b).

Neste seguimento, a Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, reforca o objetivo do Centro de
Apoio a Aprendizagem em “b) promover e apoiar o acesso a formagdo, ao Ensino Superior € a
integracdo na vida pds-escolar” (art.° 13.°, n.° 2), a importancia de as escolas desenvolverem
parcerias entre si, com as autarquias e outras institui¢des com o fim de “h) o acesso ao Ensino
Superior” (art.° 19.°, n.°2), e o apoio do CRI no “acesso ao ensino, a formagao, ao trabalho, ao
lazer, a participagdo social e & vida auténoma, promovendo o maximo potencial de cada aluno,
em parceria com as estruturas da comunidade” (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, art.® 18.°,
n.°2).



E inegavel a contribuicio do envolvimento parental para a superacao de desafios, para o
sucesso ha transicao para o ES e para o decorrer do percurso académico (Bell et al., 2019; Gémez
et al., 2021; Toor et al., 2016). Constitui-se como um facilitador nos processos de inscricao, na
obtencdo de informacdo, na procura de alojamento, na escolha dos cursos adequados (Duma &
Shawa, 2019).

De acordo com Prendergast et al. (2017) e Machado et al. (2021) os alunos com
Perturbacdo de Desenvolvimento Intelectual (PDI) sdo um dos grupos mais excluidos, pelo que
tém de superar muitas barreiras para o acesso e participacdo na vida universitaria, como é o caso
do estigma e discriminacdo, o que requer uma melhoria nos processos de transi¢do destes jovens.

A semelhanca, no que concerne a estudantes com Perturbacio do Espectro do Autismo
(PEA), Bell et al. (2021), Toor et al. (2016) e Van Hees et al. (2015) afirmam a importancia de se
atender ao processo de transi¢ao para o Ensino Superior, na medida em que os alunos sentem falta
de compreensdo para com a sua perturbacdo, experienciam quadros depressivos e ansiedade,
assim como inseguranca, baixa-autoestima e dificuldade no desempenho social e académico. Com
efeito, & importante apoiar os alunos nas tarefas de vida diaria e na promocao de competéncias
sociais, através planeamento de transicdo assente na autodeterminagdo e autonomia, e na
sensibilizacdo da comunidade académica por parte das IES para problematica.

Scott (2009) verificou que alunos com incapacidade visual, durante a sua transicéo,
recorriam aos servigos de apoio para facilitar a sua integracdo no ambiente académico, ndo
deixando, no entanto, de sentir discriminacdo, sensagéo de isolamento, acessibilidade limitada e
dificuldades na interacdo com os pares. Por outro lado, os sistemas de apoio como mentores,
familiares, funcionarios e administradores, propiciavam o sucesso académico. Concluiu-se que
devem ser desenvolvidos programas de autodeterminacéo e de orientagdo para que a transicdo
seja mais eficaz e que envolvam colegas e docentes.

Por sua vez, Taneja-Johansson (2021) no seu estudo efetuado na Suécia com jovens com
Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de Atengdo (PHDA), concluiu que uma das barreiras se
relacionava com a transicao e suporte inadequado disponivel na universidade, e a inadequagéo de
estruturas de apoio nas instituicbes de Ensino Superior. J& 0s pais, estabilidade econdmica e

fatores individuais, como a crenca na propria capacidade, foram considerados facilitadores.



CAPITULO 3. INCLUSAO NO ENSINO SUPERIOR

3.1. Acesso ao Ensino Superior
Na atualidade, cada vez mais se verifica um aumento do nimero de ENEE no Ensino

Superior, devido ao seu reconhecimento como um direito de todos, pela valorizacdo da formacdo
académica para o mercado de trabalho, e pela implementacdo de medidas politicas e sociais de
acesso e democratizacdo que promovem a inclusdo. No entanto, verifica-se que ainda ndo é muito
representativo e que ndo existe uma legislacdo especifica para sua inclusdo social e académica,
pelo que surge a necessidade de se desenvolverem investigagdes acerca deste aspeto, para a
formulacédo de politicas publicas que contemplem uma educacdao inclusiva no ES (Borges et al.,
2017; Fernandes et al., 2016; Garre et al., 2019; Morifia, 2017; Morifia et al., 2015; Miudo, 2019;
Santos, 2018; Santos et al., 2015; Santos et al., 2017). Nesta senda, respeitante & investigacgao, a
Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1994), assume a o contributo das IES no desenvolvimento
de investigagdo, avaliacdo, formacdo de formadores, elaboracdo de programas de formagéo e
producéo de materiais.

A Tabela 4 apresenta a sistematizacdo de um manancial internacional legislativo e
normativo dos direitos de acesso a educacdo superior, a plena cidadania, igualdade de
oportunidades, minimizacdo de barreiras a vida autonoma, a participacdo ativa e de ndo

discriminacéo.

Tabela 4

Documentos internacionais para os direitos dos alunos com NEE
Data Documentos Artigos
1948 Declaracdo Universal dos Direitos Humanos Art226.0¢ 27.°
1981 Declaracéo de Sundberg Art°10°2°e3°
1989 Convencao sobre os Direitos da Crianga Art.° 28. alinea c)
1990 Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos Ponto 5
1993 Normas sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia Norman.° 6
1994 Declaracdo de Salamanca

1998 Declaragcdo Mundial sobre o Ensino Superior no Século XXI: Visdo e Ac¢Bes Art.2 3.9 alinea a) e d)

2006 Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia Art.23.° 90° 24.°

2010 Estratégia Europeia para a Deficiéncia 2010-2020

2015 Agenda 2030 ODS 4: Educagdo de
qualidade

Em grande parte dos paises, 0s principios orientadores da inclusdo no Ensino Superior
tém sustento nos documentos internacionais referidos anteriormente (Pires, 2007).

Na Tabela 5, apresentamos um levantamento de iniciativas de diferentes paises que tém
manifestado preocupagéo com este tema sobre a incluséo no Ensino Superior (Biggeri et al., 2020;
Boeltzig-Brown, 2017; Bricefio, 2018; Collins et al., 2019; Emong & Eron, 2016; Morifia et al.,
2015; Ndlovu, 2021; Padden & Tonge, 2017; Pérez-Castro, 2019; Pires, 2007; Poker et al., 2018;
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Tan et al., 2019; Vargas & Estrada, 2021; Zhang et al., 2018).

Tabela 5
Iniciativas de paises para a inclusdo no Ensino Superior de pessoas com NEE
Paises Documentos
Australia Disability Discrimination Act (1992); Disability Services Act (1992); Guidelines Relating to Students
with Disabilities (2006); Students with Disabilities: Code of Practice for Australian Tertiary
Institutions (1998); Disability Standards for Education (2005)
Estados

Unidos da The Americans with Disabilities Act (1990); Section 504 do The Rehabilitation Act of (1973)
América

Canada The Canadian Charter of Rights and Freedoms (1982); Canada Study Grant, do Assistance Program
for Students with a Permanent Disability; The Bursary for Students with Disabilities

Reino The National Bureau for Students with Disabilities; Disabled Students’ Allowance (1990); Disability

Unido Discrimination Act (1995); Special Educational Needs and Disability Act (2001)

Espanha Ley de Integracién Social de los Minusvalidos (1982); Real Decreto 696/1995, de 28 de Abril; Real
Decreto 704/1999, de 30 de Abril; Ley Orgénica 4/2007

Italia Law n. 104/92 (Framework law for assistance, social integration, and rights of persons with
disabilities); Law n. 17/99 (Integration and modification of the 5 February 1992 framework law, n.
104)

Chile Ley 20.442 de la Educacion Especial; Ley General de Educacion de Chile (2009)

México Declaragdo de Yucatan; Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad (2011)

Brasil Portaria 3.284 de 2003, de 7 de novembro; Aviso Circular n® 277/1996; o Decreto n° 3.298/1999

Irlanda DARE (Disability Access Route to Education)

No contexto atual, o principio de igualdade de oportunidade de acesso e sucesso no
Ensino Superior, tem almejado discussbes sobre a qualidade de ensino. As IES sdo agora
confrontadas com a exigéncia da sociedade em acolher e preparar todos os alunos para a
competitividade da economia, oferecendo as mesmas oportunidades para se poderem integrar e
singrar na sociedade. Pelo que verificdmos acima, tal aspeto também inclui ENEE (Pires, 2007).
O Programa do XXIII Governo Constitucional 2022-2026 afirma a necessidade de vencer
desafios, de maneira a alargar o Ensino Superior a mais pessoas com incapacidade, para que
possam ter qualificacBes indispensaveis a um mercado de trabalho em constante evolugdo. Neste
sentido, as IES sdo responséveis pela revisdo de praticas e adequacdes, adaptacOes de estruturas,
de recursos e acessibilidades, que permitam o acolhimento, sentimento de pertenca e condi¢es
necessarias para 0 sucesso académico, social e pessoal e bem-estar de todos os seus alunos
(Pinheiro, 2009).

No contexto portugués, a Constituicdo da Republica Portuguesa (1976) estabelece o
artigo 74.°, que proclama “garantir a todos os cidadaos, segundo as suas capacidades, o acesso
aos graus mais elevados do ensino, da investigagdo cientifica e da criagdo artistica” (alinea d), e
0 artigo 76.°, referente ao Ensino Superior, “garante a igualdade de oportunidades e a
democratizag¢do do sistema de ensino”. Acresce os contributos da LBSE (Lei n. © 46/86, de 14 de
outubro) que estipula, no artigo 11.°, os objetivos do ES, e no artigo 12.°, as condicdes respetivas
ao ingresso, assente nos principios de democracia, equidade e igualdade de oportunidades (n.° 2,

alinea a).
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O movimento da escola inclusivo, emergido nos anos 90, veio influenciar as politicas de
educacdo no Ensino Superior em Portugal. Contudo, este movimento apenas tem destaque nos
normativos legais referentes aos Ensinos Basico e Secundério, verificando-se uma falha
legislativa que resguarde a inclusdo neste nivel de ensino, como o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6
de julho estabelece (Borges et al., 2017; Duarte, 2021; Martins et al., 2018; Pinheiro, 2019; Pires,
20107; Rodrigues, 2019; Santos et al., 2015; Santos, 2018; Zambrano et al., 2017).

A legislacdo prevé a atribuicdo de apoios pedagdgicos adequados as necessidades dos
alunos, prevendo-se que 0S mesmos possam concorrer ao Ensino Superior através de um
contingente especial. Todavia, ndo prevé a continuidade de apoios recebidos anteriormente (Pires,
2007).

De facto, a Dire¢do-Geral do Ensino Superior (DGES) garante o acesso através de um
contingente especial para pessoas com incapacidade, prevista na Portaria n.° 180-B/2020, de 3 de
agosto, que aprova o Regulamento do Concurso Nacional Acesso 2020/2021. Este regulamento
especifica as condigdes necessarias para a candidatura dos ENE, sendo que na presenca de um
atestado médico de incapacidade multiuso, que comprove um grau de incapacidade igual ou
superior a 60%, a candidatura é efetuada automaticamente e pode ser concedida uma bolsa de
estudo correspondente ao valor da propina paga, como se pode constatar no articulado do
Despacho n.° 8584/2017, de 29 de setembro. A documentacdo reunida para 0 processo de
candidatura sob o contingente especial, que reune informacdo acerca da incapacidade e do
desempenho individual, assim como adaptacdes e compensagdes desenvolvidas, ndo transita para
0 estabelecimento de ensino recetor do aluno, pelo que é da sua inteira decisdo dar a conhecer a
sua condigdo e solicitar os apoios necessarios eventualmente (Pires, 2007).

Para melhor indicar o processo de matricula, a DGES, no Balcédo InclulES, disponibiliza
informacdo sobre o apoio & pessoa com incapacidade; divulga diferentes servicos das IES no
apoio a pessoa; promove boas praticas na area da incapacidade; promove a colaboragdo e
intercambio de informacéo entre as IES; sensibiliza para a incapacidade no ES; promove a
mobilidade internacional através do Programa Erasmus+ (Simplex+, 2019).

Ainda em termos da agéo social, a Lei de Bases para o Financiamento do Ensino Superior
(Lei n.° 37/2003, de 22 de agosto) assume a incumbéncia do Estado em garantir que nenhum
estudante seja excluido do ES por incapacidade financeira (art.® 18.°). Deve investir na a¢do social
e escolar, e nos apoios educativos (art.® 19.°), pelo que “devem ser considerados apoios
especificos a conceder a estudantes portadores de deficiéncia” (art.® 20.°, n.° 4), dependente de
cada IES. A respetiva Lei, subsistem objetivos (art.® 2.%) e principios (art.° 3.°) que orientam o
financiamento do Ensino Superior, processado pela “relacdo tripartida entre: a) O Estado e as
instituicbes de Ensino Superior; b) Os estudantes e as institui¢cfes de Ensino Superior; ¢) O Estado
e os estudantes” (art.’ 1.°). Neste aspeto, a Lei n.° 38/2004, de 18 de agosto, refere no artigo 3.°,

objetivos fundamentais e transversais a prevencdo, habilitacdo, reabilitacdo e participacdo da
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pessoa, e estabelece no 34.° artigo, a competéncia do Estado em adotar medidas especificas para
assegurar 0 acesso.

Fundamentando-se nos artigos da CDPD (ONU, 2006, art.° 24.°) que orientam para a
melhoria de qualidade de vida (Monteiro & David, 2020) e no Objetivo 4 da Agenda 2030 (ONU,
2015), para uma educacdo de qualidade e ao longo da vida, ja anteriormente previsto no | Plano
de Accdo para a Integracdo das Pessoas com Deficiéncias ou Incapacidade para os anos de 2006-
2009 (Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, 2006). Concentra-se em trés eixos de
intervencdo: a) acessibilidades e informacéo; b) educacdo, qualificacdo e promocéo da incluséo
laboral; c) habilitar e assegurar condi¢des de vida dighas. Em termos de educacdo, destaca-se a
Linha de A¢do 2.1.3 — “Consolidar e desenvolver condi¢des de acesso e frequéncia as instituigdes
de Ensino Superior por parte dos alunos com necessidades especiais” e a Linha de Agéo
1.1.1.”Promogdo do Design Universal”, especificamente, “Elaboracdo de um Guia de
recomendacdes para a inclusdo das questdes do Design Universal nos curricula das Universidades,
Escolas Superiores e Técnicas, publicas e privadas. MTSS/ MCTES 2008- 2009 (p.5).

3.2.Incluséo, participacdo e acessibilidade no Ensino Superior

E no quadro destes argumentos, que ainda se verificam desafios no Ensino Superior
sentidos pelos ENEE, relacionados com o acesso e frequéncia neste contexto. Muitos estudantes
usufruiram de apoios e medidas educativas no ensino secundario, que se traduziram em medidas
seletivas e/ou adicionais, adaptaces curriculares, equipamentos especiais de compensagéo,
condiges especiais de avaliagdo, recursos organizacionais especificos de apoio a aprendizagem.
Ao ingressarem, esperam que sejam garantidas as condi¢cGes que propiciem igualdade de
oportunidades e que sejam reconhecidas as suas necessidades individuais (Pires, 2007).

Como referem Santos et al. (2019) e Kefallinou et al. (2020), a educacéo inclusiva é
transversal as varias esferas da vida, ndo se traduzindo unicamente numa educacdo de qualidade,
mas também de inclusdo social na aprendizagem ao longo da vida. Falar de educacéo inclusiva,
¢ falar “de uma sociedade inclusiva, de uma escola inclusiva, de uma saude inclusiva, de uma
seguranca social inclusiva” (Santos et al., 2019, p.16), pelo que deve estar presente no Ensino
Superior, no emprego e na vida em comunidade. Assumir esta via, € entender e reconhecer que o
planeamento centrado na pessoa, aliado a autodeterminacdo, sdo indispensaveis para que 0s
alunos se manifestem, para que sejam ouvidos, para que se tornem pessoas autbnomas nas
tomadas de decisdo que podem estar “erradas” (Mendes, 2019; Santos et al., 2019). E terem
oportunidade de evolugdo e de aprenderem a participar e a tornarem-se elementos ativos na
comunidade que, por sua vez, vai reconhecendo a individualidade e diversidade de cada pessoa e
os seus direitos a participacdo (Mendes, 2019).

Para tal, & necessario que sejam garantidas acessibilidades, se se pretende a incluséo dos

alunos, caso contrario, transformam-se em barreiras (Tabela 6).
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Tabela 6
Acessibilidades

Arquitetonica Inexisténcia de barreiras fisicas nos edificios, espacos urbanos e meios de transporte

Comunicacional Inexisténcia de barreiras na comunicacéo interpessoal, escrita e virtual

Metodoldgica Inexisténcia de barreiras nos métodos e estratégias pedagdgicas, de acdo comunitéria e
familiar

Instrumental Inexisténcias de barreiras nos instrumentos de educacéo, formagéo e trabalho, etc

Programatica Inexisténcia de barreiras integradas em politicas pdblicas e normas ou regulamentos

Atitudinal Inexisténcia de preconceitos, estigmas, estere6tipos e discriminacoes

Tecnoldgica Permeia as dimensdes referidas da acessibilidade, enquanto suporte, e na qual esta incluida

a acessibilidade digital.

Nota. Adaptado de “Inclusdo: acessibilidade no lazer, trabalho e educagdo”, Revista Nacional de Reabilitagdo (Reacéo),
2009, pp. 10-16.

No entanto, véarios estudos internacionais e nacionais apontam para a existéncias de
barreiras e facilitadores a inclusdo de alunos com necessidades especificas/incapacidades. Por
serem transversais a varios paises, procederemos a identificacéo e confrontacdo de exemplos de
barreiras e facilitadores, ao nivel nacional e internacional.

Tal como se pode observar na Tabela 7, apresenta-se uma sistematizacdo de barreiras,
facilitadores e dificuldades no Ensino Superior, a partir de uma pesquisa em diversas referéncias
do contexto nacional e internacional.

» Portugal (Abreu, 2013; Anjos et al., 2018; Antunes et al., 2013; Antunes &

Rodrigues, 2016; Borges et al., 2017; Devillet et al., 2019; Duarte, 2021; Espadinha,
2010; Faria, 2013; Fernandes et al., 2015; Fernandes et al., 2016; Garre et al., 2019;
Gongalves & Cardoso, 2010; Machado et al., 2021; Martins et al., 2018; Melo &
Martins, 2016; Melo et al., 2019; Pereira & Albuquerque, 2017; Pinheiro, 2019;
Pires, 2007; Pires, 2016; Pivetta et al., 2016; Rodrigues, 2019; Santos, 2014; Santos
etal., 2015);

» Internacional (Bell at al., 2019; Biggeri et al., 2020; Collins et al., 2019; Duma &
Shawa, 2019; Emong & Eron, 2016; Gomez, et al., 2021; Morifia et al., 2015;
Morifia, 2017; Ndlovu, 202; Prendergast et al., 2017; Pérez-Castro, 2019; Poker et
al., 2018; Scott, 2009; Taneja-Johansson, 2021; Toor et al., 2016; Vargas & Estrada,
2021; Zhang et al., 2018).
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Tabela 7

Barreiras, facilitadores e dificuldades no Ensino Superior

Barreiras

Facilitadores

-Arquitetonicas/fisicas/estruturais em termos da
instituicdo, servicos e das salas de aula;

- Falta ou insuficiéncia de equipamentos, materiais
pedagogicos, de recursos tecnolégicos e humanos;
-Dificuldade dos docentes em gerirem e adotarem
metodologias e praticas pedagdgicas adequadas as
caracteristicas dos alunos;

-Falta ou insuficiente
formacdo/informacéo/sensibilizagdo por parte dos
docentes e pessoal ndo docente face a inclusdo e
diversidade;

-Inexisténcia ou insuficiéncia de articulagdo e
acompanhamento entre o ensino secundario e o ensino
superior, na fase de transic&o;

-Auséncia de politicas institucionais e legislativas
direcionadas a inclusdo académica e social no ES,
nomeadamente, no que concerne a adequagdo de
servicos e recursos institucionais, acessibilidades,
dimenséo pedagdgica e socializagao;

-Necessidade de politicas de financiamento;

-Falta de preparagdo dos servigos relativamente a
transmissdo de informagdo sobre candidaturas,
condigBes especiais de acesso, direitos dos alunos,
apoios oferecidos;

-Atitudes estereotipadas, discriminatérias e
estigmatizacdo ~ manifestadas pela  comunidade
académica, muito na sequéncia da visdo médica face a
deficiéncia, o que resulta em: falta de apoio e indiferenca
perante certas situagdes, rejeicao por parte dos docentes
em adotar adaptagBes metodologicas e avaliativas,
inseguranca por parte dos docentes em relacéo ao futuro
profissional dos ENE, duvidando das suas capacidades
para desempenhar eficazmente as func¢@es profissionais,
dificuldade em lidar com pessoas com incapacidade;
-Atitudes de superprotecdo e recetividade;

-Falta de intérpretes de lingua gestual portuguesa,
braille, de assistentes pessoais e alojamento e transporte
adaptado, entre outros;

-Utilizacdo de métodos de ensino inflexiveis,
dificultando o acesso dos ENE aos conteidos
programaticos

-Apoio e envolvimento da familia e amigos;
-Contingente especial;

-Apoio e bom relacionamento entre colegas, docentes e
funcionérios;

-Existéncia de servigos/gabinetes de apoio e de
acompanhamento a ENE;

-Organizacdo das IES na fase de ingresso e durante o
percurso académico;

-Acessibilidades  fisicas, materiais  pedag6gicos
adaptados e disponibilizacdo de apoios pedagdgicos e
sociais que permitam intervir e participar na escola;
-Adaptacbes nas avaliagfes, como tempo extra para a
execucdo dos testes e trabalhos;

-Tecnologias e comunicagdo/informacdo acessivel,
através, por exemplo, do GTAEDES;

-Percecdes e atitudes positivas dos docentes, colegas e
pessoal ndo docente face a incapacidade;

-DUA como resposta as necessidades individuais;
adogdo de medidas de apoio individuais ajustadas a cada
caso;

-Comunidade académica sensibilizada, informada e
formada para as &reas da incluséo e diversidade;
-Auscultacdo das necessidades e expetativas dos ENE;
-Conhecimento prévio das necessidades dos alunos para
inventariar os apoios necessarios (depende da abertura
do aluno na divulgacdo das suas necessidades aos
professores e coordenadores);

-Intervencdo  socioemocional para minimizar a
ansiedade, baixa autoestima e de sentimentos negativos,
e promover aumento da autodeterminagéo;

-Politicas de aconselhamento de carreira e
acompanhamento para a TVPE, do ensino secundario
para o ensino superior, e transicdo para a vida ativa para
0 mercado de trabalho;

-Regulamentagdo especificas dos direitos e de diretrizes
para uma educacéo inclusiva no ES consignados por Lei.

Dificuldades (ENE)

-Baixa autoestima, ansiedade, depressao e isolamento social dos ENE;

-Dificuldade na candidatura por falta de informacéo;
-Dificuldade em encontrar tecnologia assistiva;

-Dificuldades de adaptagdo a um novo contexto académico

-Dificuldade no acesso aos conteldos programaticos;

-Dificuldades em fazer amigos e nos trabalhos de grupo;

-Dificuldades no transporte, estacionamento, local de residéncia, acesso as aulas

De acordo com a UNESCO (2022b), é fundamental que as IES se transformem, tanto

numa perspetiva organizacional, como social, exigindo curriculos e pedagogias atualizados,
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caminhos de aprendizagens flexiveis e o envolvimento de toda a comunidade. Refere que, de
maneira a incluir todo o tipo de alunos e a prevenir ou atenuar barreiras a aprendizagem e incluséo,
é requerido que as IES sejam transparentes e responsaveis por cada acao e politica publica. Sdo
responsaveis pela:

e adequada infraestrutura;

capacitacdo dos professores e materiais didaticos;

serem acessiveis a todos;

oferecer uma educacdo de qualidade em forma de conteldo;

ndo serem discriminatorias, mas culturalmente apropriadas;

responder sempre as necessidades dos alunos.

O programa da Conferéncia Mundial do Ensino Superior de 2022 (UNESCO, 2022a;
UNESCO, 2022c) indica um conjunto de preocupacdes a serem abordados, que convergem com
as inquietacdes que existiram e perduram na implementagdo da educacéo inclusiva nos ensinos
bésico e secundario: a prerrogativa de “ndo deixar ninguém para tras” pelo que deve ser
possibilitada aos grupos minoritarios, a entrada, transi¢do e conclusdo do ensino superior; a
emergéncia de politicas de equidade e igualdade de oportunidades, nomeadamente, o direito a
educacdo superior; servicos e desenho universal; diversificacao, diferenciacéo e flexibilidade de
curriculos, programas, metodologias e cursos; utilizacdo e expansdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo (TIC) para aprimorar a aprendizagem e colaboragdo; estruturas e
espacos inovadores e acessiveis; parcerias colaborativas entre alunos, docentes e pessoal ndo
docente; politicas e praticas nacionais e institucionais para alagar o acesso; instituicdes como
comunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos; reconhecimento de qualificacbes
relativas ao ensino superior; autonomia e responsabilizacdo institucional e eficécia
organizacional; op¢des financeiras de acesso, qualidade, equidade e inclus&o.

Denota-se a importancia de servigos especializados para o apoio de ENE na fase de
transicdo, acolhimento, acompanhamento e acesso a informacéo relativa aos apoios e condi¢des
de ingresso ao ES (Espadinha, 2010; Pires, 2007; Pires, 2016). Para o efeito, a constitui¢do do
Grupo de Trabalho para Apoio a Estudantes com Deficiéncia no Ensino Superior (GTAEDES)
com os objetivos de proporcionar um servico de melhor qualidade e de aproximacédo inter-
servicos, de maneira a facilitar a troca de experiéncias, o fomento de iniciativas conjuntas e
racionalizacdo de recursos. No seu &mbito, tém sido promovidas discussdes acerca da incluséo
dos ENE, especificamente quanto ao enquadramento legal, empregabilidade, contingente especial
de acesso, apoios sociais, acessibilidade fisica e digital (Borges et al., 2017; Duarte, 2021; Ribeiro
et al., 2019; Traqueia, 2015).

O desenvolvimento psicossocial bem consolidado impacta positivamente na forma como
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o aluno lidara com os desafios, pelo que as IES devem assegurar 0 apoio a autonomia e integracéo
dos estudantes que ndo detenham mecanismos suficientes para lidar com as exigéncias (Seco et
al., 2016). Neste sentido, varias universidades e politécnicos apostam em projetos e servicos de

apoio, tal como se pode observar na Tabela 8.

Tabela 8

Iniciativas nacionais de inclusédo de ENE no ES

Universidade de Tras-
os-Montes e Alto
Douro (2021)

- Servico de Acdo Social
(SASUTAD)

- Apoia a vivéncia académica e a formagao integral dos
alunos através de a¢des no ambito do acesso aos servigos

- Ndcleo de Orientagdo de

- Apoios nas condi¢des de frequéncia, apoios

Universidade de Carreira e Apoio ao Estudante pedagdgicos, acesso fisico e no desenvolvimento de
Lisboa (2022) (NOCAE); competéncias transversais
- Mentoria e Unidade de
Producdo de Materiais em
Suporte Especial
-Projeto-piloto “Live - Alunos com PDI e Trissomia 21 participam em
Universidade de INcIUA” Unidades Curriculares de cursos regulares e/ou em
Aveiro (2022) Unidades Curriculares especificas
- Projeto 100% in® - Recursos de apoio aos ENE, com “Gestor de Caso” que
Instituto  Politécnico apoia na andlise das necessidades existentes e delineia
de Leiria (2022) um plano de Intervencdo, um “Buddy”, que pode ser um
colega de curso ou outro colega que faz o
acompanhamento do ENE nas atividades do dia-a-dia, e
o “Hackathon 100% in®”, que envolve a comunidade
académica num brainstorming de ideias para a incluséo
dos alunos
Instituto  Politécnico  -Literacia Digital para o N&o confere grau ou titulo, mas permite aos estudantes

de Santarém (2020)

Mercado de Trabalho

com PDI uma certificacéo que os habilitara ao exercicio
de profissdes

Instituto  Politécnico
de Viseu (2018)

-Ndcleo de Apoio a Inclusdo
de ENEE - IPV

-Gabinete de Apoio a inclusdo,
da ESEV/IPV

-Gabinete de empregabilidade,
da ESEV/IPV

Apoio e orientacdo no processo de ensino-aprendizagem
e avaliagdo (adequacoes, apoios psicopedagdgicos).
Projeto Pares-a-Par/ Peers to peers for inclusion (apoio
dos pares no processo de inclusdo).

Apoio a empregabilidade de ENEE.

Projeto piloto de inclusdo de uma estudante com PDI

(frequéncia de unidades curriculares de curso de
licenciatura).

Em suma, um Ensino Superior inclusivo pressup8e transformacfes nos niveis micro,
meso, eX0 e macro sistémico, capazes de incluir todos os alunos no processo de aprendizagem ao
longo da vida, de promover uma participagéo ativa livre de barreiras e de discriminacéo, de criar
comunidades empaticas e tolerantes, e de desenvolver alunos auténomos e autodeterminados nas
suas escolhas e estratégias de superagdo de desafios.

Como referido anteriormente, ainda se verificam barreiras a inclusdo e participacdo de

ENE nas IES, quer ao nivel internacional quer nacional. Devem ser ultrapassadas de modo a
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garantir que os alunos desfrutem de acessibilidades que lhes permitam o bem-estar durante todo
0 percurso académico (Booth & Ainscow, 2002). Portanto, que tenham acesso, em condicGes de

igualdade com os demais cidaddos (Comissao Europeia, 2010; EASNIE, 2021).
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1. INVESTIGACAO EMPIRICA
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CAPITULO 1. PLANO DE INVESTIGACAO

1.1. Apresentacdo e justificacdo do estudo

O trabalho de investigacdo inicia quando o investigador trabalha uma ideia, quando se
questiona e pensa sobre ela, coloca uma questdo e procura respostas (Fortin, 1999). A selegéo da
temaética de interesse e 0s objetivos associados refletem a intengdo da investigagao, revista pelo
seu caracter misto e exploratério (Coutinho, 2014; Fortin, 1999). Efetivamente, procura-se
explorar, conhecer e aprofundar a questéo de estudo, permitindo dar voz aos participantes quanto
as suas percegdes e interpretacdes face ao fenébmeno (Amado, 2014; Morais & Pestana, 2007;
Pedro & Matos, 2019; Tashakkori & Teddlie, 1998). Para tal, recorreu-se a recolha de informacéo
através de instrumentos como entrevistas semiestruturadas e questionario online (Cohen et al.,
2007; Evans & Mathur, 2005; Sue & Ritter, 2012; Zanette, 2017) e a sua analise quantitativa
(Moreno & Morcillo, 2019; Sue & Ritter, 2012) e qualitativa (Bardin, 2015; Bardin, 1977).

O interesse por esta tematica surgiu apods a verificagdo de estudos relativos ao PIT, que
destacam a vertente laboral e profissional. Ndo se pretende descurar a importancia desta questao;
contudo, assumindo o direito a educacéo superior de pessoas com NEE, e atendendo ao facto de
se verificar um aumento do seu ingresso nas IES, impulsionou-nos a questionar como é realizado
0 processo de TVPE, em especial, a transicdo para o Ensino Superior? Que incentivos séo feitos
e como 0s estdo a preparar para o0 acesso e frequéncia do mesmo? Admitindo a importéancia da
colaboracgdo entre familia-escola-comunidade-aluno no processo de transicdo, de que maneira é
efetuado este envolvimento e articulacdo? Que estratégias sdo tidas em conta nesta situagdo? Mais
ainda, procuramos perceber de que forma esta a ser efetivada a inclusdo de ENEE no ensino

superior, que barreiras e facilitadores encontram neste contexto?

1.2. Questao de estudo e objetivos especificos

Toda a investigacdo se inicia com a selecdo de um tema pertinente e de interesse em
relacdo com a revisdo da literatura, que vai afunilando até chegar a uma questdo, objetivos e
hipo6teses, que precisam a intencdo do investigador e a orientacdo do estudo (Fortin, 1999).
Atendendo a abrangéncia da tematica escolhida, o presente estudo é misto, de caracter
exploratdrio, sendo que se pretende descortinar e analisar fenémenos com alguma complexidade,
verificando-se, ainda, uma escassez de estudos no dominio (Amado, 2014; Coutinho, 2014;
Fortin, 1999; Pardal & Lopes, 2011).

Em sintese, o proposito do presente estudo é dar resposta ao seguinte problema:
De que forma é planeado e realizado o processo de transi¢do e inclusdo de alunos com NE no
Ensino Superior?

Assim, objetiva-se conhecer o processo de transi¢do de alunos com NE para o ES e a sua

inclusdo no contexto académico.
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Para o efeito, definimos os seguintes objetivos de investigacao:
i) conhecer a percecdo de professores e alunos com NEE sobre as expetativas da vida escolar dos
alunos com NEE e o seu processo de TVPE, incluindo barreiras e facilitadores;
ii) analisar a percecdo de professores do Ensino Secundéario relativamente ao processo de
preparacdo, transi¢do e frequéncia de alunos com NEE no ES;
iii) analisar se a formacdo especializada e continua sobre Educacdo Especial influencia as
percec¢des dos professores sobre a transicao e ingresso de alunos com NEE no ES;
iv) compreender se a experiéncia na docéncia na area da Educacdo Especial influencia as
percecgdes sobre a promocao, transicdo e ingresso de alunos com NEE no ES;
v) analisar a percecdo de estudantes com NEE sobre as barreiras e facilitadores da transicéo e

inclusdo no ES.

1.3. Hipoteses de investigagado

Para Kerlinger (1980) e Coutinho (2014), as hipoteses sdo respostas provisorias, que
enunciam afirmativa e especificamente relagGes entre duas ou mais variaveis mensuraveis, cuja
operacionalizacdo permitira a testagem das hipdteses com os dados recolhidos e a sua validagdo
(ou ndo) apobs a conclusao do estudo.

Assim, consideramos as hipoteses propostas como respostas antecipadoras dos resultados
esperados, sendo estas:
- Hipdtese 1 - Ha diferencas estatisticamente significativas nas percec¢Ges dos professores sobre o
acesso e inclusdo de estudantes com NE no ES, em funcg&o de variavel formacéo especializada na
area de EE.
- Hipdtese 2 - Ha diferencas estatisticamente significativas nas percec¢6es dos professores sobre o
acesso e inclusdo de estudantes com NE no ES, em funcéo de varidvel formagdo continua em
acoes sobre EE.
- Hipdtese 3 - Ha diferencas estatisticamente significativas nas percec¢fes dos professores sobre o

acesso e incluséo de estudantes com NE no ES, em funcéo da experiéncia docente na area de EE.

2. METODOLOGIA

2.1.Tipo de estudo
Diante da questdo de estudo e objetivos propostos, optamos por utilizar uma metodologia
mista e exploratdria. A multi e interdisciplinaridade das metodologias quantitativa e qualitativa
permitem um maior entendimento do tema (Fortin, 1999; Morais & Pestana, 2007; Pardal &
Lopes, 2011; Pedro & Matos, 2019; Tashakkori & Teddlie, 1998), tendo sempre em mente que
“[...] quantidade se transforma em qualidade e, qualidade, se transforma em quantidade [...] A

nog¢ao de quantidade sempre pressupde a nogdo de qualidade e toda qualidade ¢ quantificavel.”
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(Rodrigues et al., 2013, p. 14).

Procura a exploracdo, descricdo e compreensao holistica da complexidade da realidade
educativa (Amado, 2013), através da triangulacdo de métodos, fontes e de dados quantitativos
(nimeros enquanto melhor evidéncia em determinados aspetos) e qualitativos (palavras

clarificam certos significados que os nimeros ocultam) (Flick, 2018; Minayo, 2017).

Vertente quantitativa do estudo

Na componente quantitativa do estudo, a nossa opc¢éo de recolha de dados foi a aplicacao
de questionarios a uma amostra por conveniéncia (professores) com o intuito de explorar o
fendmeno em investigacdo, sendo caracterizado como um o plano de investigacdo de natureza
ndo experimental (ex-post-facto). O tipo de amostragem utilizado, ndo probabilistica, justifica-se
pela auséncia de aleatorizacdo da amostra e de manipulacao da variavel independente. Além disso,
0 estudo ndo experimental caracteriza-se pela intencéo de se aferir a existéncia de relacOes entre
as varidveis expressas nas hipdteses, mas sem manifestarem causa-efeito (Coutinho, 2014). As
variaveis podem ser independentes ou dependentes, sendo que existem uma relacdo entre ambas,
definida pelo efeito provocado da primeira sobre a segunda, permitindo aceitar ou rejeitar a
hip6tese (Foddy, 1996).

Tendo tal como objetivo, pretendemos aferir se existem diferencas ou efeitos provocados
nas percecdes dos professores sobre 0 acesso e inclusdo de estudantes com NE no ES (variavel
dependente), em funcdo da formagao especializada na area de EE, da formacéo continua em agdes

sobre EE, e da experiéncia docente na area de EE (variaveis independentes).

Vertente qualitativa do estudo
A componente qualitativa da investigagdo permite explorar e compreender
aprofundadamente a complexidade da realidade, recorrendo-se a entrevista ndo estruturada como
meio de obtengdo dos significados que os participantes atribuem ao fenémeno e as suas vivéncias
(Coutinho, 2014). De maneira a assegurar a credibilidade da informagao, uma vez que a realidade
é dindmica e percecionada subjetivamente pelos individuos, recorremos a fontes de informagao

distintas, nomeadamente, professores, alunos do ensino secundario e do ensino superior.

2.2. Participantes
Nesta fase, a amostra sera caracterizada, quanto ao tipo de amostra e tamanho,
apreendendo caracteristicas comuns entre os elementos (Fortin, 1999). A amostra é ndo
probabilistica, mas por conveniéncia, com recurso a técnica de bola de neve, atendendo ao facto
de a escolha dos participantes ser mais acessivel e de corresponder de forma mais correta ao tipo
de investigacdo aqui apresentado (Coutinho, 2014).

O estudo compreendeu essencialmente dois grupos de participantes, alunos e professores,
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pelo que se ird proceder a descri¢do de cada um dos grupos. Relativamente ao grupo dos alunos,
foram entrevistadas duas alunas com adaptagdes curriculares significativas de um Curso
Profissional, do 11.° ano de escolaridade, numa Escola Secundaria do distrito de Viseu,
correspondente a regido Centro de Portugal (NUT II), ambas com 18 anos de idade. Por outro
lado, foram entrevistados trés estudantes com NEE do Ensino Superior, a frequentarem cursos de
Licenciatura (1.° e 2.° anos) e Mestrado (2.° ano), de uma Escola Superior do Instituto Politécnico
de Viseu. Dos 5 entrevistados, 3 usufruiram de um PIT. As alunas do Ensino Secundario
participaram nas entrevistas com o apoio da professora de Educacgdo Especial.

De seguida, procede-se a apresentacdo sumaéria de dados sociodemogréaficos dos alunos

com NEE dos Ensinos Secundario e Superior, na Tabela 9.

Tabela 9

Caracterizagdo dos alunos dos Ensinos Superior e Secundario (N=5)
Entrevistados Dados Sociodemograficos
Al Idade: 21

Género: Masculino

Curso/Turma: Licenciatura em xx/2.° ano
NSE: Perturbacdo do Espectro do Autismo
Agregado familiar: Irmé&os mais velhos e mée

A2 Idade: 19
Género: Feminino
Curso/Turma: Licenciatura em xx /1.° ano
NSE: Perturbacdo de Aprendizagem Especifica, comorbilidade de Perturbacéo
de Hiperatividade com Défice de Atencéo
Agregado familiar: Pai e mae

A3 Idade: 22
Género: Masculino
Curso/Turma: Mestrado em xx /2.° ano
NSE: Perturbagdo motora
Agregado familiar: Pai e mée

A4 Idade: 18
Género: Feminino
Curso/Turma: Curso Profissional de xx /11° ano
NSE: Perturbacéo do Desenvolvimento Intelectual
Agregado familiar: Mae, avo e dois irmaos

A5 Idade: 18
Género: Feminino
Curso/Turma: Curso Profissional de xx /11° ano
NSE: Perturbacgdo do Desenvolvimento Intelectual
Agregado familiar: Mae e pai

Analisando as informagdes sociodemogréficas dos alunos, verificamos que o sexo
feminino é predominante, com idades compreendidas entre os 18 e 22 anos. Os alunos Al, A2 e
A3, frequentam o Ensino Superior, e 0s A4 e A5, 0 Ensino Secundério com medidas adicionais e
PIT.

No que concerne aos professores, responderam ao questionario 29, cujas caracteristicas
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estdo apresentadas na Tabela 10.

Tabela 10
Caracterizacao pessoal e literaria dos professores (N=29)
Variaveis Min. Max. M DP
Idade 42 63 50.78 1.99
Tempo de servico 19 43 27.56 241
n %

Sexo

Feminino 21 72.4

Masculino 8 27.6
Idade

<50 17 58.6

>50 12 41.4
Habilitacbes Académicas

Licenciatura 18 62.1

Mestrado/especializacéo 11 37.9
Formagé&o Especializada

Educacéo Especial 9 31.0

Treino Desportivo 1 3.4
Formacéo continua

Frequéncia de a¢bes em EE

Sim 10 34.5
Néao 19 65.5

Como podemos verificar, os participantes tém idades compreendidas entre os 42 e 63
anos, com média etéria de 50.78 +1.99, sendo que 58.6% (n=17) tém menos de 50 anos, e 41.4%
(n=12) tém 50 ou mais anos. A amostra é maioritariamente constituida por professores do sexo
feminino, 72.4% (n=21), sendo os restantes do sexo masculino, 27.6% (n=8). No que concerne as
habilitacbes académicas, verificamos que 62.1% (n=18) sdo licenciados, representando a maioria,
e 37.9% (n=11) tém mestrado ou uma especializagdo, na area da Educacéao Especial, 31.0% (n=9)
e no Treino Desportivo, 3.4% (n=1). Acresce, ainda, que 34.5% (n=10) tem formagédo continua
na area da Educacdo Especial, ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho,
correspondendo a minoria, sendo que 65.5% (n=19) ndo frequentou agdes de formacao.
Relativamente ao tempo de servico, verificamos que a média é 27.56+2.41, sendo o tempo

minimo corresponde aos 19 anos e 0 maximo aos 43 anos.

2.3. Instrumentos de recolha de dados
Face aos objetivos e populacdo-alvo de interesse, privilegiamos a entrevista
semiestruturada e o questionario enquanto instrumentos de recolha de informac@es quanto aos

significados e interpretacfes que os participantes atribuem ao fenémeno (Cohen et al., 2007
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Coutinho, 2014; Fortin, 1999).

Assim, recorreu-se a utilizacdo da entrevista semiestruturada, que “nem ¢ inteiramente
livre e aberta [...] nem orientada por um leque inflexivel de perguntas estabelecidas a priori”
(Pardal & Lopes, 2011, p. 86-87), permitindo ao entrevistado explicar os significados do que foi
dito, e proporcionar oportunidades de esclarecimento ao investigador, através de perguntas
flexiveis (Zanette, 2017). Apds a pesquisa do referencial tedrico, procedeu-se a construcdo de
dois guides de entrevistas, sendo um para alunos do Ensino Secundario (Anexo D) e outro para
0s do Ensino Superior (Anexo E), que “integra os objectivos da investigagdo e orienta a
interac¢ao” (Aires, 2015, p.33).

O guido de entrevista para o Ensino Secundario contemplou os objetivos: i) recolher
informag&o sociodemogréfica, clinica, de desenvolvimento pessoal e escolar do/a entrevistado/a;
ii) identificar a rede de apoio formal e informal do/a entrevistado/a, bem como o tipo de apoio
prestado e o grau de satisfacdo; iii) aferir a perce¢éo sobre o envolvimento do/a entrevistado/a, da
familia e professores no processo de transicdo; iv) compreender como o/a entrevistado/a
experiencia o pit e o processo de transicéo, elencando barreiras e facilitadores; v) perceber se 0s
principios subjacentes ao planeamento centrado no aluno séo tidos em conta na elaboracéo do pei
e pit; vi) conhecer as perspetivas de futuro do/a entrevistado/a, nomeadamente, a possibilidade de
continuagdo para 0 ensino superior e expetativas. De maneira a cumprir com os objetivos
propostos, o guido encontra-se organizado em cinco secgdes, a saber: i) legitimacdo e motivacao
da entrevista, e garantia de confidencialidade; ii) caracterizacdo do/a entrevistado/a; iii)
participacéo e inclusdo do/a entrevistado/a na elaborag&o e no processo de TVPE; iv) perspetivas
de futuro e v) conclusdo da entrevista.

Por sua vez, o guido de entrevista para o Ensino Superior contemplou 0s objetivos: i)
recolher informagdo sociodemogréfica, clinica, de desenvolvimento pessoal e escolar do/a
entrevistado/a; ii) identificar a rede de apoio formal e informal do/a entrevistado/a, bem como o
tipo de apoio prestado e o grau de satisfacdo; iii) perceber como o/a entrevistado/a experienciou
0 percurso escolar e o processo de transi¢do, elencando barreiras e potencialidades; iv) analisar o
processo de transi¢do do ensino secundario para 0 ensino superior; v) entender as percec¢des do/a
entrevistado/a sobre a sua incluséo no ensino superior, identificando barreiras e facilitadores; vi)
conhecer as perspetivas de futuro do/a entrevistado/a. O guido encontra-se estruturado em seis
seccdes, a saber: i) legitimacdo e motivagdo da entrevista, e garantia de confidencialidade; ii)
caracterizacao do/a entrevistado/a; iii) processo de transicdo do ensino secundario para o ensino
superior; iv) inclusdo no ensino superior; v) perspetivas de futuro e vi) conclusao da entrevista.

O inquérito por questiondrio trata-se de uma técnica de recolha de informacéo, preenchida
pelo inquirido (Backstrém, 2008; Dias, 1994; Pardal & Lopes, 2011) que, segundo Foddy (1999),
constata que “o sucesso de um ciclo pergunta-resposta implica que o investigador e o inquirido

partilhem um mesmo entendimento sobre o topico sujeito a investigacdo” (p. 40). Desta forma,
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recorreu-se a um questionario ad hoc em formato online (Cohen et al., 2007; Evans & Mathur,
2005; Sue & Ritter, 2012), na plataforma Google Forms©. Esta forma de aplicar o inquérito
acarreta desvantagens, como preocupag¢fes em torno do design, auséncia do investigador no
momento da resposta em caso de davidas pelo inquirido, auséncia de respostas ou respostas
incompletas e abandono do questionario (Evans & Mathur, 2005; Sue & Ritter, 2012; Wright,
2005). Por outro lado, pode constituir uma boa ferramenta de recolha de dados, pois permite
chegar mais facilmente aos participantes em menor tempo e em locais diferentes, a coleta e o
tratamento de dados é rapida e automaética, economiza tempo e custos, e é mais acessivel e flexivel
pois é enviado por um link via email (Evans & Mathur, 2005; Sue & Ritter, 2012; Wright, 2005).
Tais aspetos sdo transversais ao uso do e-mail e de pacotes de andlise de dados, utilizados neste
trabalho, como o caso do SPSS. O questionario (Anexo F) foi construido em portugués, e
contemplou as seguintes etapas: i) elaboracdo e exposi¢cdo de um texto de apresentacdo, com o
enguadramento do estudo e condicGes de participacdo, em forma de consentimento informado; ii)
subdivisdo em setores, nomeadamente, caracterizacdo sociodemografica, percecdes sobre a
inclusdo de alunos com NE, estratégias, atividades e competéncias no processo de TVPE de
alunos com NE e, por fim, acesso de alunos com NE ao ensino superior; iii) integracdo de questdes
de resposta por Escala de Likert (com as op¢6es discordo totalmente, discordo em parte, ndo sei,
concordo em parte e concordo totalmente) nas secc@es Il e I11; iv) decidiu-se aplicar questdes de
resposta ndo estruturada, sensivelmente sobre a percecdo acerca das barreiras e facilitadores no
processo de TVPE e na transicdo e permanéncia no ensino superior; vi) foi acrescentada uma
questdo em formato de caixa de verificagdo, podendo o participante selecionar cinco respostas
relativamente a percegdo sobre as competéncias que considera que mais valoriza 0 processo de

TVPE; vii) na grande parte das questdes foi atribuido o caracter obrigatorio.

2.4. Procedimentos e técnicas de andlise de dados

Estipulada a questdo de estudo, os objetivos e os participantes desejaveis para constituir
a amostra, construiu-se um questionario ad hoc e os guides de entrevistas (cf. 2.3. Instrumentos
de recolha de dados). No que concerne a vertente qualitativa do estudo, estipulou-se para a
amostra dois grupos com os seguintes critérios: o primeiro grupo teria de pertencer ao Ensino
Secundério e contemplar medidas adicionais e seletivas (pelo que a amostra contou apenas com
alunos com medidas adicionais); o segundo, deveria frequentar o Ensino Superior e contemplar
condi¢oes especificas/NEE; ambos deveriam encontrar-se na regido Centro de Portugal (NUT I1).

Apos a selegdo dos participantes, atendendo aos critérios mencionados, foi enviado um
e-mail a Diretora da Escola Secundaria, de maneira a autorizar a participacdo dos alunos e dos
professores aos inquéritos. No respetivo e-mail, que pode ser consultado no Anexo A, foram
anexados o guido de entrevista aos alunos e o consentimento informado (Anexo B). Depois de

autorizada, foram enviados por uma professora os consentimentos informados aos Encarregados
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de Educacdo dos alunos que, ap6s o retorno dos consentimentos com a autorizagdo, permitiu
agendar as entrevistas. Estas foram agendadas pela professora, que presenciou e acompanhou a
realizacdo das entrevistas, de maneira a oferecer um maior apoio e ajuda aos alunos. Por sua vez,
o0s alunos do Ensino Superior foram indicados por uma docente, e estabeleceu-se contacto com
0s mesmos, via telefonica, para a marcacdo das entrevistas. As entrevistas aos alunos do Ensino
Secundario foram realizadas via online, pela plataforma Colibri Zoom, assim como as do Ensino
Superior, salvo as que ocorreram presencialmente. Aos alunos do Ensino Superior, foi igualmente
partilhado o consentimento informado (Anexo C). Foram realizadas cinco entrevistas, duas com
alunos do Ensino Secundario e trés do Ensino Superior.

Para ndo comprometer com os direitos e liberdades dos participantes, 0s consentimentos
informados contemplaram as condi¢bes de participacdo, nomeadamente, o direito a
confidencialidade e anonimato, participacdo voluntéria, o direito a protecdo de dados e contra o
prejuizo (Fortin, 1999). No momento das entrevistas, foi solicitada aos participantes autoriza¢do
para gravacdo. Uma vez permitida, procedeu-se a gravacdo das mesmas e, posteriormente, a
transcricao e analise de contetdo dos dados recolhidos.

No caso do questionario, primeiramente procedeu-se a um teste-piloto através de
contactos informais, tendo sido analisado por uma professora especialista em Educacéo Especial,
que forneceu a sua opinido sobre a formulacdo de certas questdes e aspetos a melhorar.
Especificamente, colocou-se a questdo da necessidade de se especificar que tipos de alunos com
NE (medidas seletivas ou adicionais) estavam a ser referidos em perguntas especificas, uma vez
que a resposta poderia ser diferente consoante o tipo de condic¢do do aluno. Esta questéo, da IV
seccdo — Acesso de alunos com NE ao Ensino Superior, versava sobre a frequéncia dos alunos
com NE no ES, se deveria existir cursos especificos, apoios individualizados ou frequéncia de
algumas disciplinas por parte dos mesmos, e se deveriam ou ndo obter a certificacdo que lhes
permita exercer a atividade profissional correspondente ao curso académico. Efetivadas as
alteracOes necessarias, a técnica de amostra utilizada foi por “bola de neve”, na medida em que o
link do formulério online foi transmitido pelos participantes a outros.

A investigagdo compreendeu a codificacdo dos dados qualitativos, assim como a
quantificagdo e interpretacdo dos dados quantitativos (Zanette, 2017; Creswell, 2010 cit. por
Pedro & Matos, 2019). O tratamento estatistico foi realizado pelo programa informatico
Statistical Package for the Social Sciences - SPSS, para o Windows (versdo 28.0, IBM SPSS,
Chicago, IL).

Na componente quantitativa, com utilizacdo de questionario, contemplou a estatistica
descritiva (Moreno & Morcillo, 2019) de modo a descrever e quantificar os dados numericamente,
e de os comparar entre si (Cohen et al., 2007; Morais & Pestana, 2007; Sue & Ritter, 2012),
através de frequéncias, percentagens e medidas tais como a média, desvio padrdo, 0s minimos e

maximos (Sue & Ritter, 2012). As questdes ndo estruturadas — 10., 11., e 13. - foram analisadas
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a luz da aplicacdo de técnicas anélise de conteudo, possibilitando a formagdo de categorias e
subcategorias e unidades de registo. Acresce, ainda, a realizacdo de analises inferenciais,
assumindo o grau de confianca de 95%, e a utilizacdo de testes ndo paramétricos, apds ndo se
terem verificado os pressupostos da normalidade. Neste sentido, a estatistica inferencial permitiu
testar as hipoteses formuladas, através do teste U de Mann-Whitney, por se verificar que a amostra
era pequena e ndo apresentava uma distribuicdo normal, permitindo comparar duas amostras
independentes.

A vertente qualitativa (entrevistas) compreendeu a analise de conteldo, que visa a
construcdo de categorias, a partir da codificacdo das unidades de registo, tendo por base a
interpretacdo e compreensdo dos dados recolhidos (Bardin, 2015; Bardin, 1977). Os temas
abrangem as categorias e subcategorias de forma mais geral. As categorias emergiram apos a
andlise dos discursos dos participantes, tendo sido definidas subcategorias, apds a aplicacdo dos

procedimentos de analise de contetdo.

CAPITULO 2. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No presente capitulo, apresentaremos os resultados obtidos confrontando-os com a
revisdo da literatura a posteriori, afim de tirar conclusdes e limitacbes do estudo, e propor

recomendacdes para futuras investigacoes (Fortin, 1999).

2.1. Anélise descritiva
Os resultados obtidos pelo questionario, permitiu-nos considerar o uso da andlise de
conteudo das respostas ndo estruturadas, especificas sobre as barreiras e facilitadores do processo
de TVPE. Diante da informacdo, organizdmo-la em categorias e subcategorias atendendo as

unidades de registo (Bardin, 2015). A Tabela 11 corresponde a tematica: Processo(s) de TVPE

Tabela 11
Categorias e subcategorias sobre processo(s) de transicdo

Andlise de Contetdo
Temas Categorias Subcategorias Unidades de registo

-Servigos e Técnicos Especializados - “articulagdo com os CRI”,
“psicélogos” (P1) “CRI com técnicos de TVA” (P2) “parcerias entre

CRI e escolas” (P16) “visitas de despiste vocacional na comunidade”
(P18)
1.1. Praéticas -Predisposicdo dos intervenientes - “boa vontade dos intervenientes”
colaborativas (P3) “solidariedade e alguns bons profissionais” (P5) “saber ser e estar

em equipa” (P7) “empenho de professores” (P8, P23) “envolvéncia de
todos os elementos” (P9) “paixio pela profissdo e colabora¢do” (P10)
“trabalho cooperativo” (P11) “apoio dos docentes de educacdo
especial” (P20) “sensibilidade dos responsaveis nas empresas” (P26)
-Familia e aluno - “envolvimento dos pais e do aluno” (P22)

I — Processo(s) de TVPE
1.Facilitadores
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1.2. Acessibilidade/
Facilidade

1.3. Competéncias,
funcdes e atividades

1.4. Medidas
politicas e
protocolos

- “Acesso a informacdo” (P4)
- “Adesdo e acesso ao processo” (P6)

-”Conhecimentos adquiridos” (P15)

-”Forte investimento no acompanhamento em contexto empresarial”
(P17)”acompanhamento” (P29)

-”Pandplia de atividades e diferentes contextos”, “integracdo dos
alunos em variados projetos”, “preocupagdo presente das necessidades
de cada individuo” (P27)

-”Atuagido da EMAEI e dire¢do escolar para a inclusao” (P28)

- “Protocolos com empresas/IPSS”, “incentivos fiscais para as
empresas” (P17)

- “Politicas inclusivas” (P21) “resposta satisfatoria para alunos com
medidas adicionais mas funcionais” (P25)

Barreiras

2.

2.1. Comunidade

2.2. Politica e
legislacéo

2.3. Comunidade
escolar

2.4. Caracteristicas
do aluno e familia

-Entidades especializadas - “entidades que trabalhem com os alunos,
que Ihes ensinem competéncias profissionais” (P1)

-Parcerias - “encontrar estagios que se adequem aos interesses e
expetativas” (P1) “parceiros que vao ao encontro das expetativas” (P2)
“interagdo escola/comunidade” (P8) “nem sempre a comunidade
consegue dar resposta as preferéncias” (P19) “poucas empresas no
concelho” (P26)

-Atitudes - “sociedade ainda olha” (P4) “contexto onde esta inserido e
sociedade atual” (P5) “sensibilidade na sociedade” (P9) “aceitagdo por
parte do outro” (P14)

-Entidades acolhedoras - “falta de respostas/opgdes” (P9) “aceitagdo
no mercado de trabalho” (P11) “dificuldade de aceitacdo”, “falta de
acompanhamento em contexto empresarial” (P17) “apoio no local de
trabalho” (P20)

-Acessibilidades - “transportes” (P20) “barreiras sociais e culturais”
(P21)

-Legislagdo - “legislagdo muito rigida” (P3)

-Burocracia - “burocracia” (P8), “burocracia” (P12), “burocratico”
(P13)

-Apoio - “apoio insuficiente do Ministério da Educacdo e falta de
estruturas que apoiem a continuidade no periodo pés-escolar” (P16)
-Protocolos - “protocolos com empresas/IPSS” (P17)

- Acompanhamento e superviséo - “supervisio do aluno nas empresas
por parte do responsavel da mesma” (P6) "falta de acompanhamento
em contexto empresarial” (P17) “transicdo acompanhada para a sua
saida e integragdo na sociedade” (P27)

-Professores - “falta de formagao e tempo” (P10)

-Recursos - “falta de recursos” (P10) “agrupamento ndo tém espagos
fisicos”, “recursos humanos e materiais didaticos escassos” (P22)
“falta de técnicos especializados” (P23)

-Turmas - “elevado ntimero de alunos nas turmas e nimero de alunos
nas turmas com NE” (P22)

-Horaérios - “horarios a que decorrem as terapias e as saidas da sala”,
“terapias fora do horario letivo” (P22)

-Apoio - “apoio de outro professor além do PIT” (P22)

- Falta de preparagdo - “ndo estarem devidamente preparados” (P8)
“adaptagdo a uma realidade muito diferente” (P15) “desfasamento
entre exigéncia da vida pds-escolar e nivel de desenvolvimento e
competéncias do jovem” (P17) “escola preparou para a entrada na
sociedade” (P27)

-”Gestdo parental e caracteristicas do aluno” (P28)

Como podemos verificar, 0 processo de transicdo & acompanhado de barreiras e
facilitadores na opinido dos professores. Quanto a categoria “facilitadores”, verificamos que

foram mencionadas as “praticas colaborativas” com os servigos e técnicos especializados (P1, P2,
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P16, P18), influenciadas pela predisposi¢do dos intervenientes, como o trabalho cooperativo,
paixdo e empenho pela profissdo da docéncia e sensibilidade pelas entidades empregadoras (P3,
P5, P7, P8, P23, P9, P10, P11, P20, P26; n=10), e o envolvimento da familia e do aluno (P22). A
“acessibilidade/facilidade” da informagdo (P4) e adesdo e acesso ao processo (P6) também foi
mencionada, assim como a importancia de se estabelecer “medidas politicas e protocolos” com
as empresas (P17), politicas inclusivas (P21) e respostas satisfatorias para os alunos com medidas
adicionais (P25). Por fim, as “competéncias, fun¢des ¢ atividades” emergiram das opinides dos
professores, que consideram um ponto forte os conhecimentos adquiridos (P15), o forte
investimento no acompanhamento em contexto empresarial (P17, P29), a diversificacdo de
atividades e contextos, assim como a integracdo do aluno em varios projetos (P27), e a atuacdo
da EMAEI e da diregdo escolar para a incluséo (P25).

Nio obstante, também a categoria “barreiras” foi destacada, ao surgirem obstaculos na
“comunidade”, nomeadamente, ao nivel da insuficiéncia de entidades especializadas na promocao
de competéncias profissionais (P1), o estabelecimento de parcerias pela dificuldade em encontrar
estagios e entidades que vao ao encontro dos interesses e expetativas do aluno e familias (P1, P2,
P8, P19, P26), pelas atitudes da sociedade para com o aluno com NE (P4, P5, P9, P14), pela falta
de respostas ou aceitacdo ou acompanhamento por parte das entidades acolhedoras (P9, P11, P17,
P20), e pela falta de acessibilidade de transportes (P20) e presenca de barreiras sociais e culturais
(P21). Também a subcategoria “politica ¢ legislagdo” ndo passou em branco, uma vez que os
professores consideram que a legislacdo é muito rigida (P3), ha muita burocracia (P8, P12, P13),
deveriam existir mais apoios para a TVPE (P16) e protocolos com as empresas e IPSS (P17). A
“comunidade escolar” também assume responsabilidade, pelo que consideram como ponto a
melhorar: 0 acompanhamento e supervisao no contexto empresarial (P6, P17) e na integragdo na
sociedade (P27); a falta de formacdo e tempo dos professores (P10); falta de recursos (P10)
humanos (técnicos especializados) (P22, P23), fisicos e materiais (P22); constituicdo de turmas
com elevado nimero de alunos (P22) e de horarios desajustados entre terapias e aulas (P22); e
apoio educativo complementar ao PIT (P22). Por Gltimo, os professores também consideram
como barreira as proprias “caracteristicas do aluno e da familia”, sendo que ha uma falta de
preparacdo e desfasamento entre as exigéncias pds-escolares com o desenvolvimento e
competéncias do aluno (P8, P15, P17, P27), gestdo parental e caracteristicas do préprio (P28).

A Tabela 12 apresenta a analise de contetdo face a temética: Dificuldades na transigao e

permanéncia no Ensino Superior

Tabela 12
Categorias e subcategorias - Dificuldades na transi¢éo e permanéncia no Ensino Superior

Anadlise de Contelido

Temas Categorias Subcategorias Unidades de registo
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- Conteldos académicos - “conteados lecionados” (P1),
“acompanhamento dos contetidos” (P25)

[3+} ] ;o A
,E 'S - Acompanhamento proximo - “acompanhamento proximo que tém no
E < 11 secundario e que desvanece no superior” (P1)
o g . x -Adaptacbes na avaliagdo - “(desvanece) adaptagdes ao processo de
S R auomnow MlmRTCD
e o - Apoios especializados - “apoios especializados no ES” (P2)
S pt contexto ” s
= S -”Sucesso académico” (P16)
£ = -InteragBes sociais - “dificuldades de integragdo/socializagdo” (P25)
S IS -Autodeterminacéo - “tomada de decisdo” (P25)
o O =
o &
@ D S
o 2 < . . . .
2 a g -Relacionamento interpessoal - “dificuldades de relacionamento
s = interpessoal” (P3)
< G -Aquisicéo de conhecimentos/contelidos/competéncias - “dificuldades
@ 8 12 no acompanhamento de conteados” (P6) “dificuldades na
B 3 - - compreensdo ¢ aquisicdo de conhecimentos” (P8) “falta de
S 5 Caracteristicas éncias” (P13
3 = do aluno competencias (P13)
= = -”Caracteristicas do aluno” (P28)
— (5}
o =
| o
- -
idt’ t?gzlso dg - Cursos -” integragdo e existéncia de cursos superiores do interesse
con?ex%o do aluno” (P11) “ndo adaptagdo de cursos” (P13)
académico -Apoio — “apoios especializados no Ensino superior” (P2) “falta de

medidas de apoio” (P15)

- Adequacbes - “falta de adequacdo as suas caracteristicas,
necessidades ou dificuldades” (P9) “dar respostas as necessidades do
aluno” (P19) “adequagdes que ndo sdo feitas” (P29)
-Acompanhamento - “pouco acompanhamento no ES” (P23)
-Legislacdo - “néo serem aplicadas as medidas do DL 54” (P26)
-Preparacéo dos professores - “professores néo estdo preparados para
as adaptacoes” (P5)

[%2]
g 2.2. Recursos -Insuficiéncia de recursos - “dificil que haja verdadeira inclusdo sem
= investimento rem recursos humanos e materiais” (P17) “falta de
m técnicos de ensino especial” (P4) “recursos humanos especializados”
N
(P24)
2.3. - Divulgacéo - “divulgacdo no ensino secundario dessa possibilidade”
Acompanham w . »
ento e anoio na (P2) “esclarecimento” (P12)
transi éFc)J -Apoio na transicdo - “apoio na transicdo para o ES” (P2) “falta de
& medidas de apoio” (P15)
-Acompanhamento - “falta de acompanhamento e sensibilidade” (P6)
“falta de acompanhamento” (P8) “falta de acompanhamento” (P10)
“Acompanhamento” (P27)
2.4.

R -”Ndo haver certificagdo escolar dos alunos com ACS” (P21)
Certificacdo

Como podemos observar, a transicdo e permanéncia no Ensino Superior € influenciada
pelas dificuldades dos alunos e das barreiras. Assim sendo, a categoria “dificuldades do aluno
para a transicdo e permanéncia” depende da “adaptacdo do aluno ao novo contexto”, devido a
maior complexidade de contetdos, pelo que pode ndo conseguir acompanhar (P1, P25), pela
possibilidade de ndo existir um acompanhamento tdo proximo no ES como havia no secundario
(P1), assim como adaptacOes na avaliagdo (P1) e apoio especializado (P2), pela possibilidade de

dificuldades de integragéo/socializacéo e de tomada de decisdes (P25). Quanto a esta categoria,
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emergiu, ainda, a subcategoria “caracteristicas do aluno” pelo que a transicéo ¢ influenciada pelas
dificuldades do aluno nas relagdes interpessoais (P3), na aquisicdo de conhecimentos e
competéncias e acompanhamento de contetidos (P6, P8, P13), e pelas proprias caracteristicas do
aluno (P28).

Na categoria “barreiras”, foi mencionada a falta preparacdo dos professores (P5), a
insuficiéncia de recursos materiais € humanos (P17, P4, P24), falta de certificacdo escolar (P21).
Emergiu, também, a subcategoria “apoio e adaptagdes do contexto académico”, apontando a
necessidade de adaptacdo dos cursos e da IES as necessidades dos alunos (P11, P13, P9, P19,
P29), de apoios e de legislacdo (P15, P26) e de acompanhamento (P23). Quanto ao
“acompanhamento e apoio na transi¢do”, referem necessidade de divulgacdo e esclarecimento

(P2, P12), apoios na transicdo (P2, P15) e de acompanhamento (P6, P8, P10, P27).

Procedemos, de seguida, a analise descritiva dos resultados respeitantes as perce¢des dos
participantes (N=29) acerca da inclusdo de alunos com NE (grupo Il), quais as estratégias,
atividades e competéncias valorizam mais no processo de TVPE (111), e opinides sobre 0 acesso
de alunos com NE no Ensino Superior (IV). E de salientar que, as questdes 7, 8, 12,
compreenderam uma escala de Likert de cinco op¢@es, seguindo a dire¢do do mais negativo para
0 mais positivo. Assim sendo, as opg¢Bes variavam sequencialmente entre os niveis 1 a 5 (1 -
Discordo totalmente, 2 — Discordo em parte, 3 — Ndo sei, 4 — Concordo em parte, 5 — Concordo
totalmente). Por sua vez, a questdo 9, do grupo Ill, contou com a selecdo até 5 opgles de
competéncias mais valorizadas, convertida na dicotomia — sim e ndo — na base de dados.

A Tabela 13 apresenta os resultados da questdo 7, do grupo |1, constituida por 12 itens de

opinido.
Tabela 13
Resultados do questionario sobre percecdes dos professores sobre inclusdo de alunos com NEE
S g Discordo Discordo em 2 cni Concordo Concordo
ltens do questionario totalmente parte Néo sel em parte totalmente
n % n % % n % n %
7.1. O processo de transicdo do
enquadramento legal (Decreto-Lei
n.> 54/2018) decorre de forma 0 0.0 5 17.2 6.9 18 62.1 4 138
satisfatoria.
7.2. Considero que a legislagdo
existente sobre a Transicdo para a
Vida Pos-Escolar (TVPE), para 3 10.3 3 103 11 37.9 11 37.9 1 34
alunos com medidas adicionais, é
suficiente.
7.3. A maioria dos alunos com NE
estdo efetivamente incluidos nas 2 6.9 9 31.0 0.0 15 51.7 3 10.3
turmas/ escola.
7.4. O diretor de turma tem um papel
central no processo de inclusio de O 0.0 2 6.9 34 11 379 15 517

alunos com NE

42



7.5. A escola ainda apresenta muitas
barreiras a inclusdo e aprendizagem,
especialmente para alunos com NE.

7.6. A maioria dos profissionais
colaboram uns com os outros na
elaboracéo, implementacéo e
avaliagdo de planos e relatorios
educativos (RTP, PEI, PIT).

7.7 E necessario incluir técnicos da
area socioeducativa e reabilitativa
para melhorar o processo de inclusao
na escola, familia e comunidade.

7.8. Existe uma relagéo colaborativa
entre os professores de educagdo
especial e os diretores de turma.

7.9. Na maioria dos casos, existe real
participacdo e envolvimento da
familia do aluno ¢/ NE nas reunides e
no processo educativo.

7.10. O professor de educacdo
especial tem um papel central no
processo de inclusdo de alunos com
NE.

7.11. Os processos de apoio a
inclusdo e aprendizagem relativos
aos alunos com NE sdo muito
burocraticos.

7.12. Os profissionais trabalham de
forma colaborativa e de entreajuda.

10.3

6.9

3.4

3.4

0.0

0.0

3.4

0.0

241

13.8

0.0

6.9

13.8

3.4

3.4

17.2

0.0

0.0

3.4

0.0

6.9

0.0

0.0

0.0

13

18

20

14

44.8

62.1

20.7

31.0

69.0

27.6

27.6

48.3

21

17

20

19

10

20.7

17.2

72.4

58.6

10.3

69.0

65.5

34.5

A andlise a questdo 7.1., sobre se 0 processo de transi¢do do Decreto-Lei n.° 54/2018, de
6 de julho, decorre de forma satisfatdria, permitiu-nos verificar que a maioria dos professores,
62.1% (n=18) concorda em parte. Estes valores sdo seguidos pela posicdo, discordo em parte,
representando 17.2% (n=5) e 6.9% (n=2) dos inquiridos responderam de forma neutra, o que
mostra uma certa concordancia ambigua relativamente a esta questdo. N&o obstante, 13.8% (n=4)
dos professores concordam totalmente que, ao somar com as 18 respostas positivas, perfaz um
total de 22 (75.9%), permitindo-nos concluir que, de modo global, consideram que o processo de
transicdo do enquadramento legal decorre satisfatoriamente.

Na questdo relativa a adequacdo da legislacdo sobre a TVPE para alunos com medidas
adicionais, denotamos que existe uma equivaléncia entre o nimero de professores que concorda
em parte, 37.9% (n=11) e o daqueles que deram uma resposta neutra, 37.9% (n=11), acontecendo
0 mesmo com as respostas negativas (discordo totalmente e em parte corresponde a 10.3% (n=3)),
que perfaz um total de 20.6% (n=6). Estes dados deixam vislumbrar alguma inquietac&o por parte
dos respondestes relativamente a legislacdo para alunos com medidas adicionais e 0 seu processo
de TVPE.

Na alinea 7.3., foi questionada a perce¢do acerca da inclusdo dos alunos com NE nas
turmas e na escola. Verificamos que a maior parte dos professores concorda ou concorda

totalmente, 62% (n=18), que a maioria destes alunos estejam incluidos, sendo que, 37.9% (n=11)
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discorda ou discorda totalmente. Salientamos a auséncia de respostas neutras, como indicador da
atencdo que os professores ddo a inclusao dos seus alunos.

Quanto ao item 7.4., a esmagadora maioria concorda ou concorda totalmente, 89.6%
(n=26), com o papel central do diretor de turma na inclusdo de alunos com NEE, sendo que apenas
2 inquiridos (6.9%) discordam.

Relativamente a questdo 7.5., 19 inquiridos (65.6%) consideram que a escola apresenta
ainda muitas barreiras a inclusdo e aprendizagem de alunos com NEE, sendo que 10 (34.4%)
discordam ou discordam totalmente. Salientamos novamente a inexisténcia de respostas neutras
como possivel atencdo a problematica. No entanto, confrontando com a questdo 7.3., parece
existir alguma incongruéncia, dado que 18 inquiridos consideram que a maior parte dos alunos
com NE estdo incluidos na turma e na escola, mas por outro lado, 19 concordam que a escola
apresenta muitas barreiras a este grupo.

Quando questionados sobre a existéncia de colaboragdo mutua dos profissionais na
elaboracdo, implementacéo e avaliacdo dos planos e relatdrios educativos, a maioria concordou
ou concordou totalmente, 79.3% (n=23); no entanto, 20.7% (n=6) ndo considera que a maioria
colabore com outros profissionais.

Respetivamente ao item 7.7., a irrefutdvel maioria dos respondentes, 93.1% (n=27),
concorda ou concorda totalmente com a necessidade de se incluirem técnicos da éarea
socioeducativa e reabilitativa, para melhorar o processo de inclusdo na escola, familia e
comunidade.

Os resultados obtidos na alinea 7.8., demonstram que 89.6% (n=26) dos participantes
considera que existe uma relagdo colaborativa entre os professores de educagdo especial e 0s
diretores de turma, pelo que 10.3% (n=3) discorda.

Em relacéo a real participagdo da familia do aluno com NEE nas reunifes e no processo
educativo, alinea 7.9., 23 dos inquiridos (79.3%) considera existir envolvimento, pelo menos na
maioria dos casos. Destacamos positivamente, a auséncia de dados totalmente discordantes,
apesar de 4 participantes (13.8%) discordarem em parte. Igualmente, importa referir que 2
respondentes (6.9%) responderam neutralmente.

Quanto ao item 7.10., a esmagadora maioria concorda ou concorda totalmente, 96.6%
(n=28), com o papel central do professor de educacgdo especial na inclusdo de alunos com NEE.

O item 7.11., interrogava a opinido sobre se 0s processos de apoio a inclusdo e
aprendizagem relativos aos alunos com NEE sdo muito burocréticos, pelo que 93.1% (n=27)
concorda ou concorda totalmente.

A alinea final, 7.12., questiona se os profissionais trabalham de forma colaborativa e de
entreajuda, sendo que 82.8% (n=24) confirma, mas 17.2% (n=5) discorda em parte.

A Tabela 14 apresenta os resultados da questdo 8, do grupo 11, constituida por 16 itens

de opinido, sobre as estratégias, atividades e competéncias mais valorizadas no processo de
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TVPE.

Tabela 14

Resultados do questiondrio sobre as estratégias, atividades e competéncias na TVPE

Itens do questionario

Discordo
totalmente

Discordo em
parte

Nao sei

Concordo
em parte

Concordo

totalmente

n

%

n %

%

n

%

n

%

8.1. Abordar os conteldos de
cada area do saber, associando-0s
a situacBes/problemas da vida
quotidiana do aluno e/ou do seu
meio sociocultural e geografico.

8.2. Desenvolver atividades
cooperativas de aprendizagem,
orientadas para a integragdo e
troca de saberes.

8.3. Organizar o ensino prevendo
a utilizacdo de fontes de
informacdo diversas e recursos
tecnologicos.

8.4. Promover de modo
sistematico e intencional, na sala
de aula e fora dela, atividades que
permitam ao aluno fazer
escolhas, resolver problemas e
tomar decisdes.

8.5. Delinear um projeto de
futuro com o aluno.

8.6. Desenvolver atividades
orientadas para o conhecimento
de diversas profissdes/cursos.

8.7 Trabalhar as Atividades de
Vida Diaria/AVD (por exemplo:
uso de transportes, gestdo do
dinheiro, lidas domésticas, entre
outros).

8.8. Ensinar  competéncias
sociais.

8.9. Articular, com os pais e com
0 proprio aluno, as atividades
profissionais mais adequadas
para o pés-escolar.

8.10. Criar situagcBes que
estimulem o aluno a tomar
decisdes.

8.11. Os interesses, necessidades
e potencialidades, assim como as
decisdes dos alunos séo tidos em
conta nos processos de TVPE.
8.12. Envolver o aluno nos
processos de elaboracdo dos
planos e relatérios educativos.
8.13.  Articular com  0s
pais/Encarregados de Educagdo
(EE) as atividades a desenvolver
em casa, de modo a melhorar
competéncias e atitudes.

0.0

3.4

3.4

3.4

3.4

3.4

3.4

3.4

3.4

3.4

6.9

0.0

3.4

3 10.3

3.4

3.4

0.0

0.0

0.0

0.0

0.0

0.0

0.0

0.0

10.3

10.3

0.0

10

24.1

10.3

27.6

10.3

10.3

13.8

10.3

17.2

17.2

6.9

345

31.0

17.2

21

24

20

25

24

24

24

23

23

26

13

14

23

72.4

82.8

69.0

86.2

82.8

82.8

82.8

79.3

79.3

89.7

44.8

48.3

79.3
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8.14. Informar os pais/EE acerca
das possibilidades profissionais e
ocupacionais do aluno apdés a sua
saida da escola.

8.15. Envolver os pais/EE nos
processos de elaboragcdo e
avaliacdo dos planos e relatérios
educativos.

8.16. Estabelecer parcerias para
melhorar o processo de transigao.

3.4

3.4

3.4

0.0

0.0

0.0

0.0

3.4

0.0

13.8

31.0

6.9

24

18

26

82.8

62.1

89.7

Na alinea 8.1., era abordada a transposi¢do e associacdo dos conteldos de cada area do
saber, mesmo sem especificar quais, para o quotidiano pessoal, sociocultural e geografico do
aluno, pelo que 28 inquiridos (96.5%) concordaram ou concordaram totalmente.

De acordo com os resultados obtidos da questéo 8.2., a grande maioria, 93.1% (n=27),
considera importante desenvolver atividades colaborativas de aprendizagem, nas quais os alunos
tém oportunidade de trocar saberes. No entanto, esta estratégia ndo é tdo valorizada no processo
de TVPE, na opinido de um inquirido (3.4%).

Perante a afirmacgéo de que o ensino deve prever a utilizacdo de fontes de informacéo e
de recursos tecnolégicos diversos, item 8.3, é clara a concordancia entre os inquiridos, dado que
a maioria concorda totalmente, 69.0% (n=20), sendo que 27.6% (n=8) concorda em parte. De
referir que 1 inquirido (3.4%) discorda totalmente.

A questdo 8.4., referente a promover sistematica e intencionalmente atividades que
permitam a tomada de decisdo e de resolucéo de problemas, dentro e fora da sala de aula, verifica-
se uma evidente posi¢do de concordancia de 96.5% (n=28). De referir que 1 inquirido (3.4%)
discorda totalmente.

Quanto ao item 8.5., indiscutivelmente que a maioria concorda ou concorda totalmente
com a valorizagéo de se delinear um projeto de vida futura com o aluno, correspondendo a 93.1%
(n=27). Por outro lado, 2 inquiridos (6.8%) parecem nao ter a mesma opiniao.

Interrogados quanto a valorizagdo de atividades de conhecimento de diversas
profissbes/cursos para o processo de TVPE, quase a totalidade dos participantes, 96.6% (n=28),
respondeu positivamente. De referir que 1 inquirido (3.4%) discorda totalmente.

Relativamente a valorizacdo de se trabalharem as Atividades de Vida Diéria (AVD) no
processo de TVPE, dos participantes, 82.8%(n=24) concorda totalmente e 10.3% (n=3) concorda,
podendo fazer um balanco positivo quanto a esta questdo. Por outro lado, 2 inquiridos (6.8%)
parecem discordar.

A grande maioria dos inquiridos parecem concordar com 0 ensino de competéncias
sociais no ambito do processo de TVPE, o que é evidente pela percentagem de 79.3% (n=23) de
total concordancia e 17.2% (n=5) de concordancia. Contudo, 1 inquirido (3.4%) discorda
totalmente.

A semelhanca da questdo anterior, 79.3% (n=23) concorda totalmente e 17.2% (n=5)

concorda com a articulagdo com o0s pais e com o proprio aluno, no que concerne as atividades
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profissionais mais adequadas para o pdés-escolar. Contudo, 1 inquirido (3.4%) discorda
totalmente.

Perante a afirmacdo 8.10., quase todos os respondentes concentraram as suas opgoes na
opcao concordo totalmente (89.7%, n=26), sendo que 6.9% (n=2) concordou com a criacdo de
situacOes que permitam ao aluno a tomada de decisdo. Tal é congruente com a questdo 8.4., que
contemplava a totalidade de 28 inquiridos (96.5%) a concordar com a importancia de se
promoverem atividades de tomada de deciséo, de forma sistematica, dentro e fora da sala de aula.
Semelhantemente, 1 inquirido (3.4%) parece discordar totalmente.

A afirmacdo plasmada na alinea 8.11. remete-nos para a valorizacdo dos interesses,
necessidades, potencialidades e decisdes do aluno no processo de TVPE. Nesta questdo, o
respondente é levado a refletir se estes aspetos sdo tidos em conta, pelo que 44.8% (n=13)
concorda totalmente e 34.5% (n=10) concorda. A sua totalidade permite-nos concluir que sdo
considerados no processo; contudo, é de referir que 3 inquiridos (10.3%) ndo tem opinido formada
sobre esta questdo e que 3 (10.3%) discordam ou discordam totalmente. Remete-nos para a
reflexdo se o planeamento centrado e a autodeterminacao estao a ser valorizados no processo ou
se os inquiridos ndo consideram a sua valorizag&o.

Em relacdo ao envolvimento do aluno na elaboragdo dos planos e relatérios educativos,
79.3% (n=23) concorda ou concorda totalmente com a sua valorizagdo; contudo, 3 inquiridos
(10.3%) discordam e outros 3 (10.3%) ndo tém uma opinido concisa. Estes dados parecem ir ao
encontro dos resultados da questdo anterior (cf. questdo 8.11.), visto que 3 inquiridos ndo
consideram que as decisGes e as caracteristicas pessoais dos alunos sejam consideradas, o que
poderd estar relacionado com o ndo envolvimento do aluno na elaboracéo dos planos e relatérios
educativos.

Relativamente ao item 8.13., novamente uma maioria de 28 participantes (96.5%)
valoriza a articulagdo com os pais/EE as atividades a desenvolver em casa, de modo a melhorar
competéncias e atitudes. Contudo, 1 inquirido (3.4%) parece discordar totalmente.

A alinea 8.14. conta com a maioria dos participantes a concordar totalmente, 82.8%
(n=24), e a concordar, 13.8% (n=4), com a estratégia de informar os pais/EE acerca das
possibilidades profissionais e ocupacionais do aluno ap6s a sua saida da escola. Contudo, 1
inquirido (3.4%) ndo concorda.

Quase a finalizar, a questdo 8.15. interrogava 0s participantes quanto ao envolvimento
dos pais/EE nos processos de elaboracdo e avaliacdo dos planos e relatorios educativos, sendo
que 62.1% (n=18) concorda completamente e 31.0% (n=9) concorda com a sua importancia. Nao
obstante, 1 inquirido (3.4%) discorda totalmente e outro (3.4%) afirma ndo ter opinido.

Para terminar, o item 8.16., correspondente a valorizacdo de estabelecer parcerias de
modo a melhorar a TVPE, compreendeu um total de concordancia de 96.6% (n=28), 89.7% total

e 6.9% em parte, contemplando apenas 1 resposta totalmente discordante (3.4%).
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A Tabela 15 corresponde aos resultados da questdo 9, do grupo Ill, constituida por 15
itens de opc¢do, sendo que os participantes poderiam selecionar 5 competéncias que mais

valorizam nos processos de TVPE.

Tabela 15
Resultados do questionario sobre competéncias mais valorizadas na TVPE
L Né&o Sim
Itens do questionario
n % n %

9.1. Linguagens e textos. 26 89.7 3 10.3
9.2. Informacéo e comunicacéao 22 75.9 7 24.1
9.3. Raciocinio e resolucdo de problemas 22 75.9 7 24.1
9.4. Pensamento critico e criativo 24 82.8 5 17.2
9.5. Relacionamento interpessoal 7 24.1 22 75.9
9.6. Desenvolvimento pessoal e autonomia 8 27.6 21 72.4
9.7. Responsabilidade de cuidar de si, seu bem-estar e ambiente 10 34.5 19 65.5
9.8. Sensibilidade estética e artistica 28 96.6 1 34
9.9. Saber cientifico, técnico e tecnoldgico 28 96.6 1 34
9.10. Consciéncia e dominio do corpo 25 86.2 4 13.8
9.11. Autoestima 13 44.8 16 55.2
9.12. Sentido de responsabilidade 13 44.8 16 55.2
9.13. Hébitos de estudo e trabalho 27 93.1 2 6.9
9.14. Capacidade na tomada de decisdes. 11 37.9 18 62.1
9.15. Capacidade de cuidar da higiene pessoal, gestdo do

Sggge(}irgr,igso de transportes publicos, entre outras atividadesde 11 37.9 18 62.1

Questionados acerca da sua perce¢do quanto as competéncias que mais valorizam na
TVPE, denotamos que as areas do PASEO, Relacionamento Interpessoal, 75.9% (n=22),
Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, 72.5% (n=21) e Responsabilidade de cuidar de si, do seu
bem-estar e ambiente, correspondente a area Bem-estar, Satde e Ambiente, 65.5% (n=19), sdo as
mais referenciadas. De referir que s@o seguidas pela Capacidade na tomada de decisédo e pela
Capacidade de cuidar da higiene pessoal, gestdo do dinheiro, uso de transportes publicos, entre
outras atividades de vida diaria, ambas com uma percentagem de 62.1% (n=18). Por sua vez, as
competéncias menos selecionadas sdo Sensibilidade Estética e Artistica assim como o Saber
Cientifico e Tecnoldgico, ambas com uma taxa de 96.6% (n=28), Habitos de Estudo e Trabalho,
93.1% (n=27), e Linguagens e Textos, 89.7% (n=26).

Prosseguindo com a apresentagdo dos dados, a Tabela 16 mostra os resultados da questdo
12, do grupo 1V, com 17 itens de opinido sobre o ingresso de alunos com NE no ES. De forma
similar aos outros grupos, esta parte contempla questdes especificas no que concerne a alunos

com medidas adicionais.
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Tabela 16

Resultados do questiondrio sobre acesso de alunos com NEE ao Ensino Superior

Itens do questionario

Discordo
totalmente

Discordo
em parte

Nao sei

Concordo
em parte

Concordo

totalmente

%

%

%

n

%

n

%

12.1. Os alunos com medidas
adicionais devem ingressar no ES.

12.2. Existe inclusdo nas instituicfes
de ES de alunos com NE.

12.3. Existem parcerias entre as
escolas de Ensino Secundario e as de
ES no acolhimento e
acompanhamento de alunos com NE.

12.4. Deveria existir uma maior
colaboragdo entre as entidades de
ensino para a transicéo e inclusdo de
alunos com NE.

12.5. Nem todos os alunos com
medidas adicionais tém capacidade
para ingressar e permanecer no ES.

12.6. Existe acompanhamento e ajuda
por parte dos profissionais das escolas
secundarias, na divulgacéo,
aconselhamento e preparacdo do aluno
com NE para o ES, caso seja do
interesse do mesmo.

12.7. Os profissionais das escolas
secundarias divulgam e aconselham os
pais/EE acerca dos apoios e como se
processa a transi¢do para o ES.

12.8. Se, do interesse do aluno em
continuar os estudos, os profissionais
advertem para possiveis barreiras e
facilitadores que podera encontrar nas
instituicoes de ES.

12.9. Deveriam  existir  cursos
especificos no ES para alunos com
medidas adicionais.

12.10. Os alunos com medidas
adicionais devem frequentar as classes
regulares de cursos do ES.

12.11. Os alunos com medidas
adicionais  poderiam  frequentar
disciplinas em cursos regulares do ES.

12.12.  Deveria  existir  apoio
especializado e individualizado para
alunos ¢/ medidas adicionais no ES.

12.13. Os alunos com medidas
adicionais, caso seja do seu interesse,
devem frequentar o ES, mas sem terem
certificacdo para exercer atividades
profissionais.

12.14. E habitual refletir com os
pais/EE sobre a possibilidade dos seus
educandos com medidas adicionais
prosseguirem 0s estudos no Ensino
Superior.

3.4

13.8

20.7

0.0

6.9

10.3

3.4

6.9

6.9

10.3

3.4

0.0

345

13.8

13.8

13.8

10.3

0.0

3.4

241

20.7

3.4

6.9

20.7

10.3

3.4

17.2

20.7

13.8

44.8

48.3

6.9

3.4

27.6

31.0

27.6

3.4

10.3

10.3

6.9

13.8

20.7

17

12

14

14

12

13

16

10

58.6

27.6

20.7

41.4

48.3

27.6

31.0

48.3

41.4

44.8

55.2

345

31.0

31.0

3

0

15

11

12

16

10.3

0.0

0.0

51.7

37.9

10.3

13.8

13.8

41.4

13.8

20.7

55.2

3.4

13.8
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12.15. Deveria existir um maior

acompanhamento e ajuda por parte

dos profissionais das escolas 0 00 2 69 5 172 8 276 14 483
secundarias, na divulgacéo,

aconselhamento e preparacgéo do

aluno com NE para o ES.

12.16. Considero que o quadro legal
atual valoriza a prossecucdo dos 9  31.0 8 276 5 17.2 7 24.1 0 0.0
estudos para o Ensino Superior.

12.17. Os alunos com NE, caso seja do

seu interesse, devem frequentar o

ensino superior com direito a 1 3.4 6 207 3 10.3 8 27.6 11 37.9
certificagdo que lhes permita exercer a

atividade profissional.

Em relacdo a questdo 12.1., 17 participantes (58.6%) concordam que os alunos com
medidas adicionais devem ingressar no Ensino Superior, sendo que 3 concordam plenamente
(10.3%). No entanto, verifica-se um total de 5 respostas discordantes (17.2%) e de 4 respostas
neutras (13.8%). Podemos observar que, apesar de a maioria ser a favor do ingresso, existe alguma
indeciséo e rejeigdo por parte de alguns inquiridos quanto a este assunto.

Os resultados quanto a inclusdo nas IES de alunos com NE parecem mostrar alguma
incerteza, traduzida pela maior parte dos inquiridos, que responderam neutralmente, 44.8%
(n=13). Por outro lado, as opinides divergem, existindo uma equivaléncia de percentagens de
respostas concordantes, 27.6% (n=8), e o total de respostas discordantes, 27.6% (n=8). Outro
aspeto a atender, para além da divisdo global igualitaria entre os valores, é o facto de existir uma
auséncia de respostas totalmente concordantes e 4 respostas totalmente discordantes (13.8%).
Neste sentido, a percecdo sobre a presenca de inclusdo de NEE no ES parece seguir a direcdo
negativa, pautada pela percentagem de discordancia, mas também pelas proprias respostas
neutras.

Questionados se consideram que existe parceria entre escolas de Ensino Secundario e as
de Ensino Superior, no que concerne ao acompanhamento e acolhimento de alunos com NE,
48.3% (n=14) mantém-se imparcial, 10.3% (n=3) ndo concorda, dos quais 20.7% (n=6) chega
mesmo a discordar totalmente, e 20.7% (n=6) concorda em parte. Podemos concluir que 0s
resultados ndo sdo tendencialmente positivos quanto a esta questao.

Perante a possibilidade de existir uma maior colaboragdo entre as entidades de ensino
para a transi¢do de alunos com NEE, a maioria concorda totalmente, 51.7% (n=15), ou concorda,
41.4% (n=12). N&o houve divergéncias significativas quanto a esta questdo, o que nos permitir
deduzir que se reconhece esta necessidade.

O item 12.5. propde uma reflexdo cuidada quanto ao ingresso de alunos com medidas
adicionais no Ensino Superior. Neste caso, os participantes foram convidados a tomar uma
posicao, pelo que a maior parte concorda ou concorda totalmente, 86.2% (n= 25), que nem todos
os alunos tém capacidade para ingressar e permanecer neste nivel de ensino. Por outro lado, 2

inquiridos (6.9%) discordam totalmente e 1 discorda (3.4%).
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Na afirmagdo 12.6., relativa a existéncia de acompanhamento dos profissionais das
escolas secundarias na divulgacdo, aconselhamento e preparacao do aluno com NEE para o ES,
o0s valores mantiveram-se relativamente equilibrados: 8 (27.6%) responderam imparcialmente, 8
(27.6%) concordam e 3 (10.3%) concordam totalmente, 7 (24.1%) discordam e 3 discordam
totalmente (10.3%). As opcdes dos lados extremos sdo equivalentes, assim como as respostas
neutras e concordantes. Claramente ha ambivaléncia quanto a esta questdo, sendo que apenas 1
unidade as distancia. O total das respostas negativas € de 10 (34.4%) e o das respostas positivas
é de 11 (37.9%).

Ainda relativamente a acdo dos profissionais das escolas secundéarias na transi¢do dos
alunos com NEE para o ES verificamos novamente um equilibrio nas opiniées quanto a
divulgacéo e aconselhamento dos apoios existentes aos pais/EE: lado a lado, 9 afirmam néo saber
(31.0%) e 9 concordam em parte que os profissionais divulgam os apoios aos EE, pelo que 6
(20.7%) discordam em parte. No aspeto global, denotamos que a maioria considera haver este
trabalho, 44.8% (n=13), mas 24.1% (n=7) est4 em desacordo.

No que diz respeito ao item 12.8., a maior parte concorda ou concorda totalmente, 62.1%
(n=18), que os profissionais advertem para as possiveis barreiras e facilitadores nas IES.

A questdo 12.9. apresenta alguma complexidade, o que remete os inquiridos a refletirem
sobre se deveriam existir cursos especificos no ES para alunos com medidas adicionais. Na
verdade, houve uma clara concordancia neste ponto, traduzida na homogeneidade de valores,
sendo que 12 concordam em parte (41.4%) e 12 concordam mesmo totalmente (41.4%).
Verificamos 4 respostas divergentes, mas também homogéneas, 6.9% (n=2) totalmente
discordantes e 6.9% (n=2) discordantes. Concluimos ser a opinido global, que as IES devem
contemplar cursos especificos para este grupo.

Por sua vez, a questdo 12.10. propde refletir se os alunos com medidas adicionais devem
frequentar as turmas/cursos regulares do ensino superior. A maior parte concorda ou concorda
totalmente, 58.6% (n=17), e 31% (n=9) discorda ou discorda totalmente. Parece existir alguma
incongruéncia relativamente a questdo anterior (cf. Questdo 12.9.).

Ainda nesta direcdo, o item 12.11. interroga sobre a possibilidade de alunos com medidas
adicionais frequentarem disciplinas/cadeiras de cursos regulares do ES. A maioria afirma
concordar ou concordar totalmente, 75.9% (n=22).

Noutra perspetiva, a questdo 12.12., apresenta uma aprovacao por parte dos inquiridos,
89.7% (n=26), quanto a possibilidade de existir um apoio individualizado para alunos com
medidas adicionais no ES.

A alinea 12.13., apresenta alguma ambiguidade nas respostas: 10 participantes (34.5%)
discordam totalmente que os alunos com medidas adicionais ndo devem ter certificagdo de
atividade profissional; no entanto, 9 (31%) concordam em parte. Em sintese, verificamos que

51.7% (n=15) discorda com a ndo atribuicdo do certificado, 34.4% (n=10) concorda, e 13.8%
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(n=4) ndo tem uma opinido formada.

Na seguinte questdo 12.14., os resultados ndo assinalam grandes diferengas, pois 44.8%
(n=13) dos participantes considera ser habitual refletir com os pais/EE a possibilidade de os seus
educandos com medidas adicionais prosseguirem os estudos, 34.5% (n=10) ndo partilha da
mesma opinido, e 20.7% (n=6) ndo tem uma opinido sobre o assunto.

A questdo seguinte interroga se consideram que deveria existir um maior
acompanhamento por parte dos profissionais das escolas secundarias na divulgacdo,
aconselhamento e preparagdo de alunos com NEE para o ES. Os resultados indicam que a maior
parte confirma em parte e totalmente, 75.9% (n=22).

No item 12.16., a maior parte dos participantes, 58.6% (n=17), ndo considera que 0
enguadramento legal atual valoriza a prossecugéo dos estudos para o ES.

Por fim, na alinea 12.17., 19 respondentes (65.5%) concordam ou concordam totalmente
que os alunos devem ter direito a certificacdo que Ihes permita exercer a atividade profissional.

2.2.Anélise Inferencial

Com o objetivo de testar as hipoteses enunciadas anteriormente, foram realizadas analises
inferenciais, suportadas pelo teste ndo paramétrico de U de Mann-Whitney, para comparar dois
grupos de amostras independentes, apresentando o posto médio (M) com um grau de confianca
de 95%. Ressaltamos que, para que existam diferencas estatisticamente significativas, é
necessario apresentar o nivel de significancia de igual ou inferior a .05 (p < .05). Assim sendo,
apresentamos as tabelas correspondentes as percecdes dos professores sobre o acesso de alunos
com NEE ao Ensino Superior, em fungéo da varidvel formacao especializada na area da Educacgéo
Especial, da formacéao continua em a¢des sobre Educacdo Especial/NEE e da experiéncia docente
nesta mesma area.

De seguida, apresentamos a Tabela 17, na qual podemos verificar que apenas trés
afirmac0es apresentam diferencas estatisticamente significativas nas percec¢fes dos participantes,
em funcdo da formagdo especializada, tendo em consideracdo que 9 participantes assumem ter

formac&o especializada e 20 afirmam n&o ter.

Tabela 17
Diferencas nas percec¢des de acesso de alunos ¢/ NEE ao Ensino Superior — I11 Parte do
questionario, em funcdo da formacao especializada — Teste U de Mann-Whitney
Formac&o Especializada U de Mann-Whitney
. Né&o Sim
Itens sobre percecdes de (n=20) (n=9)
acesso ao ES U p
Posto Posto
Médio Médio
12.1. 14.40 16.33 102.000 594
12.2. 15.95 12.89 71.000 .390
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12.3. 17.50 9.44 40.000 .018

12.4 12.53 20.50 139.500 018
12.5. 14.38 16.39 102.500 562
12.6. 16.13 12.50 67.500 295
12.7. 15.40 14.11 82.000 729
12.8. 14.70 15.67 96.000 799
12.9. 14.48 16.17 100.500 627
12.10. 14.23 16.72 105.500 472
12.11. 14.30 16.56 104.000 532
12.12 14.33 16.50 103.500 532
12.13. 15.75 13.33 75.000 501
12.14. 15.15 14.67 87.000 908
12.15. 13.60 18.11 118.000 199
12.16. 17.18 10.17 46.500 039
12.17. 16.08 12.61 68.500 317
p<.05

Face ao exposto, a alinea 12.3. “Existem parcerias entre as escolas de Ensino Secundario
e as de Ensino Superior” apresenta diferencas significativas (p=.018), sendo que os inquiridos que
ndo tém formacao especializada concordam mais com a afirmacéo (M=17.50), do que daqueles
que tém formacao (M=9.44), os quais parecem evidenciar uma perce¢ao mais realista do que se
passa na realidade no dominio das parcerias.

O item 12.4. “Deveria existir uma maior colaboracdo entre as entidades de ensino”
também apresenta diferengas significativas (p=.018), sendo que os participantes que tém
formac&o afirmam taxativamente esta necessidade de parceria (M=20.50), contrariamente aos que
ndo tém formacgdo (M=12.53).

Por Gltimo, na questdo 12.16 “Considero que o quadro legal atual valoriza a prossecucéo
dos estudos para o Ensino Superior”, verificamos diferengas significativas (p=.039), visto que 0s
inquiridos sem formacdo especializada parecem apresentar uma perce¢do mais positiva
(M=17.18), concordando que h& uma valorizagdo para o seguimento de estudos. Em contrapartida,
0s participantes com formacdo especializada parecem evidenciar uma opinido mais contida
(M=10.17), mas mais realista com o que se passa na realidade, pois a maioria dos alunos, no pés-
escolar, continuam a prosseguir para a insercao laboral.

A Tabela 18 plasma as afirmacGes em que se verificam diferencas significativas, em
funcdo da formacédo continua em acdes sobre Educacdo Especial/NE, sendo que, do total de 29

participantes, 19 afirmam nédo ter formacéo continua e 10 afirma ter.
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Tabela 18

Diferencas nas percecdes de acesso de alunos ¢/ NEE ao Ensino Superior — 111 Parte,
em funcéo da formacéo continua em ac¢des sobre EE — Teste U de Mann-Whitney
Formacdo Continua U de Mann-Whitney
. Nao Sim
Itens sobre perceces de (n=19) (n= 10)
acesso ao ES Posto Posto U P
Médio Médio
12.1. 15.18 14.65 91.500 875
12.2. 16.21 12.70 72.000 .308
12.3. 17.79 9.70 42.000 014
12.4. 13.45 17.95 124.500 179
12.5. 13.87 17.15 116.500 .330
12.6. 15.39 14.25 87.500 735
12.7. 15.58 13.90 84.000 .636
12.8. 14.97 15.05 95.500 1.00
12.9. 15.26 14.50 90.000 .839
12.10. 15.11 14.80 93.000 946
12.11. 14.84 15.30 98.000 910
12.12. 14.63 15.70 102.000 769
12.13. 15.66 13.75 82.500 573
12.14. 16.26 12.60 71.000 .286
12.15. 14.82 15.35 98.500 875
12.16. 17.82 9.65 41.500 .012
12.17. 16.16 12.80 73.000 .330
p<.05

Quanto a alinea 12.3. “Existem parcerias entre as escolas de Ensino Secundario e as de
Ensino Superior”, constata-se que existem diferencas significativas (p=.014), sendo que 0s
inquiridos que ndo tém formacdo continua afirmam que entre as instituigdes de ensino h4 uma
relacdo de parceria (M=17.79), ao passo que os participantes com formagdo continua néao
partilham da mesma opinido (M=9.70). Estes Gltimos parecem evidenciar uma perce¢cdo em maior
conformidade com a realidade, pois verifica-se escassez de parcerias neste dominio.

Relativamente ao item 12.16. “Considero que o quadro legal atual valoriza a prossecucéo
dos estudos para o Ensino Superior”, verificamos que existem diferengas significativas (p=.012),
visto que os participantes que ndo tém formacdo concordam que existe esta valorizacdo
(M=17.82) contrariamente aos que tém formagdo (M=9.65), 0s quais parecem evidenciar uma
opinido mais consistente com a realidade, pois a maioria dos alunos com NE continua a prosseguir
para uma via de inserc¢do laboral, ao invés de prossecuc¢do dos estudos.

Seguidamente, apresentamos a Tabela 19, na qual revelamos as diferengas significativas
nas percecdes, em funcdo da experiéncia docente na area da Educacdo Especial, sendo que, do

total de 29 participantes, 21 afirmam ndo ter formacéo continua e 8 afirma ter.

54



Tabela 19

Diferencas nas percec¢des de acesso de alunos ¢/ NEE ao Ensino Superior — |11 Parte,
em funcao da experiéncia docente na area de EE— Teste U de Mann-Whitney
Experiéncia Docente U de Mann-Whitney
Itens sobre pg(r)cggsc”)es de acesso (nl\:laé)l) (r?in%)
Posto Posto U P
Médio Médio
12.1. 14.07 17.44 103.500 .349
12.2. 15.50 13.69 73.500 .615
12.3. 17.05 9.63 41.000 .036
12.4. 12.98 20.31 126.500 .036
12.5. 14.24 17.00 100.000 457
12.6. 15.69 13.19 69.500 487
12.7. 15.67 13.25 70.000 518
12.8. 15.31 14.19 77.500 756
12.9. 14.90 15.25 86.000 943
12.10. 14.07 17.44 103.500 .349
12.11. 13.76 18.25 110.000 218
12.12. 14.67 15.88 91.000 756
12.13. 16.14 12.00 60.000 257
12.14. 15.43 13.88 75.000 .684
12.15. 14.02 17.56 104.500 324
12.16. 17.00 9.75 42.000 .041
12.17. 16.00 12.38 63.000 324
p<.05

Quanto a alinea 12.3. “Existem parcerias entre as escolas de Ensino Secundario e as de
Ensino Superior”, verificam-se diferencas significativas nas percecdes (p=.036), sendo que 0s
inquiridos que ndo tem experiéncia na area afirmam positivamente que existem parcerias
(M=17.05); por outro lado, os que tém experiéncia parecem ndo concordar (M=9.63). Tal como
em outros resultados anteriores, estes Ultimos parecem expressar a realidade na area de parcerias
entre instituicdes de ensino.

O item 12.4. “Deveria existir uma maior colaboracdo entre as entidades de ensino”
também apresenta diferencas significativas (p=.036), sendo que os inquiridos com experiéncia na
area corroboram a necessidade de haver maior colaboracdo entre instituicbes (M=20.31),
contrariamente aos que n&o tém experiéncia (M=12.98).

Na questdo 12.16 “Considero que o quadro legal atual valoriza a prossecucdo dos estudos
para 0 Ensino Superior”, verificam-se diferencas significativas (p=.041), pois os inquiridos sem
experiéncia concordam com a afirmacdo (M=17.00), enquanto 0s que tém experiéncia, ndo
concordam (M=9.75). Estes resultados parecem expressar maior conformidade com a realidade,
em que os alunos com NEE continuam a prosseguir para uma area de insercao profissional, ao
invés de enveredar para o Ensino Superior.

Assim sendo, ap0s a andlise dos resultados, poderemos afirmar que se verificou que as
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hipéteses formuladas foram parcialmente confirmadas, visto que, efetivamente, existem
diferencas estatisticamente significativas em percec@es dos professores sobre o acesso e inclusdo
de estudantes com NEE no ES, em funcdo da formacéo especializada em Educacdo Especial, da

formacdo continua em acgdes desta area, e da experiéncia docente na area de Educacdo Especial.

2.3. Anélise de contetido das entrevistas semiestruturadas

As tabelas infra sintetizam e organizam as informacges fornecidas pelos 5 alunos dos
Ensinos Secundéario (n=2) e Superior (n=3) no decurso das entrevistas semiestruturadas. Nesta
sequéncia, as Tabelas 20 a 22 apresentam as categorias e subcategorias que emergiram a partir
dos discursos dos entrevistados, bem como as unidades de registo e indicadores que as sustentam.

Tendo em consideracdo a riqueza dos relatos dos alunos, as categorias e subcategorias
foram organizadas em 3 grandes temaéticas: i) Inclusdo nos ensinos basico e secundario; ii)
Processo(s) de transicao dos alunos; iii) Inclusdo no Ensino Superior.

A Tabela 20 reporta-se ao tema i) Inclusdo nos Ensinos Basico e Secundério, sendo
apresentadas as categorias/ subcategorias emergentes e respetivos registos.

Assim, a primeira categoria, “funcionamento pessoal”, refere-se as caracteristicas clinicas
e desenvolvimentais dos alunos, sendo que inclui as subcategorias “tipo de perturbacdo”,
“dificuldades” e “capacidades”. Entre os relatos, alguns aludiram a dificuldades académicas (A4
e A5) (A1, A2, A3), de aprendizagem (AL), cognitiva (A2) e social (A1), bem como a capacidades
cognitivas (A2), comportamentais (A3), sociais (A4, A5) e artisticas (A1, A2, A3, A5).

Tabela 20
Categorias e subcategorias sobre a inclusdo nos Ensinos Basicos e Secundarios

Andlise de Contelido

Temas Categorias Subcategorias Unidades de registo
- PEA - “Autismo” (Al);
1.1. Tipo de - PAE - “Dislexia e défice de atengdo” (A2);
perturbacéo - “Dificuldade motora na parte esquerda e na voz” (A3)

- PDIntelectual (A4 e A5)

- “Escrita/leitura e falar em publico” (A1);

1.2. - “Dificuldade de concentragdo” (A2);
1. Dificuldades - “Dificuldade na parte motora e na voz” (A3);
Funcionamento - Contelidos académicos/” Matematica e inglés” (A4 e A5)
pessoal - “Ansiedade” (A2)

- Funcdes cognitivas - “consigo memorizar muito facilmente” (A2);

- Comportamento ajustado - “Vou por aquilo que me mandam fazer” (A3);
- InteragBes sociais - “fazer amigos, ajudar os outros”, “mostrar as pessoas
que gosto delas, ajudar as pessoas” (A4, A5)

-Artes - “uma delas € desenho”, “desenho”, “artes” (Al, A2, A3, A5)

1.3.
Capacidades

- Adaptagdo nas estratégias /métodos/ materiais - “adaptagdes em algumas

2.1. Adequagdes disciplinas” (A3) “resumo mais facil de entender”, “davam-me textos mais

| - Incluséo nos Ensinos Basico e Secundario

2. Apoio e no processo de . N . .
Ny o P faceis” (Al) “letra de texto”, “ndo cotar os erros”, “explicavam as coisas
diferenciagdo  ensino- . . o
- . mais pormenorizadamente” (A2)
pedagbgica aprendizagem

- Espaco adaptado/especifico - “sala proprias com uma professora” (Al),
“famos para o apoio especial” (A2)
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2.2. Adequacoes
na avaliacdo

2.3. Apoio
especializado

3.1. Atitudes
positivas

3. Facilitadores

3.2. Suportes

4. Barreiras 4.1. Atitudes
5.1. Positivo
5. Nivel de
satisfacdo
5.2. Negativo

- Apoio pedagogico individualizado - “algum acompanhamento e apoio”
(A3) “apoio” (A1) “jamos com ela uma vez por semana para falar sobre as
aulas e ajudar a estruturar alguns trabalhos” (A2) “sim” (A4 e A5)

- Tempo adicional - “tempo extra”, “mais tempo”, “mais tempo para realizar
trabalhos e testes” (Al, A2, A3)
- Tipo de teste (questdes, organizacdo, componente oral...) - “Testes

diferenciados™, “ndo cotar os erros” (Al, A2) “possibilidade de fazer oral”
(A1)

- Professor de Ed Especial - “sala propria com uma professora” (A1),
“professora de ensino especial” (A2) “desde a primaria que fui
acompanhado” (A3) “sim” (A4) “sim” (AS)

-Psic6logo/a - “tinha psicologa” (A1) “psicologa” (A5)

-Técnicos de associagdo - “ajuda sempre que precisava em trabalhos ou
coisas haver com a rotina” (A1)

- Professores e funcionarios “eram todos simpaticos...tratavam-me bem”,
“gosto de estar com os professores”, “sempre que preciso de ajuda, eles
ajudam-me" (A1, A5) “o professor ou o diretor de turma ia ver qual a melhor
estratégia para que pudesse acompanhar as aulas” (A3) “professora
modificava as letras do texto para ser mais facil de compreender”,
“explicavam pormenorizadamente”, “iamos para o apoio especial” (A2)
-Amigos/pares - “os meus colegas chamavam-me aten¢do e fui
melhorando”, “eles diziam que mesmo tendo autismo, parecia uma pessoa
perfeitamente normal”, “nunca fui discriminado” (A1, A2, A3)
-Comunidade - “associagéo costuma ajudar-me muito” (A1)

-Familia - “cles apoiaram-me" (A1) “¢ essencial” (A3) “desabafo com eles”
(A4) “apoiam-me muito...a fazer os trabalhos de casa, o almogo/jantar,
conversam comigo” (A5) “os meus pais suportam bastante o que eu quero”
(A2)

-Pares e amigos/as “ainda somos muito proximos”, “dei com toda a gente”,
“alguns na escola e outros fora" (A2, A3, Ad), “sdo da escola e turma, ndo
tenho amigos fora da escola” (A5)

-Familia/pais - “sim, ajudou-me muito” (Al) “apoio familiar ¢
essencial...apoiavam muito” (A3) “minha familia” (A4) “os meus pais” (A2)
- Professores e funcionarios - “sempre que preciso de ajuda, eles ajudam-
me"(Al, A5) “diretor de turma as vezes ajudava-me" (Al) “pai e mae”(A5)
- Comunidade - “apoios que eu tenho de uma Associagdo” (A1)

-Professores “agiam um bocadinho mal” (A2)

-Pares "deixaram de me falar” (A1)

-”Nao foi mau”, “nessa escola ajudavam-me muito”, “ensino normal”,
“bom”, “boa, gosto de estar na escola” (A1, A2, A3, A4, AS)

- “Perder os amigos” (A1), “pandemia” (A2, A4), “algumas disciplinas”
(A3)

A segunda categoria, que caracteriza o percurso escolar, referente ao “apoio e

diferenciacdo pedagdgica”, verificamos que obtiveram ‘“adequacdes no processo de

LIS

aprendizagem”, “adequagdes na avaliagdo” e/ou “apoio especializado”, podendo traduzir-se em

adaptacOes nas estratégias, métodos, materiais (A1, A2, A3) e nas avaliagdes (A1, A2, A3), mas
também de um apoio individualizado (A1, A2, A3, A4, A5), geralmente efetuado num espaco
adaptado (A1, A2). Também referiram o “apoio especializado”, efetuado pelo professor de
educacdo especial (AL, A2, A3, A4, A5), psicologa (A1, A5) e por uma técnica de uma associagdo
(A2).
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As terceira e quarta categorias, referentes a “facilitadores” e “barreiras™, refletem a

influéncia que os contextos/pessoas/interacdes e relacbes com o aluno podem ter No seu suUCesso

académico. Os facilitadores consideraram os suportes formais e informais e atitudes positivas,
referindo professores (A1, A2, A3, A5), técnicos da comunidade (Al), amigos (Al, A2, A3, A4,

Ab) e familia (Al, A2, A3, A4, Ab). Por sua vez, as atitudes também foram elencadas como

barreiras, vindas de professores (A2) e do afastamento de pares (A1). De forma global, quanto ao
“nivel de satisfa¢ao” 0 balango é positivo (AL, A2, A3, A4, A5).

A Tabela 21 refere-se ao tema ii) Processo(s) de transi¢ao dos alunos, sendo apresentadas

as categorias, respetivas subcategorias e registos.

Tabela 21
Categorias e subcategorias sobre processo(s) de transi¢ao dos alunos

Analise de Contelido

Temas Categorias Subcategorias Unidades de registo
1.1. Planeamento - Sim - “eu queria algo que envolvesse artes” (Al) “infantario
Centrado no Aluno porque era o meu sonho” (AS)
(PCA) - “N&o”, “colocam-nos no estagio mais perto de casa” (A4)
1.2. Apoios - Tra_balhador(es) - “homem para me ajudar” (A1)
- - Clientes - “idosos tratavam-me bem” (A4) “gosto muito de
criangas” (A5)
1. Estégio - Competéncias sociais e profissionais - “ajudou na parte dos
1.3. Desenvolvimento programas”, “para saber mais alguma coisa e arranjar mais
de competéncias facilmente emprego” (Al, A4),
-Criatividade (A1),
- AVD - “ajudo a dar a sopa, a fazer os trabalhos” (AS5)
[%2}
o
5 - “Espago pequeno” (A1)
o - Trabalhadores - “criticavam isso...pessoas que me estavam a
S 1.4. Dificuldades orientar”’ (A4)
Q
uT
2 - Incentivos para o Ensino Superior -“ja muita gente me
E perguntou”, “a terapeuta queria muito que eu viesse” (A1) “varias
@ 2.1. Continuidade para  pessoas me perguntaram”, “sempre me disseram que tinha jeito
% 0 Ensino Superior para desenhar” (A3) “os professores achavam boa ideia ir para o
‘9‘)’ curso” (A2)
§ 2. Tomada
2 de
o . x - “Nao” (A4, A5)
I decisdo N e e e
= - Formagéo - “estética” (A4)
2.2. Insergdo no mundo  -Trabalho - “s6 quero ir trabalhar no infantario” (A5) segui isto
do trabalho para ser igual a minha méae” (A4)
-Apoio na transicdo - “professora de educagéo especial e familia”
(A4) “formacdo na escola, em que veio a minha mée, para falar
sobre o futuro” (A5)
- Futuro - “por causa de mim e das saidas profissionais” (A1)
“encontrar trabalho e casa”, “ainda ndo consigo fazer os trocos”
4. Desafios 4.1. Preocupagc@es do (AS)
navida aiuﬁo - Dificuldades - “ser o adulto da familia”, horarios ndo me
adulta ajudaram muito” (A1) “estar longe de casa...responsabilidade de

uma casa” (A2) “ndo conhecia ninguém, era uma mudanca,
escola nova, pessoas novas” (A3)
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- Adaptacdo ao contexto académico/laboral - “receio que ndo me
4.2. Preocupagcdes da adaptasse bem” (A1) “adaptagdo e assim” (A3) “que me aconteca
familia alguma coisa” (A4) “se alguém me bate” (A5)

- Isolamento - “ficar sozinha” (A2)

De referir que, dos 5 alunos, 3 realizaram um “Estagio”, categoria 1, no ambito do PIT,
tendo como subcategoria “1.1. Planeamento Centrado no Aluno”; sendo que, por um lado,
referiram que foi ao encontro dos seus interesses (Al, A5), mas uma aluna referiu que ndo (A4).
Na subcategoria “1.2. Apoios”, os alunos referem os clientes (A4, A5) e os trabalhadores (A1)
constituindo-se suportes importantes para um PIT bem-sucedido. No entanto, a subcategoria “1.4.
Dificuldades™, inclui os pontos negativos, o espago fisico do estagio (Al) e a equipa orientadora
(A4). Emergiu, ainda, a subcategoria “1.3. Desenvolvimento de competéncias”, pois os relatos
evidenciam que o estagio permitiu o “desenvolvimento de competéncias” sociais e profissionais
(A1, A4), pessoais (Al) e instrumentais de vida diaria (A5).

Relativamente a categoria “2. Tomada de Decisdo”, referente as saidas apds a
escolaridade obrigatéria, dos 5 entrevistados, 3 seguiram para 0 Ensino Superior (A1, A2, A3),
ao passo de que duas alunas preferem seguir a via laboral (A5) e formativa (A4). Na verdade, a
subcategoria “2.1. Continuidade para o Ensino Superior” inclui os incentivos de outrem para
seguirem este novo ciclo de estudos (Al, A2, A3); no entanto, 0s proprios alunos assumiram as
suas escolhas e preferéncias (A2, A3). Nao obstante, os registos referem os apoios e ajudas na
transicdo e na fase de candidatura, pelos professores (A2, A3) psicologas (Al), técnicas da
comunidade (Al), instituicGes de ensino (A2, A3). Em relag¢ao a subcategoria “2.2. Inser¢do no
mundo do trabalho”, realgamos os registos que sublinham a importancia de comegar um trabalho
(A4 e AS5), bem como os apoios de pessoas de referéncia.

No respeitante a categoria “4. Desafios na vida adulta”, denotamos que referiram
preocupacdes quanto ao seu proprio futuro, subcategoria “4.1. Preocupagdes do aluno”, em
termos de empregabilidade e de autonomia e independéncia (A1, A5), dificuldades pela assungéo
de responsabilidades (A1, A2), incompatibilidade de horérios ou dificuldade de gestdo de
rotinas/horarios (A1), por se tratar de uma nova mudanca (A3).

Também realcamos a subcategoria “4.2. Preocupacdes da familia”, o que evidencia
inquietacOes familiares quanto a adaptagdo ao contexto académico/laboral (Al, A3, A4, A5), e
do isolamento (A2).

Analisamos, de seguida, a Tabela 22 referente ao tema iii) Inclusdo no Ensino Superior, na
qual podem ser observadas as categorias, subcategorias e registos. Para esta tematica, contamos

apenas com os relatos dos 3 estudantes do Ensino Superior.
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Tabela 22
Categorias e subcategorias sobre inclusdo no ensino superior

Temas

Categorias

Subcategorias

Anélise de Conteldo
Unidades de registo

111 — Inclusdo no Ensino Superior

1. Adaptacdo
na
comunidade
académica

2. Barreiras e
facilitadores
na IES

1.1. Maiores
dificuldades

1.2. Participagdo
atividades
académicas

1.3. Interagdes
sociais

1.4. Adequagdo da
avaliagdo

1.6. Apoios

2.1. Facilitadores

2.2. Barreiras

- Maior complexidade de contetdos/disciplinas/trabalhos - “nunca tinha
ouvido falar”, “sdo matérias que ndo conhego”, “informatica e informatica
evoluida”, “sdo muitos trabalhos” (Al) “Historia” (A2) “dificuldades
consoante os trabalhos” (A3)

-Trabalhos de grupo - “acabei por fazer sozinho”, “é complicado” “Eu ndo
gosto muito de fazer trabalhos em grupo” (Al)

-Mudanga - “resultados sairam uma semana antes... comprar a viagem de
deslocag@o, alugar carro, alugar um apartamento por dias” (A2)
“mudanga...cair na realidade...ambiente, escola, pessoas novas” (A3)

-Conhecimento da matéria - “souber o conteudo consigo participar” (A1)
-Apoio de professores e colegas - “as vezes tentam interagir connosco” (A1)
-Metodologias ajustadas- “variam na forma como ddo as aulas” (Al)
disciplinas praticas, entdo é muito mais facil para mim” (A2)

- Recurso a tecnologias- “se néo fosse o computador da escola, ndo consigo”
(A1) “sim” (A2, A3)

-Trabalhos de grupo - “trabalhos de grupo sinto-me mais confortavel” (A2)

- Professores - “sdo todos simpaticos” (A1) “boa” (Al, A2, A3)
-Pares - “boa” (A1, A2, A3)

- Provas/testes adaptados - “agora vou comegar” (A1) “adaptagdes na parte
da corregdo”, “tempo extra” (A2) “testes adaptados”, “frequéncias por

ELNT3

modulos”, “nivel do vocabulario” (A3)

- Gabinete de apoio/GAPI - “ndo dei informagdes sobre mim, mas estava a
precisar e dei a conhecer ao GAPI” (A1) “GAPI” (A2) “GAPI” (A3)
-Coordenadores de curso - “coordenadora de curso” (A2) “enviado o
relatorio & coordenadora do curso e ficou encarregue de enviar a todos 0s
professores” (A3)

-Professores - “vou falando com os professores” (A3) “se poderem ajudar,
ajudam” (A1)

-Colegas - “vou falando com os meus colegas” (A3)

-Familias/pais - “a minha mae pediu todos os documentos necessarios sobre
as minhas dificuldades e o email para os enviar aqui para a escola” (A2)
-Técnicos de associagdo - “associagdao” (A1)

-Professores - “compreensdo por parte dos docentes” (A3)
-Recursos/biblioteca - “ja usei a biblioteca e funcionou muito bem” (A1)
-Servicos - “tudo correto ao nivel dos servigos” (A2)

-Espaco exterior da IES - “exterior da escola” (A2)

-Acompanhamento préximo e acolhedor - "acompanhamento tdo proximo”,
“meio mais pequeno ¢ acolhedor” (A3)

-Familia/pais - “o meu irmdo do meio tentava ajudar-me" (Al) “pais
suportam bastante” (A2) “familia apoiou-me" (A3)

-Terapeutas - “terapeuta também” (A1)

-Amigos - “meus amigos” (A2) “amigos também” (A3)

-Acesso a informacédo sobre apoios no ensino superior- “tive” (A1) “sim”
(A2, A3) “nao sabia se ia utilizar as informagdes para as avaliagdes...entdo
tivemos de ver se esta aceita e como aceita...” (A2)

-Atitudes - “terapeuta sempre disse que sou uma pessoa muito esperta”,
“gosto muito de mdsica...perguntar & professora se podia por de fundo e eu
fiquei la a falar, e estava a explicar bem o conceito porque a musica mantém-
me calmo”, “as pessoas ja ndo tratam tao mal as pessoas com esses
problemas” (Al) “sinto-me a vontade para qualquer divida e ha essa
preocupagéo pelos professores” (A3)

- Gabinete de apoio/GAPI - “ndo dei informagdes sobre mim, mas estava a
precisar e dei a conhecer a0 GAPI” (A1) “GAPI” (A2) “GAPI” (A3)
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-Servicos - “néo funciona muito bem ¢ a cantina”, “muitas salas”, “escola

pequena” (A1) “salas pequenas” (A2)

-Avaliagdo- “trabalhos que eu consiga”, “darem-me mais tempo” (A1)

3.1. Necessidades -Apoio individualizado - “Sim” (A1, A2)

dos alunos
-Cursos especificos - “estar num curso com pessoas s com esse tipo de
3.Incluséo na problemas, ndo ¢ muito bom”, “ndo acho necessario ter um curso para esse
IES tipo de pessoas” (A1) “cursos a parte, ha pessoas que ndo falam, ndo andam,

e ter cursos a parte € estar a discriminar” (A3)

3.2. Formatos de

formagdes (A2) “ter acesso a0 mesmo” (A3)

sdo mais importantes” (A2) “acompanhamento mais especifico” (A3)

-Cursos regulares - “ter acesso aos cursos regulares” (A1) “cursos por igual”

-Apoio especializado - “ajuda mais especial, apenas” (A1) “apoios exteriores

A categoria “l. Adaptagdo na comunidade académica” abrangeu as seguintes
subcategorias: “1.1.Maiores dificuldades”, na qual os alunos abordaram questées como contacto
com uma nova realidade, disciplinas, contetdos e maior quantidade de trabalhos e avaliacGes (A1,
A2, A3) e dificuldades com trabalhos de grupo (Al); “1.2. Participagdo nas atividades
académicas”, cujos registos enfatizam a importancia do dominio/conhecimento da matéria (A1),
0 apoio dos professores e colegas (Al), as metodologias ajustadas (Al, A2), 0S recursos
tecnologicos (Al, A2, A3) e os trabalhos de grupo (A2); “1.3. Interagdes socias”, com registos
gue revelam ser importantes e positivas, especialmente com professores e pares (Al, A2, A3);
“1.4. Adequac0es nas avaliagdes”, com unidades de registo que referem o tempo adicional, tipo
de teste, adaptacOes nas corregdes (Al, A2, A3); por fim, a subcategoria “1.5. Apoios”, sendo
elencados suportes positivos como o0 gabinete de apoio/GAPI da ESEV (Al, A2, A3),
coordenadores de curso (A2, A3), professores (Al, A3), colegas (A3), familia (A2), técnica da
associagédo (Al).

A categoria “2. Barreiras e facilitados na IES” surgiu como elemento relevante para a
inclusdo, sendo salientadas as subcategorias “2.1. Facilitadores”, na qual se incluem os
professores (A3), recursos/biblioteca (A1), servigos (A2), espaco exterior (A2), acompanhamento
préximo e acolhedor (A3), familia (A1, A2, A3), terapeutas (Al), amigos (A2, A3), acesso a
informacdo sobre apoios (Al, A2, A3) e atitudes (Al, A3). Quanto a subcategoria “2.2.
Barreiras”, 0s registos referem os servicos, em especifico, a cantina (A1), bem como a estrutura
fisica da escola e das salas (A1, A2).

Por tultimo, a categoria “3. Inclusdo na IES”, contemplou a subcategoria “3.1.
Necessidades dos alunos”, referindo-se a desabafos e desejos dos alunos quanto a avaliagdo (A1)
e apoio individualizado (Al, A2), bem como, a subcategoria “3.2. Formato de formagdes”, na
qual os relatos sublinham que os estudantes com NE devem frequentar cursos regulares e ter um

apoio individualizado e especializado (A1, A2, A3).
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3. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste ponto do trabalho, procederemos a discussao e triangulacdo dos resultados, pelo
gue iremos mobilizar e confrontar os conhecimentos explorados nos capitulos anterior, com as
analises descritivas, de contetdo e inferenciais, sendo que estas Ultimas que nos permitem aferir
as hipéteses formuladas. Iremos, ainda, sistematizar a reflexdo tendo em consideracdo o0s
objetivos estipulados e a problemética que orientou o propdsito deste estudo, recorrendo a eles

para organizarmos e apresentarmos os resultados.

1) Conhecer a percecdo de professores e alunos com NE sobre as expetativas da vida
escolar dos alunos com NEE e o seu processo de TVPE, incluindo barreiras e
facilitadores;

O primeiro objetivo do nosso estudo, analisa 0 processo de TVPE de forma mais lata,
pelo que iremos analisar as percecdes dos professores e dos alunos, comparar e confrontar
possiveis respostas. Apds a sua analise, a nossa reflexao sera efetuada a partir da emergéncia de
cinco palavras-chave organizadoras dos dados a serem apresentados: o enquadramento legal em

vigor, as barreiras e facilitadores a TVPE, a inclusdo, transicao e as caracteristicas da TVPE/PIT.
i.  Enquadramento legal em vigor

Analisando as opinides dos professores quanto a vertente normativa, verificou-se que, na
sua maioria, estdo satisfeitos com a transi¢éo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho. No que
concerne, especificamente, ao processo de TVPE, verificamos alguma incerteza quanto a
adequacao da legislacdo como facilitadora da transi¢do (UNESCO, 2009; Stubbs, 2008), o que é
percebido pelo nimero de respostas neutras, as quais podem indiciar falta de conhecimento sobre
esta questdo. Ndo obstante, grande parte dos professores concorda. Por outro lado, na pergunta
ndo estruturada, os participantes referem as barreiras que consideram existir no processo de
TVPE, realcando a rigidez da legislacdo, demasiada burocracia e falta de apoio. A referéncia ao
processo de TVPE encontra-se no Decreto-Lei n. °54/2018, de 6 de julho, sendo identificados
programas e planos chave para o seu planeamento, complementado pelas orientagcdes expressas
no Manual de Apoio a Préatica (Pereira, 2018). Acresce o facto de permitir varias possibilidades
de transicdo, seja pela via laboral, formativa ou prossecuc¢éo de estudos superiores, 0 que que vai
na linha de referéncias nacionais (INR, 2021) e internacionais (EADSNE, 2002; ONU, 2006;
UNESCO, 2022a).

il. Barreiras a TVPE

Falando de barreiras na TVPE, além das politicas e legislacdo, os professores elencaram

como barreiras, a comunidade (falta de entidades especializadas e empregadoras, parecerias,
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atitudes negativas, barreiras sociais e culturais, e acessibilidade deficitaria), comunidade escolar
(acompanhamento e supervisdo deficitaria, falta de recursos humanos e materiais, falta de
preparacdo e tempo dos professores, e questdes organizacionais), falta de protocolos, e as préprias
caracteristicas do aluno e familia (falta de preparacéo, gestdo parental). Estas referéncias parecem
ser consistentes com as barreiras mencionadas na literatura cientifica (Afonso, 2005; Campos et
al., 2016; EASNIE, 2018; Menezes, 2018).

iil. Facilitadores a TVPE

Paralelamente, foram enunciados facilitadores do processo de transicdo, nomeadamente,
as praticas colaborativas (entre técnicos da escola e servicos da comunidade, ambiente e
relacionamento profissional, envolvimento dos pais/EE e do aluno), acessibilidade e facilidade de
informacdo, competéncias, fungdes e atividades da escola e dos profissionais, e protocolos e
medidas politicas. Salientam-se, ainda, os facilitadores indicados na literatura (EADSNE, 2002;
EASNIE, 2018), na linha do que foi referido pelos professores. Neste sentido, referimos também
a identificacdo, pelos alunos entrevistados, dos suportes e de atitudes positivas enquanto
facilitadores, elencando a familia, amigos/colegas e comunidade escolar.

Questionados acerca da existéncia de uma relagdo colaborativa entre os profissionais, seja
de forma global seja especificamente nos processos de transicdo, a esmagadora maioria afirma
dos participantes confirma a existéncia de relages de parceria e colaboracao entre profissionais.
Os professores concordam que os docentes de educacdo especial e diretores de turma assumem
um papel central na inclusdo dos alunos, existindo uma relagdo colaborativa. Efetivamente, a
EMAEI assume funcdes e responsabilidades potenciadoras da aprendizagem, inclus&o e transigéo,
0 que sO é possivel através de uma relacdo colaborativa e de entreajuda entre todos os
intervenientes no processo educativo (Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro; Monteiro & David,
2020; UNESCO, 1994). O facto de elencarem o professor de educacdo especial e o diretor de
turma como elementos relevantes, podera estar associada a proximidade com a familia e o aluno,
e pelo proprio conhecimento que detém do enquadramento legal, o que é realcado pela literatura
da area (Campos et al., 2016).

Em relacdo a outra dimenséo relevante, verificou-se concordancia entre os participantes
quanto a importancia atribuida a técnicos especializados da area socioeducativa/da Pedagogia
Social e reabilitativa, na promocdo de inclusdo nas escolas, familias e comunidades e nos
processos de TVPE. De facto, é através da mediacdo entre os varios agentes e contextos que a
inclusdo pode ser potenciada, especificamente, através de acdes de sensibilizagdo, resolucédo de
conflitos e promocgédo de competéncias intra e interpessoais (Candeias, 2020; Cosme & Trindade,
2009; Vieira, 2012; Vieira & Vieira, 2021). Este parece ser um resultado pertinente a ter-se em

conta, pois a falta de técnicos especializados pode condicionar o trabalho a desenvolver com o
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aluno e o seu processo de transicdo, em especial no estabelecimento de contactos com a
comunidade (Campos et al., 2016).

Os professores do estudo referem, ainda, como facilitador da transicéo, o estabelecimento
de protocolos e medidas politicas com a comunidade e a articulagdo com os CRI, essenciais para
0 apoio, planeamento e implementacdo bem-sucedida da TVPE, o que é consistente com
referenciais importantes da educacdo inclusiva (Decreto-Lei, n. °54/2018, de 6 de julho;
EADSNE, 2002; EADSNE, 2003; EADSNE, 2006).

Os professores destacam a importancia e o real envolvimento e participacdo da familia
nas reunides, elaboracdo dos planos, relatérios educativos e atividades mais adequadas para o
pos-escolar, bem como nas atividades a desenvolver para melhorar competéncias e atitudes. Tais
dados levam-nos a crer que consubstancia um indicador do cumprimento dos direitos e deveres
subjacentes (art.° 4.%, da Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro), nomeadamente, a participagéo na
elaboracdo e avaliagdo do processo de transicdo, que deve atender a personalizacéo,
autodeterminacéo do aluno e envolvimento parental (art.° 3. e 25.°, do Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho) e representa um facilitador/fator de protecdo para o bem-estar e desenvolvimento
integral do aluno (Gémez et al., 2021; Macedo, 2017; Schalok et al., 2019), refletindo-se no
sucesso escolar e TVPE do mesmo (Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro; Kefallinou et al., 2020;
Monteiro & David, 2020), promovendo uma melhoria na qualidade de vida, desde tenra idade
(EADSNE, 2003; EASNIE, 2014; Monteiro & David, 2020; UNESCO, 1994).

iv.  Inclusdo e transi¢éo

Os resultados do estudo revelam-se relevantes para aferir a efetiva inclusdo dos alunos
com NEE nas escolas; contudo, verifiquemos as opinides enunciadas sobre este topico. Assim,
guando os professores foram interrogados se consideram que os alunos com NEE se encontram
incluidos nas escolas, a maioria afirmou positivamente. Ora, seria um indicador muito positivo se
ndo houvesse concordancia por parte dos professores quanto a existéncia de barreiras na
comunidade, politicas e legislativas, comunidade escolar (organizacionais/gestdo) e as
caracteristicas do proprio aluno, a inclusdo e transi¢do. Ambos 0s conceitos assumem o requisito
de eliminacdo de barreiras, de maneira a garantir sentimento de pertenca, participacdo e
aprendizagem ao longo da vida (Ainscow, 2016; ONU, 2006; Pereira, 2018; UNESCO, 1994),
pelo que as respostas parecem indiciar alguma ambivaléncia sobre o que é estar realmente
incluido. Relembrando que os conceitos de incapacidade e necessidades especificas alertam para
a influéncia das barreiras para o surgimento ou aumento da desvantagem, parece-nos importante
que atendam a génese e estratégias minimizadoras da mesma (OMS, 2004; ONU, 2006; ONU,
1995; UNESCO, 1994; Warnock & Norwich, 2010). E de referir também, a inexisténcia de
respostas neutras quanto a estas questfes, podendo indicar que os professores se encontram

atentos a este tema. Confrontando com as respostas dos alunos, parece existir uma congruéncia
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relativamente a existéncia de barreiras, visto referirem essencialmente as barreiras atitudinais,
associadas ao estigma, desconhecimento, falta de consciencializacdo, por parte de professores e
pares (Sassaki, 2009).

Ainda refletindo sobre o topico da inclusdo, relembramos gue a sua unicidade tem por
base a defesa da gestdo autdnoma do curriculo acessivel, flexivel e adaptavel as caracteristicas
dos alunos, a diferenciacdo pedagdgica, mobilizacdo e organizacdo de recursos, bem como
estratégias pedagogicas diversificadas (Rolddo & Almeida, 2018; UNESCO, 1994). O objetivo é
promover uma aprendizagem de qualidade a todos os alunos, sem gue nenhum seja excluido ou
“deixado para tras” (ONU, 2015), requerendo medidas de gestdo curricular e de suporte a
aprendizagem adequadas as necessidades e potencialidades de cada aluno (Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho). Posto isto, verificamos que os alunos entrevistados contemplam
perturbacdes e dificuldades de aprendizagem que requerem medidas especificas, e capacidades
como pontos fortes para a elaboracdo e implementacéo de estratégias e atividades pedagogicas
ricas e personalizadas (Meyer et al., 2014; Nunes & Madureira, 2015; Sanches & Teodoro, 2006).
Efetivamente, constatou-se que os alunos obtiveram apoio especializado, adequac¢bes nas
avaliacOes e no processo de ensino-aprendizagem ao longo do seu percurso escolar, repercutindo-

se no seu positivo nivel de satisfagcdo, comum a todos.
v.  Caracteristicas da TVPE

No que concerne as alunas do Ensino Secundario entrevistadas, verificou-se que
usufruem adaptacdes curriculares significativas (PIT). Questionadas sobre a possibilidade de
prosseguirem para 0 Ensino Superior, as mesmas rejeitaram essa hipotese, privilegiando a via
laboral. Neste sentido, mostraram preocupacdes com a fase da vida adulta, nomeadamente pelas
dificuldades nas AVD, e preocupagdes dos pais com a adaptacdo ao contexto académico/laboral
e possivel isolamento. A dificuldade de aceitacdo de estagios em empresas e das caracteristicas
dos alunos, a procura de emprego, a prépria alteragdo nas rotinas diarias e novas relagdes sociais,
a inadequada ajuda nos processos de candidatura, a baixa qualidade dos planos de transic¢éo, pode
estar associada a situacdes de maior dificuldade de adaptacdo (Afonso, 2005; EASNIE, 2018b;
Menezes, 2018). Neste sentido, no caso de alunos com medidas adicionais, pode acontecer que
as limitagBes nas saidas de casa aumentem, associadas ao receio das familias perante as
dificuldades que possam ocorrer, o que levar a um aumento da protecdo parental e receio pelo
futuro (Afonso, 2005; Menezes, 2018). Neste contexto, realcamos o quadro legal em vigor, o
Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, em especial, o reforco do objetivo do Centro de Apoio a
Aprendizagem em “b) promover e apoiar o acesso a formagao, ao ensino superior e a integracao
na vida pés-escolar” (art.’ 13.°, n.° 2, do diploma legal), sendo complementado pelo suporte do

CRI.
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Tendo em consideracao a tabela relativa as estratégias e atividades mais valorizadas pelos
professores na TVPE, verificamos que as questdes 8.2., 8.4., 8.5., 8.6., 8.7, 8.10., 8.14. ¢ 8.16
apresentam uma maior percentagem de concordancia total. Assim, prevalecem as atividades
cooperativas de aprendizagem, que promovam a resolucdo de problemas, autodeterminacéo e de
tomada de decis6es, bem como o delineamento do projeto de vida futura, o conhecimento de
diversas profissbes e cursos, as AVD, a sensibilizacdo para as possibilidades profissionais e
ocupacionais e o estabelecimento de parcerias para a melhorar o processo de transicéo.

Quanto as competéncias, os professores indicam as previstas no PASEO, como o
Relacionamento Interpessoal, que permite valorizar a diversidade de perspetivas, desenvolver
relacBes positivas em contextos de colaboragdo, cooperagdo e interajuda; o Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia, que inclui a confianga em si proprio, a autorregulagdo e motivacao para
aprender, a tomada de decisdo fundamentada, a integracdo de pensamento, comportamento,
emocdes e espirito de iniciativa; o Bem-estar, Salde e Ambiente, que sublinham a promogdo de
qualidade de vida, consciencializacdo das consequéncias dos seus atos, responsabilidade para
cuidar de si, dos outros e do ambiente (Martins et al., 2017). Tal vai ao encontro das competéncias
estipuladas para as adaptacfes curriculares significativas, nomeadamente, a autonomia, 0
desenvolvimento e relacionamento pessoal, como indicado no Manual de Apoio a Prética
(Pereira, 2018).

De acordo com a literatura no dominio (Campos et al., 201; Monteiro & David, 2020;
Santos et al., 2019; Vieira, 2020), a TVPE deve promover competéncias académicas, pessoais/
instrumentais de vida diaria (englobando atividades de autonomia pessoal, comunitéria, pessoal
e comunitaria), sociais (como autorrepresentacdo, autodeterminacdo e cidadania) e vocacionais
/profissionais. De forma congruente, os trés alunos que usufruiram de um PIT consideram que
este plano permitiu o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais, profissionais e de vida

diaria, o que revela a importancia de estagios em contexto real (Campos et al., 2016).

2) Analisar a percecgéo de professores do Ensino Secundario relativamente ao processo de

preparacéo, transicao e frequéncia de alunos com NE no ES

A semelhanca do objetivo anterior, iremos organizar os resultados sobre a insercio de
alunos com medidas adicionais no Ensino Superior, em particular a sua incluséo, transi¢ao e as

barreiras nestes processos.
i.  Insercéo de alunos com medidas adicionais no Ensino Superior

Ao analisarmos os resultados do questionario quanto a incluséo, transicao e permanéncia
de alunos com NEE no ES, verificamos que a maioria dos professores concorda que os alunos
com medidas adicionais devem ingressar no ES, mas que nem todos tém capacidades para tal,

devido as suas proprias caracteristicas, mas também pelas dificuldades na adaptagcdo ao novo
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contexto académico. Apesar de o direito a educacdo superior ser um direito universal
(Constituicdo da Republica Portuguesa, 1976; ONU, 1948; ONU, 2006; UNESCO, 1998), os
alunos com incapacidades de maior gravidade, como as Perturbacfes do Espectro do Autismo e
do Desenvolvimento Intelectual, enfrentam elevadas barreiras no acesso e participacdo no
contexto académico, derivadas ao estigma e discriminacdo, entre outras (Bell et al., 2021;
Prendergast et al., 2017; Toor et al., 2016; Van Hees et al., 2015). A EASNIE (2021) refere que
“orientar alunos, especialmente os mais novos, para percursos vocacionais de nivel inferior pode
aumentar as desigualdades na educacdo e influenciar negativamente os resultados educativos
alcancados. Tal impede que alguns alunos progridam para a educacao terciaria sem obterem

qualificacdo” (p.23).
ii.  Incluséo e transicao

As questdes relativas a incluséo, transi¢do e permanéncia nas IES, mostram-nos algumas
incertezas e ambiguidades nas respostas: i) sobre a inclusdo no ES, houve auséncia de respostas
de total concordancia, sendo equivalente o nimero de respostas de concordo e discordo, bem
como um elevado nimero de respostas neutras; ii) ambivaléncia nas opinides quanto ao
aconselhamento e preparacéo, por parte dos profissionais, do aluno com NEE e da familia para o
Ensino Superior (e.g., na questdo 12.6., sobre o acompanhamento, verificou-se a concordancia de
11 participantes, mas 10 a discordaram e 8 foram neutros. J& a questdo 12.15., se deveria existir,
apresenta a total concordancia de 22 participantes). Estes dados possibilitam duas interpretacdes
diferentes; por um lado, a incluséo e preparacdo do aluno com NE para o Ensino Superior ainda
ndo estdo consolidadas, de acordo com o numero elevado de discordancia, dai a necessidade de
existir um maior acompanhamento, aconselhamento e preparacdo (Espadinha, 2010; Pires, 2007;
Pires, 2016; UNESCO, 2022a; UNESCO, 2022c). Por outro lado, parece existir a necessidade de
informacéo, sensibilizacdo e de formacdo sobre a TVPE e o Ensino Superior, por parte dos
professores, de forma a facilitar o processo de transicdo, ingresso e permanéncia neste contexto
académico, advertindo para a possibilidade de barreiras e apoios (Bell et al., 2019; Castellano et
al., 2021; Cotéan et al., 2021; Gonzalez- Pires, 2007).

Também mereceu a nossa atencdo outro aspeto, que importa refletir. Quando os
professores foram questionados se € habitual refletir com os pais/EE a possibilidade de
prossecucdo dos estudos para o Ensino Superior, 10 participantes discordaram, 6 abstiveram-se,
e 13 concordaram. Consistentemente, Machado et al. (2021) referem que quando as familias e 0s
alunos com NE refletem sobre o pds-escolar, ndo assumem a via do Ensino Superior como opgao
viavel, o que pode estar relacionado com atitudes de maior protecao, paternalistas e estereotipadas
(Simdes, 2020). E necessario relembrar que uma das fungdes da escola é incentivar a familia a
participar na definicdo das medidas de suporte a aprendizagem e, consequentemente, nos planos

e relatorios educativos. A familia é uma fonte de informagdo privilegiada e uma “ponte” entre
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aluno-escola, pelo que deve ser ouvida e informada quanto as possibilidades de futuro do seu
educando, para que possam fazer escolhas de vida futura responsaveis (EADSNE, 2006; Monteiro
& David, 2020; Pereira, 2018; UNESCO, 1994). Neste contexto, a familia pode constituir-se
como facilitador do processo de transicao, seja na procura de alojamento, no incentivo e ajuda na
tomada de decisdo do curso, bem como nos processos de candidatura (Duma & Shawa, 2019).

Relativamente as questbes 12.9., sobre cursos especificos para alunos com NEE no
Ensino Superior, 12.10. e 12.11, sobre cursos e disciplinas regulares para alunos com NEE no
Ensino Superior, os resultados refletem algumas incertezas e ambiguidades nas respostas. Por um
lado, a maioria considera que deveriam existir cursos especificos (82.8% com total de
concordéancia); no entanto, também considera que o0s alunos com NEE deveriam frequentar cursos
regulares (ligeira diferenca de percentagem total de concordancia, 58.6%) e, mais ainda,
frequéncia de algumas disciplinas desses cursos (75.9%). Neste sentido, podemos verificar a
preferéncia por cursos especificos para alunos com NE. Por outro lado, 89.7% dos professores
consideram, sem margem de duvida, que os alunos com medidas adicionais devem ter um apoio
especializado e individualizado no Ensino Superior. Neste aspeto, 0s alunos consideram que 0s
estudantes com NE devem frequentar cursos regulares e ter um apoio individualizado e
especializado. Segundo Machado et al. (2021), a comparagdo entre curriculo regular e
diferenciado no Ensino Superior, ainda é um campo a explorar; no entanto, referem que alunos
com Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual, por exemplo, podem ainda participar em
unidades curriculares da oferta regular. Apesar de reconhecerem ndo ser totalmente inclusivo, os
mesmos autores justificam a existéncia de unidades curriculares especificas para estes alunos de
acordo com as suas necessidades e por ndo dominarem determinadas habilidades. Evidenciam,
ainda, que a inclusdo é possivel com a adaptacdo curricular, adequacdo de metodologias e
estratégias pedagdgicas, colaboragéo entre docentes, coordenadores de curso, mentores, familias
e 0s proprios alunos.

Por fim, os profissionais consideram que os alunos com medidas adicionais devem obter
certificacdo que lhes permita exercer uma atividade profissional, apds o Ensino Superior. A
EASNIE (2021) refere que se devem desenvolver diferentes vias educativas que conduzam a
certificacdo e promocdo de percursos de aprendizagens flexiveis, para que todos tenham a

possibilidade de obter qualificacdes reconhecidas para assegurar a sua empregabilidade.
iii.  Dificuldades e Barreiras na transi¢ao e permanéncia no Ensino Superior

Relativamente a transicdo e permanéncia no Ensino Superior, os professores elencaram
varias dificuldades e barreiras. A subcategoria “adapta¢do do aluno ao novo contexto académico”
abarca as dificuldades dos alunos no acompanhamento dos conteldos académicos, sendo
necessario um apoio de proximidade e especializado, a semelhanca do que acontece no ensino

secundario, assim como as adaptacfes nas avaliacOes. Referem, também, que poderdo ter
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dificuldades de integracéo, socializacdo e na sua capacidade de autodeterminacéo. Tal, pode estar
associado as “caracteristicas do aluno”, nas suas proprias dificuldades em estabelecer
relacionamentos interpessoais e de aquisi¢do de conhecimentos, contetidos e competéncias.

Os profissionais advertem para as barreiras que poderdo ser encontradas no novo contexto
académico. Ao nivel do “Ensino Superior”, referem a ndo adaptacdo e inexisténcia de cursos do
interesse do aluno, a falta de medidas de apoio, falta de adequagdes e de respostas as
caracteristicas do aluno, insuficiente acompanhamento e necessidade de aplicacdo de medidas
semelhantes as previstas no Decreto-Lei, n.° 54/2018, de 6 de julho, e a falta de preparacdo dos
professores. Quanto aos “recursos”, referem a falta de recursos materiais e humanos
especializados para que haja verdadeira inclusdo. Além disso, referem que a necessidade de maior
divulgacdo e esclarecimento no Ensino Secundario acerca desta possibilidade, falta de
acompanhamento e de certificacdo dos alunos. Tais consideragbes sdo consistentes com as
dificuldades e barreiras identificadas no enquadramento tedrico, devendo ser ultrapassadas,
enquanto responsabilidade das IES (Duarte, 2021; UNESCO, 2022b) e dos ensinos anteriores
(EADSNE, 2002; EADSNE, 2006; Monteiro & David, 2020).

3) Analisar se a formacé&o especializada e continua sobre EE influencia as percec6es dos

professores sobre a transi¢éo e ingresso de alunos com NEE no Ensino Superior.

No que concerne a este objetivo, foram encontradas diferengas significativas nas
percecdes dos professores sobre a transicdo e ingresso de alunos com NE no ES,
especificamente nas questfes 12.3., 12.4., e 12.6., em fungdo da formacédo especializada e
continua.

Assim sendo, verificamos que os inquiridos que ndo tém formacdao especializada nem
continua consideram que existem parcerias entre Instituicdes do Ensino Secundario e
Superior, de modo a melhorar o acolhimento e acompanhamento dos alunos com NEE, e que
0 quadro legal valoriza a prossecucéo dos estudos para o ensino superior. Neste sentido, 0s
participantes com formacgdo especializada consideram que existem parcerias entre as
instituicGes. De acordo com a literatura, uma das problematicas é a insuficiente articulacdo
entre Ensino Secundério e Superior, acompanhadas pela falta de informacao sobre apoios e
de condigdes especiais de acesso, bem como insuficiente legislacdo e medidas politicas
direcionadas a transicdo e inclusdo no Ensino Superior (Abreu, 2013; Anjos et al., 2018;
Antunes & Rodrigues, 2016; Duarte, 2021; Pires, 2007). A este proposito, consideramos que
deve haver uma forte aposta na formaco inicial e continua dos professores sobre questfes da
educacdo inclusiva e especial (Bell et al., 2019; Cotan et al., 2021; EASNIE, 2021; Gonzélez-
Castellano et al., 2021).

69



4) Compreender se a experiéncia na docéncia na area da EE influencia as percecdes sobre

a promocao, transicao e ingresso de alunos com NEE no Ensino Superior.

No que concerne a este objetivo, verificaram-se diferencas significativas nas questdes
12.3.,12.4., e 12.16., sendo que 0s participantes sem experiéncia na area da Educacdo Especial
consideram que existe uma relacdo de parceria entre as instituicbes de ensino e que o quadro legal
valoriza a prossecucdo de estudos. Estes resultados evidenciam algum desconhecimento dos
docentes do que se passa nesta area de apoio e inclusdo de alunos com NEE, pois as parcerias sao
escassas e a maioria de alunos com NEE prosseguem, na sua maioria, para a via da inserc¢éo para
a vida laboral. Por seu turno, os professores com experiéncia na area, concordam com a
necessidade de se estabelecer maior articulagdo entre os Ensinos Secundario e Superior. Os

resultados reforgam a discussdo anteriormente exposta.

5) Analisar a percecao de estudantes com NE sobre as barreiras e facilitadores da transigéo

e inclusao no Ensino Superior

Este objetivo tera em especial atencdo os relatos dos estudantes com NEE do Ensino
Superior, em especial as barreiras, dificuldades e facilitadores identificados, no dmbito dos

processos de transicdo e inclusdo no Ensino Superior.

i.  Transicdo para o Ensino Superior

O trabalho em rede e a coordenacdo entre os varios intervenientes, as atitudes positivas
dos profissionais para com os alunos, a adequacéo do PEI e PIT, o envolvimento e o interesse da
familia, promovem uma transicdo eficaz, assente no planeamento centrado na pessoa e
autodeterminacdo, pela auscultacdo dos interesses e expetativas do aluno (EADSNE, 2003;
EASNIE, 2009; Pereira, 2018). Fazendo uma analise das respostas dos entrevistados, podemos
verificar que dois alunos consideram que o PIT atendeu aos seus interesses e decisdes, a exce¢do
de uma aluna, sendo que um dos alunos integrado no Ensino Superior usufruiu de um PIT, o que
nos parece ser um indicador positivo.

Quanto a tomada de deciséo pela via a seguir, os alunos referiram terem sido incentivados
e apoiados pela familia, terapeutas e outros técnicos da comunidade (e.g., psicélogos, professores
do ensino secundario, amigos/colegas) a prosseguirem os estudos. Tais intervenientes mostraram
ser um apoio eficaz para a transicdo, seja no processo de tomada de decisdo do curso e
universidade a seguir, consoante os interesses e médias dos alunos, nos procedimentos de
candidatura ao nivel da DGES e dos documentos necessarios, e na mudanca para 0 novo contexto
académico. O processo de transicdo entre 0s Ensinos Secundario e Superior e a integragdo na

sociedade, reveste-se de alguma complexidade e dificuldade (Morifia, 2017), pelo que o apoio da
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rede de suporte formal e informal (e.g., EMAEI, Servicos de Psicologia e Orientacdo em contexto
escolar, Centro de Apoio a Aprendizagem, CRI, familia e amigos, entre outros) constitui uma
ajuda substancial (Bell et al. 2019; Gémez et al., 2021; Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro; Scott,
2009; Toor et al., 2016).

Por outo lado, os discursos dos alunos salientam alguns desafios que encontraram na
transicdo para a vida adulta, em termos de incerteza e inseguranca quanto ao futuro, assuncéo de
responsabilidades como cuidar da casa, receio da mudanca, por ser uma escola nova, pessoas
novas. Ainda sobre este topico, referem que a familia também demonstrou preocupacgfes quanto
a adaptacdo ao contexto académico e laboral, bem como situacBes de possivel isolamento. Tal
como realca a literatura (Bell et al., 2021; Toor et al., 2016; VVan Hees et al., 2015), é importante
auxiliar os alunos na promogdo de competéncias, atraves de um planeamento de transi¢do assente
na autodeterminacdo e autonomia, assim como na sensibilizacdo da comunidade académica. Os
sistemas de apoio (e.g., mentores, familiares, funcionarios e servi¢os de apoio especializados)
bem como os programas de autodeterminacéo e de orientacdo educativa que envolvam colegas e
docentes, podem também facilitar os processos de transicdo e permanéncia (Espadinha, 2010;
Pires, 2007; Pires, 2016; Scott, 2009).

il. Inclusdo no ES

De acordo com a literatura, os facilitadores promovem a participagdo e aprendizagem do
aluno nos diferentes contextos de vida (DGE, 2015), podendo ser suportes formais e informais
(Diniz & Silva, 2021; Duma & Shawa, 2019; Goncalves & Cardoso, 2010; Pires, 2007; Taneja-
Johansson, 2021), bem como as acessibilidades arquitetonicas, comunicacionais, metodoldgicas,
instrumentais, programaticas e atitudinais (Sassaki, 2009). Tendo em consideracao os relatos dos
alunos, os facilitadores para a inclusdo no Ensino Superior abrangem professores,
recursos/biblioteca, servicos, espacos exteriores, acompanhamento préximo, familia, terapeutas,
amigos/colegas, acesso a informacéao sobre 0s apoios, e atitudes. Acrescentamos, ainda, a alusdo
ao suporte proporcionado pelo gabinete de apoio/GAPI e coordenadores de curso. Todavia,
indicaram como barreiras 0s servicos e a estrutura fisica da escola, barreiras comumente
mencionadas nos estudos supra referidos.

Os facilitadores permitem que a adaptagdo na comunidade académica seja melhor
efetivada. A este proposito, os alunos enunciaram pontos fortes, como a participacdo nas
atividades académicas (quando conhecem o tema em causa, se apoiados por professores e colegas,
quando os métodos sdo ajustados e se recorrem a tecnologias), as interagdes sociais, adequacdes
nas avaliagdes e os apoios (formais e informais). O perfil de professores inclusivos vem contribuir
muito para 0 aumento da participacdo e inclusdo do aluno, pois é dotado de valores e areas de

competéncia essenciais para a valorizacdo da diversidade e apoio de todos os alunos,
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relativamente ao processo de avaliagéo e identificacdo de necessidades, planeamento curricular
(desenho universal) e pedagogia inclusiva, trabalho colaborativo com outros profissionais, e
desenvolvimento profissional e pessoal (EASNIE, 2013; EASNIE, 2021).

Os alunos com NEE a frequentar o Ensino Superior apresentam condic@es diversas (e.g.,
Perturbacdo do Espectro do Autismo, Perturbacdo de Aprendizagem Especificas, dificuldades
motoras e comorbilidades), o que reforca as dificuldades de escrita/leitura, de exposi¢do publica
e dificuldades em fun¢fes cognitivas. Quanto a sua permanéncia no Ensino Superior, as maiores
dificuldades reportam-se a complexidade dos conteudos, nivel de exigéncia de disciplinas e
trabalhos, os trabalhos de grupo e a mudanca para 0 hovo nivel de estudos. Constatamos, ainda,
gue existe paralelismo quanto a tipologia de dificuldades referidas por professores e alunos, bem
como as referéncias quanto a necessidade de adequacgdes nas metodologias e na avaliagéo.

Em contraponto, nos Ensinos Bésico e Secundario existem diretrizes normativas claras
para a promocao da inclusdo e educacdo de qualidade, reforcadas pela diferenciacdo pedagogica,
sendo que 0 mesmo nao acontece no Ensino Superior. Assim, é essencial uma legislacéo e politica
de Ensino Superior que contemple claramente as medidas a efetivar para a educagéo inclusiva e
de qualidade para todos os alunos (EASNIE, 2021). A diferenciacdo pedagdgica deve acontecer,
em funcdo dos objetivos, contetdos, tempo e modo de realizacdo, tendo em consideracdo 0s
recursos, condicdes e apoios disponibilizados (Pereira, 2018).

Enquanto opgdo orientadora de ambientes de aprendizagem acessiveis para todos os
alunos, DUA é uma ferramenta flexivel e proativa, quanto aos métodos, materiais e formas de
avaliagdo, essencial para a maximizacao da aprendizagem. A sua eficicia depende da forma como
o/a professor/a motiva e envolve os alunos nas aprendizagens, no modo como apresentam a

informacdo e avaliam os alunos (Pereira, 2018).
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CONCLUSAO

O presente estudo pretende explorar os processos de transicdo para a vida adulta de alunos
com NEE, em particular para o Ensino Superior e a sua inclusdo neste Ciclo de Estudos.

Os resultados realcam que existem barreiras e facilitadores a inclusdo e transi¢do para a
vida pés-escolar de alunos com NEE, nomeadamente ao nivel dos suportes formais e informais
da comunidade social/académica, da legislacdo e medidas politicas. Verificimos que o
desenvolvimento do PIT dos alunos entrevistados estava sustentado no Planeamento Centrado na
Pessoa e na promocao da autodeterminacao, pelo que os interesses e as escolhas dos alunos foram,
na sua maioria, considerados no &mbito do processo de avaliagdo/intervencédo educativa. Quanto
as competéncias a desenvolver, os professores consideram que devem ser privilegiadas as areas
do relacionamento interpessoal, bem-estar, desenvolvimento pessoal e autonomia, com a
promog&o de atividades de potenciadoras de autodeterminacéo, AVD, resolucéo de problemas,
delineamento de projetos de vida e sensibilizagdo para as diferentes vias do pds-escolar, de modo
a melhorar a eficacia do processo de transicdo. Neste aspeto, na perspetiva dos alunos, o PIT foi
uma importante ferramenta porque potenciou a aquisicdo de competéncias pessoais, sociais,
profissionais e de vida diéria; no entanto, mostram algumas preocupagdes para com o seu futuro.

Os professores destacaram, como pontos positivos, a relacdo colaborativa entre 0s
profissionais, o envolvimento dos pais/EE e a comunidade nos processos de transi¢do e inclusdo.
Mencionaram, ainda, a necessidade de integracdo de técnicos especializados, nomeadamente, das
areas socioeducativa e reabilitativa, bem como a importancia que o CRI assume nestes processos.

Relativamente a transi¢cdo e permanéncia de alunos com NE no Ensino Superior, 0s
resultados evidenciaram alguma divergéncia de opinides entre professores e alunos. Os
professores consideram que alunos com medidas adicionais devem ingressar o Ensino Superior,
contudo, nem todos tém capacidade para aceder e permanecer no novo ciclo de estudos. Neste
sentido, consideram que devem existir cursos especificos e apoios especializados e
individualizados, devendo obter uma certificacdo que lIhes permita exercer a atividade profissional
apos o ensino superior. Por sua vez, os alunos consideram que os estudantes com NE devem
frequentar cursos regulares como os demais colegas, usufruindo de um apoio individual e
especializado.

Especificamente em relagdo a transicdo para o Ensino Superior, verificAmos alguma
ambiguidade nas respostas dos professores quanto a existéncia de aconselhamento e preparagdo
do aluno com NE e sua familia para o Ensino Superior, sendo que consideram que deveria existir
um maior acompanhamento. Por outro lado, verificAmos igualmente uma ambivaléncia de
respostas quanto ao facto de ser, ou ndo, habitual refletir com os pais/EE a possibilidade da
prossecucdo dos estudos para o Ensino Superior. Quanto as barreiras a transi¢do para o Ensino

Superior, os professores mencionam a falta de recursos materiais e humanos especializados,
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necessidade de divulgacdo e de esclarecimento no ensino secundério acerca desta possibilidade,
falta de acompanhamento e de certificacdo escolar dos alunos.

Neste contexto, os alunos referiram ter usufruido de incentivos e apoios na sua transi¢do
para o Ensino Superior, nhomeadamente, por parte da familia, terapeutas da comunidade,
psicologos, professores do ensino secundério e por amigos/colegas, que 0s ajudaram no processo
de tomada de decisdo do curso e universidade a seguir, consoante 0s interesses e médias dos
alunos, nos procedimentos de candidatura ao nivel da DGES, documentos necessarios € na
mudanga para 0 novo contexto académico. N&do obstante, duas alunas nao tiveram a oportunidade
de refletir sobre essa possibilidade. Tal facto pode estar associado as percec@es que os professores
tém sobre as caracteristicas dos alunos e as exigéncias do Ensino Superior, considerando a
existéncia de cursos especificos para este grupo, ndo sendo usual refletirem com as familias esta
via

No que concerne as dificuldades apontadas pelos professores e alunos sobre a transi¢do
e permanéncia no Ensino Superior, verificAmos que existe alguma convergéncia, nomeadamente,
quanto ao acompanhamento dos contetdos académicos/trabalhos e a mudanca/adaptacdo neste
contexto académico. Acresce que os professores apontam as caracteristicas dos alunos como um
dos fatores de maior fragilidade (efetivamente os alunos elencam dificuldades neste sentido),
assim como o facto de poderem ndo vir a ter um acompanhamento de proximidade, adaptacdes
na avaliacdo, a semelhanca do que acontecia no ensino secundario, e dificuldades na integracéo,
socializacdo e autodeterminacgdo. Por sua vez, os alunos referiram que os desafios se prendem
com a sua preocupacéo pelo seu futuro, assuncdo de responsabilidades mais complexas e receio
da mudanca, visto ser um contexto novo. N&o obstante, referem a necessidade de adequagdes na
avaliagdo, em concreto, nos trabalhos exigidos e no apoio individualizado.

Quanto aos facilitadores, os alunos elencaram a importancia de suportes formais e
informais (e.g., professores, familia, terapeutas, amigos/colegas, gabinetes de apoio/GAPI), bem
como, os recursos/biblioteca, servicos, espagos exteriores, acesso & informagdo sobre os apoios,
e as atitudes positivas. Estes facilitadores potenciam a adaptacdo na comunidade académica e a
sua participagdo nas atividades académicas e nas interages com professores, funcionarios e pares.

No que concerne as barreiras ao Ensino Superior em si, os professores referem a possivel
inexisténcia de adaptacdes e adequagdes as caracteristicas dos alunos, a falta de apoios e
acompanhamentos, a aplicacdo de medidas semelhantes as previstas no Decreto-Lei, n°54/2018,
de 6 de julho, e a falta de preparacdo dos professores. Os alunos apenas referem a existéncia de
barreiras arquitetonicas e ao nivel dos servigos.

De salientar que, das analises inferenciais, os resultados mostram que as varidveis
formacdo continua, especializada e experiéncia na area da Educacdo Especial influenciam as
percegdes sobre a promocao, transicao e ingresso de alunos com NEE no ES, em especial no que

respeita as parcerias e articulacdo entre entidades de ensino, bem como sobre a valorizagdo do
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prosseguimento de estudos no quadro legal em vigor.

Em suma, podemos concluir que ainda existem barreiras a inclusdo de alunos com NE
nos Ensinos Secundéario e Superior e nos processos de TVPE, em especial na transi¢do para o
ensino superior. No entanto, também foram referidos facilitadores pelos professores e alunos.
Verificamos, também, que alguns alunos foram incentivados a prosseguirem os estudos, ao passo
de gue outros ndo tiveram a oportunidade de refletir sobre essa possibilidade. Destacamos as
atividades e competéncias pessoais, sociais, profissionais e de vida diaria, desenvolvidas pelo
PIT, e a preocupacao pelo planeamento centrado na pessoa e autodeterminacéo na delineacdo do
projeto de vida futura. Denota-se que 0s alunos tém uma perspetiva mais positiva e inclusiva para
com a inclusdo de alunos com NE no Ensino Superior. Verificamos, também que a formacao
continua e especializada, assim como a experiéncia de docéncia na &rea da Educacéo Especial,
pode influenciar as percec¢des dos professores quanto a promogao, transicao e ingresso de alunos
com NE no Ensino Superior. Alias, consideramos que existe a necessidade de se reforcar a
formagdo de professores face a estas questdes, evidenciadas pelas respostas neutras dos
professores quanto a TVPE, transicdo e inclusdo de alunos com NE no Ensino Superior, em
especial os que usufruem da medida adicional adaptagdes curriculares significativas.

E um direito universal qualquer aluno poder frequentar o ES, no entanto, ainda
prevalecem obstaculos a sua transicdo e permanéncia, podendo dever-se a ineficacia do
planeamento de TVPE (EASNIE, 2018b), pelo que devem ser feitos esforgcos para a eliminacdo
de barreiras (UNESCO, 2022b). E necessaria a colaboracdo e articulagio entre o ensino
secundario, aluno, familias e IES (Bell et al., 2019; Gomez et al., 2021; Toor et al., 2016), de uma
legislagdo especifica que salvaguarde a inclusdo destes alunos no ES (Borges et al., 2017; Santos,
2018; Morifia, 2017), e que as IES se desafiem na procura e implementacdo de respostas
inclusivas (UNESCO, 2022a; UNESCO, 2022c), de modo a que todos tenham sucesso académico,
em condicOes de igualdade e equidade (Booth & Ainscow, 2002; Comissdo Europeia, 2010;
EASNIE, 2021).
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