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Inclusao curricular e avaliacdo no Ensino Superior: perspetivas de estudantes com
Necessidades Educativas Especiais

RESUMO

Um dos grandes objetivos do desenvolvimento sustentavel até 2030 preconiza principios de
inclusdo (ONU, 2015), quer na promocéao da inclusdo social, econdmica e politica, quer na garantia de
igualdade de acesso a educacdo a todos os niveis de ensino, incluindo pessoas com deficiéncia e
criancas em situacao de vulnerabilidade. O curriculo flexivel e a avaliacdo formativa, autorreguladora da
aprendizagem, de acompanhamento e de controlo, reclamam uma pedagogia centrada no estudante,
pressupostos para que haja equidade e plena inclusao.

Nesta linha a problematica desta investigacdo ¢ saber se existira no Ensino Superior (ES)
“espaco” para dispositivos de formacao inclusivos, que pressupdem flexibilidade curricular e avaliacao
reguladora, e tem como objetivo principal conhecer as perspetivas de estudantes com necessidades
educativas especiais (NEE) no Ensino Superior a frequentar o 1.° Ciclo de Estudos, sobre inclusao,
curriculo e avaliacao.

A metodologia é de cariz qualitativo e recorreu-se a entrevista estruturada para a recolha de
dados, que foram analisados com recurso a analise de conteludo, suportada pelo software NVivo 14.
Foram entrevistados 35 estudantes com NEE, que frequentavam duas universidades publicas,
localizadas no Norte de Portugal.

Os resultados revelam que ha falta de articulacdo entre o Ensino Secundario e o Ensino
Superior e ha pouco acompanhamento aquando da entrada na universidade, com implicacées no
percurso académico. As informacdes nem sempre chegam a todos os estudantes. A maioria dos
entrevistados usufrui de condicdes especiais de avaliacdo, nomeadamente, utilizacdo de tempo
suplementar, saida da sala durante a realizacao da prova, utilizacao de produtos de apoio e realizacao
de provas adaptadas, assim como se perceciona um aumento do numero de estudantes a usufruir de
condicdes, face ao Ensino Secundario. As atitudes dos professores e dos colegas face as suas
necessidades nem sempre sdo positivas, promovendo o estigma e a discriminacdo a que tém sido
sujeitos ao longo do percurso escolar. As atividades extracurriculares permitem que os estudantes
socializem e confraternizem com os pares. Os métodos de ensino sdo, ainda, predominantemente,
expositivos, impedindo que todos os estudantes possam acompanhar de forma adequada e ao seu
ritmo as aprendizagens. Os resultados revelam, ainda, que ha muitos participantes que ndo usufruem
de adaptacdes curriculares, como o uso de recursos, métodos e estratégias diferenciados, nao
havendo diferenciacao e flexibilizacdo curricular.

Atualmente, em Portugal, muitos desafios foram superados, muitas barreiras foram
eliminadas, permitindo um maior sucesso académico a todos os estudantes. Apesar das dificuldades,
uma parte significativa dos estudantes sente-se incluida no Ensino Superior.

A pratica do Desenho Universal para a Aprendizagem no ES, responderia de forma mais eficaz
as necessidades de todos os estudantes, de modo a garantir a sua inclusao.

Palavras-chave: Avaliacdo; Curriculo; Ensino Superior; Inclusao; Necessidades Educativas Especiais



Curricular inclusion and assessment in Higher Education: Perspectives of students with
Special Educational Needs

ABSTRACT

One of the major sustainable development goals for 2030 advocates principles of inclusion
(UN, 2015), both in terms of promoting social, economic and political inclusion and in guaranteeing
equal access to education at all levels, including people with disabilities and children in vulnerable
situations. The flexible curriculum and formative assessment, self-regulation of learning, monitoring and
control, require a student-centred pedagogy, which are prerequisites for equity and full inclusion.

With this in mind, the main aim of this research is to find out whether there is "space" in
Higher Education (HE) for inclusive training programmes, which presuppose curricular flexibility and
regulatory assessment. The main objective is to understand the perspectives of students with special
educational needs (SEN) in Higher Education attending the 1st Cycle of Studies, on inclusion,
curriculum and assessment.

The methodology was qualitative and used structured interviews to collect data, which was
analysed using content analysis, supported by NVivo 14 software. 35 students with SEN were
interviewed, attending two public universities located in the north of Portugal.

The results show that there is a lack of articulation between secondary and HE and that there is
little support when they enter university, with implications for their academic career. Information does
not always reach all students. The majority of interviewees benefit from special assessment conditions,
namely the use of extra time, leaving the classroom during the test, the use of support products and
adapted tests, and there is an increase in the number of students benefiting from these conditions,
when compared to Secondary Education. The attitudes of teachers and classmates towards their needs
are not always positive, promoting the stigma and discrimination to which they have been subjected
throughout their school career. Extracurricular activities allow students to socialise and fraternise with
their peers. Teaching methods are still predominantly expository, preventing all students from being
able to follow learning properly and at their own pace. The results also show that there are many
participants who do not benefit from curricular adaptations, such as the use of different resources,
methods and strategies, and that there is no differentiation or flexibilisation of the curriculum.

Today, in Portugal, many challenges have been overcome, many barriers have been eliminated,
allowing greater academic success for all students. Despite the difficulties, a significant proportion of
students feel included in Higher Education.

The practice of Universal Design for Learning in HE could respond more effectively to the needs
of all students, in order to guarantee their inclusion.

Keywords: Assessment; Curriculum; Higher Education; Inclusion; Special Educational Needs
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A discriminacao injusta muitas vezes piora, néo melhora, com o tempo. O dinheiro gera dinheiro e a
pobreza gera pobreza. A educacdo gera educacdo e a [gnorancia gera [gnorancia. Os que foram
vitimizados pela historia tém todas as probabilidades de voltar a sé-lo. E aqueles que a histdria

privilegiou tém maiores probabilidades de voltarem a ser privilegiados.

Yuval Noah Harari, Sapiens: Histéria breve da humanidade, 2023, p. 175

Quando, tempos depors, os garotos se habituaram ao alejjado, passaram a trata-lo de igual para igual;
€ como por vezes precisavam de o insultar, acharam que o mais pratico era chama-lo pura e
simplesmente «coixana». Mas o sexto filho do Rolhas ndo se habituou ao insulto tdo depressa quanto
era conveniente, e um dia uma das muletas voou-lhe tao certeiro a cabeca de um menino, que a
rachou. Desde entao o Rolhas teve de consertar varias vezes as muletas, ndo se esquecendo nunca de

surrar, previamente, o garoto, por ser um desordeiro.

Vergilio Ferreira, O sexto filho, in Contos, 2003, pp. 99-100
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INTRODUCAO

Numa sociedade que se quer mais solidaria e inclusiva, mas que ao mesmo tempo (con)vive
com pessoas vitimas de exclusao por qualguer motivo — etnia, género, orientacao sexual, lingua,
cultura, religido, habilidade mental e fisica, classe e situacdo migratéria (UNESCO, 2019; Hurst, 1993),
¢ necessario encontrar solucdes para que se viva de forma digna e saudavel. Cabe a escola, muitas
vezes e cada vez mais, derrubar muros, barreiras e preconceitos para que todos se sintam incluidos. A
expressao romana “Ubi bene, ibi patria” resume o qudao bem devemos estar num local para que o

sintamos como nosso e nos sintamos como pertenca a um determinado local ou grupo.

Motivacdes para o estudo... a caminho da inclusao

Lembro-me, muitas vezes, da minha primeira aula de Portugués do 9.° ano, nos anos 90, de
forma clara e cristalina. O professor, baixo e com barriga proeminente, vestia uma camisa de manga
curta de onde saia, brilhante e reluzente, uma pesada cruz de ouro. Apds a sua apresentacao e
recomendacoes, solicitou a nossa apresentacdo. No final, voltou-se para nos e avaliou-nos: “Tu vais
ter... 3! Tu vais ter... 4! Tu vais ter... 5! Tu vais ter 2!" E o professor, no seu sabio saber, tinha acabado
de fazer a avaliacao classificativa final. Apesar de sermos miudos, ficamos indignados com o 2... sO
havia um colega com nivel 2, o Luis (nome ficticio). O Luis, que apesar de ser bem mais velho
(sobretudo nessas idades & mais notorio), brincava connosco, ria connosco, era companheiro, vivia
feliz...

Era uma turma constituida por adolescentes de 14 / 15 anos e por um jovem de 19 anos. E
era uma turma reduzida por ter um aluno de 19 anos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).
Estava aberta a «escola para todos» e estava regulamentada a “integracao dos alunos portadores de
deficiéncia nas escolas regulares” (Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto). Nesse mesmo
regulamento, estava previsto que se uma turma tivesse um aluno com NEE, ndo poderia ter mais de
20 alunos para que as necessidades especiais dos alunos tivessem “atencéo excecional do professor”
(Artigo 9.° “Adequacao na organizacao de classes ou turmas”). Contudo o Luis ndo conseguiu positiva
a Portugués, uma vez que o professor o avaliara no primeiro dia de aulas... felizmente foi o Unico a
fazé-lo e revelou-se, de forma negativa, a excecdo em todos os niveis. A professora de Biologia, que
recordo com carinho (foi minha colega 20 anos depois), tinha um cuidado muito especial com ele:

dava-lhe tempo para responder, fazia-lhe perguntas mais simples durante a aula, e fazia testes



diferentes... e o Luis passou, cumpriu o curriculo e concluiu 0 9.° ano de escolaridade com positiva a
todas as disciplinas, exceto a Portugués.

Testes diferentes e mais tempo para responder a perguntas simples eram realizados de forma
natural... ninguém nos explicou 0 motivo, mas nds sabiamos que havia algo diferente, apesar de nunca
nos terem elucidado. Também nunca foi motivo para nos aborrecermos o facto de ele ter uma
avaliacdo diferenciada... penso que nem sabiamos que isso era possivel. Estdvamos longe desse
mundo da avaliacdo e da nossa responsabilidade para tal. O maximo que acontecia era a
“autoavaliacdo” onde pediamos/ sugeriamos a “nota”, baseada no teste, que o professor nos dava, e
classificava, mensurava, media, e entregava... Mas o Luis ndo foi avaliado, foi julgado! Magister dixifi:

O docente ndo teve em consideracdo a lei em vigor na altura no ponto 2 do Artigo 5.°
“Adaptacoes curriculares” (“As adaptacdes curriculares previstas no presente artigo ndo prejudicam o
cumprimento dos objetivos gerais dos ciclos e niveis de ensino frequentados e sé sdo aplicaveis
quando se verifique que o0 recurso a equipamentos especiais de compensacao ndo é suficiente”) como
também contemplava o Artigo 8.° “Condicdes especiais de avaliacdo” (“Consideram-se condicdes
especiais de avaliacdo as seguintes alteracdes ao regime educativo comum: a) Tipo de prova ou
instrumento de avaliacdo; b) Forma ou meio de expressado do aluno; c) Periodicidade; d) Duracao; e)
Local de execucdo”). Como referi, o Luis ndo foi avaliado, ndo teve qualquer adaptacao curricular nem

foi incluido na disciplina de Portugués... E o termo /inc/uséo ja era um tema emergente.

A inclusdo comeca a ter relevancia e notoriedade a partir dos anos 50 do século XX, com a
Declaracao dos Direitos Humanos, ao sustentar o direito a educacdo (ONU, 1948)z. Nos anos 60, do
século XX, os movimentos Hippie, Emancipacdo Feminina, o Black Power e as pessoas com deficiéncia
aproveitam o momento para fazer mudancas sociais e, assim, alcancar uma sociedade mais igualitaria
(Ainscow & Ferreira, 2003; Florian et al., 2003), da qual todos temos de fazer parte para que haja
sucesso (Oliver & Barnes, 2010). A inclusao das pessoas com necessidades educativas especiais é
defendida e convencionada na Declaracdo de Salamanca (1994) e a importancia de todos os alunos:
poderem ter acesso ao ensino e, em particular, ao Ensino Superior (ES), torna-se uma problematica

relevante com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior para o século XXAUNESCO, 1998).

1 Este € um documento pessoal que, como defende Blumer (1982), relata a experiéncia “de uma pessoa que expde a sua atividade como ser humano e
como participante da vida social” (p. 82) e que Bogdan e Biklen (1994) acrescentam que documentos pessoais € “qualquer narrativa feita na primeira
pessoa que descreva acoes, experiéncias e crencas dos individuos. O critério para chamar ao material escrito documentos pessoais é de que € auto-
revelador da visao que a pessoa tem das suas experiéncias.” (p. 177). E uma forma de apresentar o trabalho de pesquisa, onde cabe alguma margem de
liberdade permitida aos investigadores (Noy, 2003).

: Também a Carta dos Direitos Fundamentais da FU (2016), no artigo 14.° apela ao direito a educacao.

: Neste trabalho usam-se palavras no género masculino (p. ex., “os alunos”) para referéncia a todos os géneros para parciménia na leitura.



Todos os jovens, e em particular aqueles com NEE, tém direito a educacdo e formacao para adquirirem
novas aprendizagens e experienciarem novas descobertas. Além disso, a formacdo universitaria é
fundamental para obter formacdo profissional e um emprego, sendo necessario que as universidades
tenham um carater inclusivo (Santos, 2015; Rodrigues, 2004). Incluir ndo é apenas deixar entrar, é
necessario criar/ construir condi¢des para que a inclusao aconteca.

A legislacdo para prevenir discriminacdo no acesso e permanéncia no ES a nivel internacional
tem vindo a ser alterada (Pino & Mortari, 2014), caminhando-se para mudancas que pressupdem
ambientes inclusivos. Os estudantes com NEE sdo um desafio para as universidades, ndo so pela
eliminacao de barreiras arquitetonicas, como também pelo acesso a um curriculo e a uma avaliacao
adaptados as necessidades individuais para que a aprendizagem ocorra (Morgado et al., 2016).
Acresce a estes desafios, um outro que se prende com a necessidade de eliminar barreiras
relacionadas com as atitudes da comunidade educativa onde se incluem as atitudes dos professores
universitarios (Ferreira, 2007; Goncalves & Cardoso, 2010; Antunes et al., 2020), uma vez que,
durante muito tempo e, apesar da evolucado face ao modelo médico, a deficiéncia continuar a estar
concetualizada como incapacidade e desvantagem (Martins et al., 2019).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior para o século XX/ (UNESCO, 1998) salienta
que a educacdo é um dos pilares fundamentais dos direitos humanos, da democracia, do
desenvolvimento sustentavel e da paz e que, portanto, deve ser acessivel a todos no decorrer da vida. A
mesma Declaracao expressa que sao necessarias medidas para assegurar a coordenacdo e
cooperacao entre os diversos setores e dentro de cada um deles, nomeadamente, entre a educacao
em geral, técnica e profissional, secundaria e pos-secundaria, assim como entre universidades, escolas
universitarias e instituicdes técnicas. Na mesma Declaracdo (UNESCO, 1998), verifica-se que os alunos
podem possuir experiéncias e talentos, tanto individual como coletivamente, que séo de grande valor
para o desenvolvimento das sociedades e nacbes e que, uma assisténcia material especial e solucdes
educacionais, podem contribuir para superar os obstaculos com os quais estes grupos se defrontam,
tanto para o acesso como para a continuidade dos estudos na educacédo superior. As experiéncias
universitarias, quer para os estudantes com NEE, quer para os estudantes sem NEE, contribuem para
aumentar o conhecimento, desenvolver competéncias sociais e maximizar oportunidades de emprego e
autonomia de vida (Morgado et al., 2016). As pessoas com NEE que tém qualificacdes ao nivel do ES
tém mais oportunidades de obter um emprego do que aquelas que nao tém (Riddell, 2012).

As instituicbes de ES sado responsaveis pela promocado da cidadania com o dever de dar

oportunidades e incentivar uma educacao para todos (Declaracdo de Incheon, 2015), onde todos e



cada um encontrem respostas que lhes possibilitem a aquisicdo de um nivel de educacéo e formacao
facilitadoras da sua plena inclusdo social (Castanho & Freitas, 2006).

O principio da Educacao Inclusiva requer das instituicdes escolares o reconhecimento e o
encaminhamento de praticas que respondam as necessidades educacionais por meio de uma
educacdo que garanta as pessoas com NEE o atendimento, de acordo com as suas especificidades
(Garcia et al., 2011). Esta permanéncia no ES implica, pois, um trabalho constante (Santos et al.,
2015), que fora impulsionado com a escolaridade obrigatéria de 12 anos (Lei n.® 85/2009, de 27 de
agosto), também aplicavel aos alunos abrangidos pelo disposto no Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de
janeiro, alterado pela Lei n.° 21/2008, de 12 de maio e, atualmente, numa escola inclusiva (Decreto-
Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, com republicacdo na Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro), os alunos

estdo habilitados e incentivados a prosseguir os seus estudos no ES.

Necessidades Educativas Especiais: justificacao do uso do conceito

O conceito Necessidades Educativas Especiais foi utilizado pela primeira vez no «Special
Educational Needs: Report of the Committee of Enquiry into the Education of Handicapped Children
and Young People», tendo como presidente Hellen Mary Warnock (1978), conhecido como Relatorio
Warnock, para reavaliar o atendimento aos alunos com deficiéncia. As concecdes desenvolvidas
alterariam decisivamente a visdo sobre a Educacdo Especial no que diz respeito as respostas
educativas para os alunos com NEE, nomeadamente, a mudanca do paradigma médico para o
paradigma educativo. Mais tarde, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) adotou a designacao
de Necessidades Educativas Especiais, passando a defender o direito de todos os alunos a uma
educacao na escola regular e a abranger todas as criancas e jovens cujas necessidades envolvam
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. O conceito NEE é referido com frequéncia na literatura de
referéncia e ¢ usado como um conceito educativo, no sentido dos diferentes tipos de apoio que os
alunos necessitam no seu percurso escolar. E um conceito que tem evoluido e que se centra nas
condicoes especificas de cada aluno e no apoio de servicos especificos que podem ser necessarios
durante todo ou parte do seu percurso escolar, permitindo o seu desenvolvimento académico, pessoal
e socioemocional (Bautista, 1993; Correia, 1999, 2003, 2005; Nielsen, 2006; UNESCO, 1994;
Ferreira, 2018).

Para Correia (1999), o conceito de NEE aplica-se ndo sd aos problemas sensoriais, fisicos,

intelectuais e emocionais, como também as dificuldades de aprendizagem, existindo dois tipos de NEE:



permanentes e temporarias. As permanentes sdo aquelas que exigem que o curriculo seja adaptado as
caracteristicas do aluno e que se mantém ao longo do percurso escolar ou parte dele; as temporarias
exigem a adaptacdo parcial do curriculo as caracteristicas do aluno, num determinado momento
(Correia, 1999).

Deste modo, atendendo a especificidade do conceito NEE e numa perspetiva de o clarificar de
forma mais precisa, Schalock et al. (2007) e Luckasson e Reeve (2001) destacam cinco fatores que
devem ser tidos em conta na sua definicdo: 1) tem de ser especifico referindo-se a uma identidade
exclusiva; 2) deve ser usado de forma consistente por diferentes grupos de partes interessadas; 3) deve
representar adequadamente o conhecimento atual e ser capaz de incorporar novos conhecimentos
como 0s avancos cientificos que ocorram; 4) deve ser solido o suficiente na sua operacionalizacéo para
permitir a sua utilizacdo para varios fins, incluindo definicdo, diagndstico, classificacdo e planeamento
dos apoios; e b) deve refletir uma componente essencial de nomeacao que permita comunicar valores
importantes, especialmente para o grupo.

Na perspetiva de Rodrigues (2003), necessidades educativas especiais € uma designacdo que
retira o estigma de “deficiéncia”, mas que continua a rotular os alunos com dificuldades, quando
alguns alunos gostariam de passar despercebidos. E neste sentido que surge o modelo de pedagogia
inclusiva (Florian & Black-Hawkins, 2011; Gale & Mills, 2013), abordagem que evita a categorizacao
daqueles que se consideram diferentes e reconhece valor a todos os individuos (Morifia & Orozco,
2023).

Neste trabalho, usa-se o conceito necessidades educativas especiais (NEE), uma vez que
continua a ser usado na literatura a nivel internacional e nacional, na Agéncia Europeia para as

Necessidades Especiais e a Educacéo Inclusiva e nos documentos da OCDE.

Este é um tema importante e emergente para que os alunos que saem do Ensino Secundario
tenham a oportunidade de ingressar e concluir um curso no ES, apesar de haver ainda muito a ser
investigado na area da Educacao Inclusiva no ES (Santos et al., 2015). Segundo os autores, ainda ha
um reduzido numero de estudantes com NEE no ES por falta de informacao (Santos et al., 2015).
Contudo, o numero de estudantes com necessidades educativas especiais a frequentar as instituicoes
de ES estd a aumentar (Pino & Mortari, 2014; Vrasmas, 2014; Morgado et al., 2016; Santos et al.,
2022).

A inclusdo é um tema que, paulatinamente, tem vindo a ser objeto de legislacdo. Com a

publicacdo da Lei n.° 38/2004, de 18 de agosto, definem-se as bases gerais da prevencao,



habilitacdo, reabilitacdo e participacdo da pessoa com deficiéncia, competindo ao Estado adotar
medidas especificas necessarias para assegurar o acesso da pessoa com deficiéncia a educacao e ao
ensino inclusivo, afetando recursos e instrumentos adequados & aprendizagem e a comunicacdo. Para
0 ano letivo 2019/2020, a Portaria n.° 218-B/2019, de 15 de julho*, dava indicacdes para o
Regulamento do Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no ES Publico para Matricula e Inscricdo, nos
artigos 15.°, 30.°, 36.° e 44.°, mencionando nestes as regras de admissao para o contingente especial
para candidatos com deficiéncias. O aumento do apoio e das acessibilidades tornou o acesso ao ES
uma realidade mais atraente para estudantes com NEE, sendo o contingente especial para acesso ao
ES um importante suporte (Santos et al., 2017).

Para Poker et al. (2018), para além da formacao dos professores do ES, é necessario utilizar
recursos e metodologias de ensino diferenciados, adequacdes ou formas alternativas de avaliacdo das
aprendizagens de estudantes com NEE. Neste contexto, é necessario uma mudanca educativa com
praticas curriculares inovadoras, concretizaveis através de um paradigma de ensino e aprendizagem
que faca flexibilizacdo curricular (Alves et al., 2012). Esta mudanca de paradigma so é viavel pela
consecucdo do processo de avaliacdo que, numa logica interativa, transforme os processos de ensino/
aprendizagem/ avaliacdo num espaco dialdgico e emancipador, permitindo a autorregulacdo dos
processos formativos pelos estudantes (Alves et al., 2012). A avaliacdo permite, pois, adequar
estratégias individuais e coletivas, viabiliza uma verdadeira flexibilizacao e articulacdo do curriculo, com
auxilio sistematico do feedback (Alves, 2004; Alves et al., 2012).

E, entdo, este o cerne da problematica: existira no ES “espaco” para dispositivos de formacéo
inclusivos, que pressupdem flexibilidade curricular e avaliacao reguladora?

Como professor de Educacdo Especial desde 2008, tenho acompanhado alunos com NEE.
Alguns desejam e tém suporte familiar para prosseguir os estudos no ES, contudo nado sabem e tém
receio do que os esperara. Estes receios sdo, muitas vezes, corroborados pelos pais ou encarregados
de educacao: “Sera que vao conseguir? Sera que vao ser tratados como aqui? Que apoios terao? Que
barreiras terao de enfrentar? Quem os vai ajudar? E se ficam longe? Na Universidade a avaliagdo como

vai ser? Os professores terdo em conta as suas especificidades?”. Perante este cenario, encetou-se por

« Aprovada para o ano letivo 2020/2021, a Portaria n.° 180-B/2020, de 3 de agosto; para o ano letivo, 2021/2022, a Portaria n.° 168-D/2021, de 3 de
agosto; para o ano letivo 2022/2023, a Portaria n.° 183-B/2022 de 20 de julho; para o ano letivo 2023/2024, a Portaria n.° 104/2023, de 13 de abril e
os respetivos despachos de nomeacao da comissao de peritos do contingente especial para candidatos com deficiéncia no ambito do Regulamento do
Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no Ensino Superior Publico para a Matricula e Inscricdo no Ano Letivo correspondentes.

s As portarias definem deficiéncia “Para efeitos de aplicacao do presente Regulamento, considera-se pessoa com deficiéncia aquela que, por motivo de
perda ou anomalia, congénita ou adquirida, de funcdes ou de estruturas do corpo, incluindo as funcdes psicologicas, apresente dificuldades especificas
suscetiveis de, em conjugacdo com os fatores do meio, Ihe limitar ou dificultar a atividade e a participacdo em condicoes de igualdade com as demais
pessoas.”



ler e desejar fazer investigacdo nas areas da avaliacdo e da Educacdo Especial de estudantes com
necessidades educativas especiais no ES.

Dado que ha cada vez mais alunos com necessidades educativas especiais a ingressar no ES
(Leyser et al., 2011; Pino & Mortari, 2014; Vrasmas, 2014; Love et al., 2015; Hong, 2015; Morgado et
al., 2016; Yssel et al., 2016), como ja foi referido, os pais/ encarregados de educacao dos alunos que
estdo no Ensino Secundario comecam a ficar apreensivos de como sera a vida dos seus educandos
nessa etapa seguinte das suas vidas.

Até este nivel de ensino, os pais estdo muito presentes e sabem que a escola (professores, no
geral, e professores de educacao especial, em particular) esta muito proxima. O problema da avaliacdo
também esta muito presente, uma vez que os alunos com NEE, numa escola inclusiva, usufruem de
condicdes especiais de avaliacao que nao os impedem de continuar 0 mesmo curriculo que 0s seus
colegas sem necessidades educativas especiais. Muitas das barreiras arquitetonicas foram atenuadas e
até suprimidas; havia o cuidado de colocar, por exemplo, os alunos com problemas motores em salas
nos pisos térreos; e mesmo na mudanca de escola, 0s pais/ encarregados de educacao sabiam onde
tinham de se dirigir para resolver os problemas. Mas, no ingresso ao ES, as situacées mudam e
complicam-se, porque os pais/ encarregados de educacdo ndo sabem o que fazer, ndo sabem se ha
barreiras arquitetonicas, angustiam-se se os seus educandos vdo conseguir superar as dificuldades
emocionais, arquitetonicas, e, sobretudo, académicas.

Este receio do Ensino Superior causa angustias, receios e medos.

Problematica e objetivos do estudo

Tal como se referiu anteriormente, a problematica que esteve na origem desta investigacao é:
existira no Ensino Superior “espaco” para dispositivos de formacéo inclusivos, que pressupdem
flexibilidade curricular e avaliacdo reguladora?

Neste contexto, o objetivo geral é estudar a percecao que os estudantes com necessidades
educativas especiais tém em relacdo a inclusdo, ao curriculo e a avaliacdo no ES. Sdo objetivos
especificos:

e dentificar constrangimentos sentidos pelos estudantes com NEE na transicdo do Ensino

Secundario para o Ensino Superior;

e conhecer estratégias utilizadas para adaptacdo ao Ensino Superior;



e compreender a perspetiva dos estudantes com NEE sobre ambientes inclusivos no Ensino
Superior;

e dentificar praticas inclusivas no Ensino Superior;

e avaliar as adaptacbes curriculares: estratégias de abordagem dos conteudos e avaliacao das
aprendizagens;

e compreender a articulacao entre as adaptacoes e as necessidades individuais;

e conhecer as expectativas dos estudantes a saida do curso;

e conhecer parcerias para integracao dos estudantes no mercado de trabalho;

e dentificar o funcionamento das estruturas que, em cada universidade, interagem com os
estudantes; e,

e avaliar processos de equidade.

Espera-se que os estudantes estejam e se sintam realmente incluidos e motivados para os
desafios que enfrentam no ES e que, sem haver discriminacao, consigam desenvolver e adquirir
aprendizagens que os possam ajudar na vida pos-universidade ou no prosseguimento dos estudos

académicos.

Organizacao

Além da introducdo que se acaba de apresentar, a tese estrutura-se em 4 capitulos: revisdo da
literatura, opcdes metodologicas, apresentacao e discussao dos resultados e conclusao. As referéncias
bibliograficas, a legislacao, os apéndices e 0s anexos encerram esta investigacao.

No capitulo 1, apresenta-se o estado da arte, referindo-se os trabalhos de investigacdo mais
recentes e relacionados com o tema em estudo. De seguida, definem-se conceitos de inclusdo, desde o
sentido mais lato até ao sentido mais particular e pertinente para este trabalho; curriculo, abarcando o
conceito e especificando a diferenciacao e flexibilizacdo curricular; a avaliacdo das aprendizagens,
numa perspetiva formativa e equitativa; e ensino superior, a nivel internacional e a nivel nacional.

No capitulo 2, metodologia, justificam-se as opcdes metodoldgicas utilizadas no estudo. Inicia-
se com a fundamentacao do paradigma qualitativo e as suas caracteristicas, abordam-se as questoes
de ética e apresenta-se 0 conjunto de técnicas que asseguram os critérios de qualidade e rigor do
estudo. Em seguida, apresenta-se o instrumento de recolha de dados, entrevista estruturada, o

procedimento da recolha de dados e a técnica de analise de dados, a triangulacao através das fontes.



No capitulo 3, apresentacdo e discussdo dos dados, caracterizam-se os participantes,
apresentam-se e discutem-se os resultados num formato de cruzamento e discusséo, confrontando
diferencas e similaridades entre os resultados e relacionando-os com o enquadramento teérico, tendo
em conta os objetivos do estudo.

No ultimo capitulo, apresentam-se as conclusées, com uma sintese dos principais resultados
obtidos, em funcédo dos objetivos tracados, salientando os contributos empiricos. Termina-se com as
consideracdes finais, onde sdo apresentadas algumas limitacdes do estudo e, adicionalmente, s&o
feitas recomendacdes para investigacdes futuras na area da inclusdo, curriculo e avaliacdo de

estudantes com NEE no Ensino Superior.



CAPITULO 1: REVISAO DA LITERATURA

Este capitulo apresenta o estado da arte com os estudos mais recentes e que se consideram
mais relevantes, quer nacionais e quer internacionais dedicados a cada uma destas tematicas.

De seguida, apresenta-se a revisdo da literatura com a explicitacdo e fundamentacado de
conceitos, desde a origem até aos aspetos mais pertinentes para o estudo, como inclusao,
necessidades educativas especiais, pedagogia inclusiva e educacao inclusiva; curriculo, abarcando o
conceito e especificando a diferenciacdo e flexibilizacdo curricular; avaliacdo, desde a evolucdo do

conceito a avaliacao no ES; e ES, a nivel internacional e a nivel nacional.

1.1. Estado da arte

Quando se encetou esta demanda sobre a investigacdo que contemplasse avaliacdo no ES e
estudantes com NEE, consultaram-se trés bases de dados: ERIC (The Education Resources Information
Center) e a b-on (Biblioteca do conhecimento online) e Scopus, circunscrevendo um periodo de 10
anos: de 2012 a 2022.

noowu

Nestas pesquisas, foram combinadas as seguintes palavras-chave “evaluation”, “assessment”,
“curriculum”, “higher education”, “special needs”, “disabilities” e “inclusion”. Assim, na ERIC, houve
um total de 2884 resultados; na b-on, 35789 resultados; e na Scopus, 1960 resultados. Ao retirar o
termo “curriculum”, os resultados alteravam-se para 1906, 79227 e 456, respetivamente, ERIC, b-one
Scopus. Com as palavras-chave “assessment”, “curriculum”, “higher education”, “special needs” e
“inclusion” obteve-se os seguintes resultados 6766, 185145 e 2034, na ERIC, b-on e Scopus,
respetivamente. Ao retirar os termos “evaluation” e “curriculum”, as palavras-chave iniciais, 0s
resultados alteravam-se para 6888, 216444 e 1037, respetivamente, ERIC, 6-or7e Scopus.

Com as palavras-chave “assessment”, “curriculum”, “higher education” e “inclusion”, os
resultados foram 15250, 109956 e 1590, na ERIC, b-on e Scopus. Com as palavras-chave

“assessment”, “curriculum”, “higher education” e “special needs”, obtiveram-se os resultados 4721,

310045 e 1043, na ERIC, b-on e Scopus. Com as palavras-chave “evaluation”, “curriculum”, “higher
education”, “special needs” e “disabilities”, os resultados foram 7076, 34449 e 2139, respetivamente
na ERIC, 6-on e Scopus. Retirando a palavra-chave “inclusion”, ao total dos termos, a base de dados

ERIC oferecia 4975 resultados, a b-on, 326893, e a Scopus, 502. De notar que o numero de
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resultados baixava significativamente na Scopus. Ao retirar-se a palavra-chave “Special Needs”,
obtinham-se os seguintes resultados 7484, 559793 e 18418, ERIC, b-one Scopus, respetivamente. Ao
pesquisar os termos “assessment”, “Higher Education” e “disabilities”, encontravam-se 7484, 559739
e 18418 resultados, ERIC, 6-0n e Scopus, respetivamente. Se se mantivesse “assessment” e “Higher
Education” e se acrescentasse “special needs”, os resultados seriam na ERIC de 23283, na b-on de

1049934 e na Scopus dee 1232. Com os termos “evaluation”, “Higher Education”, “special needs” e

“disabilities”, encontraram-se na ERIC 22147 resultados, na b-on, 290570 resultados e na Scopus,

noowu

657 resultados. Numa outra combinacao de palavras-chave como “evaluation”, “assessment”, “higher

noow

education”, “special needs” e “disabilities” encontraram-se na ERIC 40285, na b-on, 258187 e na

Scopus, 1248 resultados.
Os resultados obtidos podem ser verificados na Tabela 1.

Tabela 1

Resultados obtidos na pesquisa on-line em plataformas educativas (2012-2022)

Palavras-chave Resultados
ERIC b-on Scopus
Evaluation; Assessment; Curriculum; 2884 35789 1960

Higher education; Special Needs;
Disabilities; Inclusion

Evaluation; Assessment; Higher 1906 79227 456
education; Special Needs; Disabilities;
Inclusion

Assessment; Curriculum; Higher 6766 185145 2034

education; Special Needs; Inclusion

Assessment; Higher education; Special 6888 216444 1037
Needs; Disabilities; Inclusion

Assessment; Curriculum; 15250 109956 1590
Higher education; Inclusion

Assessment; Curriculum; Higher 4721 310045 1043
education; Special Needs

Evaluation; Curriculum; Higher 7076 34449 2139
education; Special Needs; Disabilities
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Assessment; Higher education; Special 4975 326893 502
Needs; Disabilities

Assessment; Higher education; 7484 559739 18418
Disabilities
Assessment; Higher education; Special 23283 1049934 1232
Needs
Evaluation; Higher education; Special 22147 290570 657

Needs; Disabilities

Evaluation; Assessment; Higher 40285 258187 1248
education; Special Needs; Disabilities

Depois de uma analise aos resumos dos artigos mais relevantes, verificou-se que estudos que
relacionem Inclusdo, Necessidades Educativas Especiais, Avaliacdo e Ensino Superior €, no mesmo
artigo, dissertacao ou tese sao muito escassos. Ha, no entanto, estudos nacionais e internacionais
dedicados a cada uma destas tematicas, dos quais pela sua relevancia para este trabalho se dara
conta nesta analise.

A nivel nacional, o trabalho de Borges et al. (2017), “Desafios institucionais a inclusdo de
estudantes com Necessidades Educativas Especiais no Ensino Superior”, constata que ha pouco
conhecimento sobre assuntos relacionados com a diversidade e a incluséo. Esta constatacao esteve na
origem do estudo cujos objetivos eram analisar as concecdes e atitudes dos docentes e pessoal nédo
docente face a inclusdo dos estudantes com NEE no ES e conhecer os desafios que estes atores
institucionais assinalam no ambito da inclusdo. O estudo de cariz qualitativo, com recurso a entrevistas
semiestruturadas, teve como amostra 18 participantes afetos a Unidades Organicas e servicos da
Universidade do Algarve. Os guides das entrevistas incidiram sobre as seguintes tematicas: “a inclusao
em instituicdes do ES; as atitudes em relacdo a educacao inclusiva; o apoio pedagogico; o processo de
ensino-aprendizagem; e os obstaculos identificados” (Borges et al., 2017, p. 12). Os entrevistados
salientaram que: os estudantes com NEE ainda enfrentam dificuldades e constrangimentos, quer em
termos de acesso, pois existem barreiras fisicas e arquitetonicas que condicionam o0 acesso e
mobilidade na universidade, ndo so nos camp/ como nas salas de aula, quer em termos de condicdes
globais para permanecer no ES; a articulacao entre o Ensino Secundario e o ES e 0 acompanhamento
nessa transicdo apresentam falhas, havendo falta de politicas institucionais para a inclusédo no ES.
Assim, €& necessario eliminar barreiras arquiteténicas e fomentar atitudes mais inclusivas na

comunidade académica, nomeadamente, ao nivel das praticas de ensino, de aprendizagem e de
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avaliacdo, para que a igualdade e equidade sejam asseguradas (Borges at al., 2017). Estas conclusdes
conduziram os autores do estudo a sugerirem legislacdo nacional que responda as necessidades dos
estudantes com NEE, contemplando a “adequacdo dos servicos e recursos institucionais, as
infraestruturas e acessibilidades, as questdes relacionadas com a dimensdo pedagogicas e a
socializacdo e a inclusdo académica e social dos ENEE” cada vez mais presentes nas IES (p. 22).
Também sugerem que as Instituicdes de Ensino Superior (IES) apliqguem o paradigma do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), para darem resposta eficaz as necessidades de todos os
estudantes, independentemente, das suas origens, estilos de aprendizagem, habilidades ou
necessidades.

Goncalves e Cardoso (2010) realizaram o estudo “Percecdo de barreiras da carreira: Estudo
com estudantes universitarios com incapacidade”, para avaliar a percecdo de barreiras e de apoios ao
desenvolvimento de estudantes com incapacidade no passado, presente e futuro. O instrumento de
recolha de dados foi a entrevista semiestruturada a 19 estudantes, com idades compreendidas entre
0s 19 e os 45 anos, a frequentar 4 Instituicées de ES (Universidades de Evora, Coimbra e Lisboa e do
Instituto Politécnico de Setubal). O estudo enfatiza a importancia de haver uma preparacdo e
aconselhamento na transicdo do Ensino Secundario para o ES com “praticas de acolhimento e
mentoria destes alunos” (p. 501). As perguntas da entrevista semiestruturada foram as seguintes (p.
497): 1) “No seu passado que barreiras teve que ultrapassar, para chegar onde esta na sua carreira
(curso/ profissdo)?”; 2) “Atualmente que barreiras tem que ultrapassar para seguir a sua carreira
(curso/ profissao)?; 3) “No futuro que barreiras acredita que tera de ultrapassar para atingir as suas
aspiracoes de carreira?”; 4) “Tendo em conta a sua deficiéncia, que barreiras a sua carreira tem
encontrado ou espera vir a encontrar, como especificas dessa incapacidade, para o desenvolvimento
da sua carreira?”; e 5) “Que ajudas/apoios tem beneficiado/ou espera vir a beneficiar para ultrapassar
as barreiras da sua carreira?”’.

Como conclusao do estudo, os autores referem que, no passado, a barreira mais referida é a
discriminacdo, seguida de dificuldades na sala de aula, barreiras arquitetonicas, falta de preparacao
dos docentes, incompreensao do seu problema pelos colegas e professores e baixa autoestima. Na
atualidade, as barreiras sentidas no ES sdo a limitacdo de materiais pedagdgicos, as barreiras
arquitetonicas, mobilidade, a incompreensao da sua incapacidade por parte dos docentes e a falta de
apoio. Em relacdo ao futuro, os respondentes referiram as dificuldades em entrar no mundo do
trabalho e a discriminacao no acesso ao mundo laboral (Goncalves & Cardoso, 2010). Os entrevistados

referiram que os apoios de que beneficiaram foram de pessoas proximas, como familiares e amigos,
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apoios pedagdgicos, apoios sociais e apoios dados pela entidade de ES (Gongalves & Cardoso, 2010).
Os professores, contudo, parecem ter um papel relevante para os estudantes com NEE, ndo s6 pelos
apoios prestados como também na sua valorizacéo e transmissao de seguranca para 0 Seu SUCEeSSO,
por isso, & importante que haja uma boa relacdo entre discentes e docentes (Goncalves & Cardoso,
2010). Os autores concluem que ainda ha muito a fazer nos diferentes niveis de ensino para que haja
equidade no acesso a formacao de estudantes com NEE. Estas barreiras estdo presentes na transicao
do Ensino Secundario para o ES, onde “parece nao existir uma preparacdo para a diferenca e para as
exigéncias que estes vao encontrar no ensino superior (...) parece nao existir um acolhimento
personalizado por parte das instituicdes universitarias a estes alunos” (Goncalves & Cardoso, 2010, p.
9).

Abreu e Antunes (2011), no artigo “Alunos com Necessidades Educativas Especiais: Estudo de
caso no Ensino Superior”, apresentam alguns dados sobre a inclusdo, a partir de uma amostra de 13
estudantes com NEE no ES, caracterizando essa populacéo e conhecendo a percecao que tém sobre o
processo de inclusdo na universidade. O estudo teve um carater qualitativo e quantitativo, recorrendo a
entrevista semiestruturada e questionario. A entrevista teve como finalidades caracterizar os estudantes
com NEE, conhecer a problematica e os apoios que tiveram durante o seu percurso escolar nos
ensinos basico e secundario e conhecer a sua percecao no que concerne a inclusao e adaptacao a
Universidade numa ética social e académica (Abreu & Antunes, 2011). As conclusdes a que chegaram
sao: os estudantes cegos, gracas as tecnologias avancadas, se os professores colocarem a informacéo
em formato digital, tm sucesso; os estudantes com problemas motores nao apresentam dificuldades,
desde que nado haja barreiras arquitetonicas e as salas estejam aptas a recebé-los; contudo os
estudantes surdos, por terem como lingua materna a Lingua Gestual Portuguesa, ficam mais
“esquecidos”, uma vez que a sua deficiéncia esta menos visivel e a adaptacdo de materiais ser mais
exigente e a comunicacao ser quase impossivel (Abreu & Antunes, 2011).

O objetivo principal da dissertacao de mestrado de Pereira (2011) era conhecer as perspetivas
que os estudantes do ES tém sobre a avaliacdo e mais especificamente sobre os métodos de avaliacao
usados e qual a relacdo entre avaliacdo e aprendizagem com a implementacado do Processo de
Bolonha. Foram inquiridos 254 estudantes da Universidade do Minho dos cursos de Educacao,
Engenharia, Medicina, Educacdo Basica e Psicologia, através de um inquérito por questionario (Pereira,
2011). A autora concluiu que, maioritariamente, os estudantes consideram que 0s novos métodos de
avaliacdo fomentam o desenvolvimento ndo s6 de novas aprendizagens como do pensamento critico.

Os estudantes mencionaram que os métodos mais usados eram as apresentacdes orais em grupo, 0s
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testes e os relatorios de grupo e os menos usados eram o ensaio individual, o ensaio de grupo e 0s
testes orais (Pereira, 2011). De um modo geral, os estudantes tém a percecdo de que a avaliacao se
torna mais justa quando estimula a aplicacao dos conhecimentos em contextos reais, desenvolve as
capacidades técnicas e possibilita o desenvolvimento das competéncias técnicas e transversais
(Pereira, 2011).

No estudo de cariz qualitativo, intitulado “Inclusdo no Ensino Superior: percecoes de
estudantes com dislexia”, Santos et al. (2017) entrevistaram dois estudantes com dislexia, com o
objetivo de analisar as experiéncias de estudantes universitarios com dislexia e identificar os desafios
enfrentados, assim como, os suportes recebidos na trajetéria e permanéncia no ES. Conclui-se que é
necessario apoio nas avaliacbes e mais tempo para a realizacdo de exames; que as informacdes
fornecidas no momento da matricula, o apoio do gabinete pedagogico e as informacdes transmitidas
aos professores tinham sido satisfatérias. Pontualmente, referiram a falta de apoio dos professores e a
indiferenca que demonstram em algumas situacdes em relacdo aos estudantes com NEE. As autoras
do estudo revelam que, com o uso de estratégias adequadas e procedimentos didaticos direcionados,
os estudantes podem melhorar e desenvolver as suas competéncias e, ainda, que & necessario haver
diretrizes para apoiar os alunos com dislexia no ES.

Garcia (2017), no artigo “Estudos sobre a Deficiéncia no Ensino Superior: Contributos para
uma revisao sistematica da literatura”, enquadrou o direito universal a educacao dos estudantes com
NEE e deficiéncia no ES e desconstruiu a informacdo sobre métodos e técnicas usadas em
investigacdo em paises da Unido Europeia (incluindo Portugal). Desse levantamento, resultaram 39
teses de doutoramento, 574 dissertacdes e 10 artigos (Garcia, 2017). Os temas, apesar de
abrangentes, incidem sobre incluséo e necessidades educativas especiais, integrando-se no paradigma
qualitativo (Garcia, 2017).

Martins et al. (2016) apresentam o estudo qualitativo “Estudantes com NEE no Ensino
Superior: A resposta institucional da Universidade do Algarve”, através de entrevistas semiestruturadas
a 16 estudantes com NEE. Este estudo tem como o objetivo compreender e analisar trajetdrias dos
estudantes com NEE em termos de acesso e de condicdes globais para permanecer no ES. As autoras
concluem que ainda ha um longo caminho a percorrer para que a universidade seja inclusiva,
nomeadamente, sensibilizar e informar sobre a tematica da inclusdo de estudantes com NEE;
promover e proporcionar formacao quer ao pessoal docente quer ao pessoal ndo docente; e “apostar
numa acao de politica interna na tentativa de mostrar aos diferentes érgaos de gestao a importancia da

lgualdade para Todos' (Martins et al., 2016, p. 54).
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Martins et al. (2018), no artigo “Attitudes towards inclusion in higher education in a Portuguese
university”, numa abordagem qualitativa, com 18 entrevistas semiestruturadas, discutem o conceito de
inclusao e questdes relacionadas com base nas perspetivas de pessoal docente e pessoal ndo docente.
As autoras consideram que existem percecdes positivas sobre a inclusdo de estudantes com NEE,
contudo é necessario haver mudancas. Sugerem que se aplique o DUA nos processos de ensino para
todos os estudantes; se definam estratégias para garantir a participacdo dos estudantes com NEE,
eliminando a discriminacao; haja legislacdo que atenda as necessidades dos estudantes e nao confiar
nas iniciativas de boa vontade; e garanta formacdo para interagir com os estudantes e as suas
necessidades.

O estudo qualitativo levado a cabo por Martins et al. (2019) “Vozes dos Estudantes com
Deficiéncia no Ensino Superior: O que pensam? O que sentem? O que desejam?” tem por objetivo
analisar o que pensam os estudantes sobre o seu processo de inclusdo, o que sentem face ao seu
percurso na Universidade e o que desejam face ao seu percurso académico e de vida. Realizaram-se
entrevistas semiestruturadas a 16 estudantes com deficiéncia. As autoras concluem que alguns
estudantes com NEE abandonam o ES por serem confrontados com dificuldades, obstaculos e
constrangimentos, sendo necessario um trabalho continuo que promova condicdes de inclusao e
motivacdo, quer de professores quer do estudante. Assinalam a necessidade de “desenvolvimento de
estratégias e parcerias com a comunidade que permitam a transicdo destes estudantes para a vida
adulta e participacado na vida social e econdmica” (p. 184). Martins et al. (2019) sugerem que o ES
deve adotar o principio da Educacao para Todos a luz do paradigma do DUA, tendo por base a
flexibilidade curricular, diversificacdo de estratégias e materiais adaptados as necessidades de todos os
estudantes de modo a que todos possam aceder e demonstrar as aprendizagens de acordo com as
suas preferéncias para as quais estdo mais motivados.

A nivel internacional, Bader et al. (2019)¢ realizaram um estudo qualitativo com 128 estudantes
sobre a percecdo que tém do feedback formativo como parte de avaliacdo do portefolio em duas
instituicoes de educacao de professores na Noruega. Os autores concluem que os estudantes
mostraram abertura perante o feedback feito pelos professores, nomeadamente, quando era especifico
e com orientacdes de melhoria. Em relacdo ao feedback feito pelos pares, os estudantes queixam-se da
falta de criticas positivas. Os autores referem que este trabalho de feedback entre pares deve ser mais

usado, para que o possam fazer com mais sucesso.

s Student perspectives on formative feedback as part of writing portfolios
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O estudo levado a cabo por Makovskaya (2022), nas Universidades do Uzbequistdo e da
Letonia, intitulado “Towards Sustainable Assessment in Higher Education: Teachers’ and Students’
Perspectives”, investigou a visdo de professores e estudantes sobre praticas de avaliacdo
implementadas em duas IES. O instrumento de recolha de dados foi a entrevista semiestruturada a 21
estudantes e 13 professores da Universidade Usbeque, e 10 estudantes e 8 professores da
Universidade Letad. Os resultados mostram que os estudantes consideram positivo e util o feedback
feito pelos professores, permitindo-lhes pedir esclarecimentos, uma vez que os docentes sdo
acessiveis. Este feedback ajuda os estudantes a melhorar a qualidade dos trabalhos. Os estudantes
usbeques indicaram que, com o feedback, havia uma melhor compreensao dos critérios de avaliacdo e
melhoria das notas e os estudantes letdes salientaram que os docentes ajudaram a identificar os erros,
ajudando-os a evita-los no futuro. Estes, também, apreciam o apoio e o feedback dado pelos pares,
dirigindo-se a eles de forma regular. Envolver os estudantes no feedback e na autoavaliacdo pelos
pares pode levar a autorreflexdo e promover melhorias na aprendizagem. Os docentes, por seu lado,
também consideram o feedback positivo.

Morifia et al. (2015) conduziram um estudo para verificarem se os professores sdo um
facilitador ou uma barreira para os estudantes com NEE. O objetivo era verificar o papel dos
professores na inclusdo desses estudantes. Usaram, para tal, uma metodologia qualitativa de narrativa
biografica: numa primeira fase com discussdo em grupo e entrevistas individuais orais/ escritas a 44
estudantes com NEE; e destes, numa segunda fase, 16 contaram histérias de vida particular da sua
experiéncia na universidade (Morifia et al., 2015). Os tdpicos desse trabalho sdo a atitude dos
professores, as suas praticas na sala de aula, as adaptacdes curriculares e a formacdo do corpo
docente. O estudo sugere que os estudantes com NEE apontam mais barreiras do que facilitadores no
que diz respeito ao papel dos professores (Morifia et al., 2015). Os estudantes relatam ter um bom
apoio dos professores, mas no espirito de boa vontade, e que esse se reflete no desempenho
académico dos estudantes, contudo, em alguns casos, os professores sentem que a adaptacao
curricular € uma espécie de favoritismo, corroborando as conclusdes do estudo de Moswela e
Mukhopadhyay (2011) que indicam que estas barreiras tém um impacto no sucesso dos estudantes;
ha, porém, respostas mais inclusivas para os estudantes com NEE visiveis do que para aqueles com
NEE invisiveis, outra barreira invocada pelos estudantes nos estudos de Morifia et al. (2015) e
corroborada por estudos de Fuller et al. (2004a, 2004b) é a recusa dos professores providenciarem
previamente os materiais aos estudantes, para que os discentes se possam preparar para as aulas e

para os exames. Os estudantes sugerem que boas praticas educativas beneficiam todos os alunos
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(Morifia et al., 2015). Deste modo, os curriculos inclusivos providenciam novas oportunidades para
todos os estudantes do ES. Morifia et al. (2015) referem que os estudantes participantes neste estudo
tém apoio em adaptacdes no curriculo, mais por boa vontade dos professores do que por consciéncia
ou legislacao existente. Contudo, os mesmos estudantes proferem que ha situacbes em que os
professores se recusam a alargar os prazos ou adaptar exames ou tarefas (Morifia et al., 2015). Isto
corrobora os resultados de estudos anteriores realizados por Fuller et al. (2004a, 2004b), Shevlin et al.
(2004), Tinklin et al. (2004), Hadjikakou e Hartas (2008) e Moswela e Mukhopadhyay (2011) que
concluem que ha professores que se recusam a fazer adaptacdes no curriculo porque entendem que
ao fazé-lo estdo a baixar os seus padrdes ou a indiciar um certo favoritismo a um determinado grupo.
Morifia et al. (2015) concluem, também, que as respostas dadas pelos professores nao divergem
muito das dadas pelos estudantes. Os professores que tiveram formacdo estdo mais sensiveis e mais
bem informados para atenderem os estudantes nas suas necessidades. Esta formacdo ndo servira
apenas para saber como ensinar, mas também para sensibilizar estudantes das necessidades dos
seus colegas (Morina et al., 2015).

Os estudantes com NEE podem ser um desafio para a universidade, ndo apenas no acesso
fisico aos edificios arquitetdnicas, como ao acesso ao curriculo, ao ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo (Morifia et al., 2015)

Morifia et al. (2017), num estudo utilizando narrativas biograficas a 44 estudantes com NEE,
numa primeira fase, e, numa segunda fase, através de uma recolha de dados através de entrevistas,
cronogramas e fotografias a 16 estudantes, formularam a questdo “e se conseguissemos imaginar
uma universidade ideal?”. Os autores concluiram que os estudantes solicitavam a necessidade de
informacdo e orientacdo acessiveis para poderem participar na universidade em igualdade de
condicoes, sobretudo quando iniciam os estudos universitarios, evitando o abandono dos estudos; que
os docentes fossem informados sobre as necessidades dos estudantes com NEE que terdo nas suas
salas de aula e tivessem formacao para responderem as suas necessidades; a eliminacédo de barreiras
fisicas e de comunicacao, tornando a universidade num espaco inclusivo para todos; e a necessidade
de existir simpatia, sensibilidade e proximidade com eles, assim como espacos nas universidades para
que pudessem interagir, trocar impressdes e obter assisténcia e aconselhamento, nomeadamente,
orientacdo para possiveis saidas profissionais.

Mais recentemente, Morifia et al. (2020), no artigo “Training Needs of Academics on Inclusive
Education and Disability”, analisaram as necessidades de formacdo que os 20 professores

participantes requeriam para promoverem uma Educacéo Inclusiva aos estudantes com NEE. Através
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de abordagem qualitativa, com entrevistas semiestruturadas e questionarios de resposta aberta,
abordaram trés temas: o perfil académico da sua formacao prévia; a importancia e as razdes dessa
formacao; e os conteldos essenciais para a formacao (Morifia et al., 2020). Concluiram que havia a
necessidade de conceberem e implementarem politicas de formacdo, uma vez que os participantes
mencionaram que estariam mais bem preparados e sensibilizados se tivessem recebido formacao
sobre a tematica da deficiéncia. Assim, o estudo demonstrou que se exige o envolvimento de todos

para que as universidades sejam inclusivas (Morifa et al., 2020).

Como ja foi referido, nem sempre os temas inclusdo, curriculo, avaliacdo e ensino superior
estdo juntos na mesma publicacdo, mesmo nos estudos mais recentes. Sendo estes os principais
temas que conduziram a problematica desta investigacdo, passar-se-a, nos itens seguintes, a fazer a
revisao da literatura, problematizando os conceitos de inclusdo, por ser a mais abrangente; em

seguida, curriculo; depois, avaliacdo; e, no final, ensino superior.

1.2. Inclusao

O tema da inclusdo foi introduzido nos anos 50 do século XX e teve um forte impacto na
educacdo com a Declaracdo de Salamanca (1994). Portugal abraca o tema da inclusdo e da avaliacéo
ao nivel internacional, tendo sido realizados estudos, apesar de poucos, sobre a nossa realidade.

Até se chegar a este ponto, muito caminho teve de ser percorrido. Com a Declaracdo dos
Direitos Humanos, que sustenta que toda a pessoa tem direito a educacdo (ONU, 1948) e,
consequentemente, com os movimentos Hippie, Emancipacdo Feminina e o Black Power nos anos 60,
as pessoas com deficiéncia aproveitaram 0 momento para fazer mudancas sociais € para alcancar
uma sociedade mais igualitaria (Ainscow & Ferreira, 2003; Florian et al., 2003). Com a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, em Salamanca, 1994, que proclamou a igualdade
de oportunidades, sugere-se que as escolas devem ajustar-se “a todas as criancas, independentemente
das suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras.” (Declaracado de Salamanca, 1994, p. 6). Na
mesma Declaracdo, ha mencao as necessidades educativas especiais de “todas as criancas e jovens
cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares” e que “apresentam
dificuldades escolares e, consequentemente, tém necessidades educativas especiais, em determinado

momento da sua escolaridade.” (Declaracdo de Salamanca, 1994, p. 6).
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A mesma Declaracdo sugere que “o curriculo dos alunos com necessidades educativas
especiais que se encontram nas classes terminais deve incluir programas especificos de transicéo,
apoio a entrada no ensino superior, sempre que possivel, e treino vocacional subsequente que os
prepare para funcionar, depois de sair da escola, como membros independentes e ativos das
respetivas comunidades” (Declaracédo de Salamanca, 1994, p. 34).

A inclusdo de alunos com NEE em termos fisicos, sociais e académicos pretende assumir que
a heterogeneidade ¢ um fator muito positivo que permite o desenvolvimento de comunidades escolares
mais ricas e proficuas (Correia, 2005). A inclusdo reconhece, também, o direito dos alunos, com e sem
NEE, de serem ensinados na companhia dos seus pares, reconhecendo as suas necessidades
diferentes e comuns (Gerschel, 2003; Messiou et al., 2016).

A escola, entendida como um espaco para todos no processo de inclusdo das criancas e
jovens com NEE, permite ao aluno sentir-se nao so6 incluido na escola, como também na comunidade
(Sanches & Teodoro, 2006). Esta é a concecdo de inclusdo: é a escola que precisa de se adaptar aos
individuos (César, 2012).

O principio da Educacao Inclusiva requer das instituicdes escolares o reconhecimento e a
concretizacao de praticas que respondam as necessidades educacionais de todos os alunos, por meio
de uma educacao que garanta as pessoas com NEE o atendimento de acordo com as suas
especificidades (Garcia et al., 2011). A nivel internacional, a educacdo inclusiva, acomodando as
diferencas e suprimindo as barreiras a aprendizagem, & vista “como principio que apoia a diversidade
entre todos os aprendentes” (Rodrigues et al., 2022, p. 5). A inclusdo em educacdo é um aspeto da
inclusdo social (Sapon-Shevin, 2003; Booth & Ainscow, 2011), e o seu sucesso depende de todos nos
(Oliver & Barnes, 2010). Esta inclusdo requer uma nova maneira de pensar tendo em conta as
barreiras que alguns alunos vivenciaram e que os marginalizaram, tais como curriculos e métodos de
avaliacado inadequados, preparacdo e apoio dos professores inadequados e formas de ensino que néo
tém em conta a diversidade dos alunos (UNESCO, 2021). A inclusao depende “das estratégias que os
professores adotem para assegurar que todos os alunos participem plenamente na aprendizagem
durante o maximo de tempo possivel” (Rose, 2003, p. 54). Basta haver um unico professor que nao se
empenhe nos principios da inclusao para que o processo nao se desenvolva (Rose, 2003). O autor
refere, ainda, que os professores de apoio garantirdo o acesso dos alunos com NEE e o
desenvolvimento de um sentimento de confianca na aprendizagem, sendo este um meio de inclusdo

crucial. Contudo, sdo os professores de Educacdo Especial aqueles que possuem conhecimentos
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especializados na educacdo de alunos com NEE que promovem mais a pratica de inclusao (Florian et
al., 2003).

A aprendizagem faz-se melhor num ambiente escolar seguro, onde as necessidades sociais e
emocionais estejam garantidas (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2022).
A pandemia veio realcar que é importante o bem-estar dos discentes e dos docentes para que haja
aprendizagem (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2022).

Até 1976, em Portugal, as criancas com NEE eram praticamente excluidas do ensino regular
(Correia, 2005). Com o objetivo de promover “a integracdo familiar, social e escolar das criancas e
jovens com deficiéncia”, foram criadas as Equipas de Ensino Especial Integrado, apesar de nem
todos serem recetores desse servico (Correia, 2005, p. 7). Com a Lei de Bases do Sistema Educativo,
em 1986, comeca a conceber-se o sistema de Educacao Especial (Correia, 2005), sendo um dos
objetivos assegurar “aos individuos com necessidades educativas especificas devidas a deficiéncias
fisicas e mentais” condicdes adequadas ao desenvolvimento das potencialidades fisicas e
intelectuais, aquisicao da estabilidade emocional, desenvolvimento das possibilidades comunicativas,
apoio na insercao familiar, escolar e social, fomento da autonomia e preparacdo para a vida ativa
(artigo 17.° da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro). A partir deste momento, as equipas ja existentes
passam a ser designadas de Fquipas de Educacdo Especial Integradas, prestando “servicos de
educacao especial a nivel local, que abrangem todo o sistema de educacéo e ensino nao superior”
(Correia, 2005, p. 7).

Com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, introduziram-se principios e conceitos
inovadores e as escolas passaram a dispor de suporte legal para organizar o seu funcionamento no
que dizia respeito ao atendimento dos alunos com NEE. As novidades desta lei foram: a substituicao de
termos clinicos usados até entao, pela terminologia pedagogica de necessidades educativas especiais,
a abertura da escola a alunos com NEE, numa perspetiva de “escola para todos”; a responsabilizacao
da escola pela procura de respostas educativas eficazes; o reconhecimento do papel dos pais na
orientacdo educativa dos filhos; e a educacao das criancas com NEE num espaco o menos restritivo
possivel. Com este diploma legal, tornou-se possivel concretizar a integracdo de um nudmero
significativo de alunos com NEE na classe regular em Portugal. E esta visao atual para os alunos com
NEE é a de, sempre que possivel, serem educados com 0s seus pares nos ambientes de escolas
regulares (Wolger, 2003).

Com a publicacado do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, o sistema de educacéo passa a

ser flexivel, pautado por uma politica global inclusiva, que permitia responder a diversidade de
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caracteristicas e necessidades de todos os alunos, originando a inclusao das criancas e jovens com
necessidades educativas especiais no quadro de uma politica de qualidade orientada para o sucesso,
baseada na adequacao do processo educativo as necessidades dos alunos. Contudo, as medidas de
Educacao Especial s6 eram ativadas se validadas por uma avaliacao por referéncia a CIF-CJ’ em que o
resultado fosse o aluno apresentar limitacdes significativas ao nivel da atividade e da participacdo num
ou em varios dominios de vida, decorrentes de alteracdes funcionais e estruturais, de carater
permanente, resultando em dificuldades continuadas na comunicacdo, na aprendizagem, na
mobilidade, na autonomia, no relacionamento interpessoal e na participacdo social. Assim,
paradoxalmente, a implementacdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, resultou, na verdade,
na exclusao de muitas criancas do sistema de apoio da Educacao Especial nas escolas. Assumia-se 0
pressuposto de que as escolas deveriam acionar outras medidas que tornassem a Educacao Inclusiva
o suficiente para responder as necessidades dos alunos que ndo obtinham a classificacdo exigida
através da aplicacao da CIF-CJ.

Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho (e com a republicacdo da Lei n.°
116/2019, de 13 de setembro) estabelece a escola inclusiva como lugar onde todos e cada um dos
alunos, independentemente da sua situacao pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicdo de um nivel de educacéo e formacao facilitadores da sua plena inclusao social,
concretizando o direito de cada aluno a uma Educacao Inclusiva que otimize as suas potencialidades,
expectativas e necessidades no ambito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a
todos a participacdo e o sentido de pertenca em efetivas condicées de equidade, contribuindo para

maiores niveis de coesao social.

1.2.1. Inclusao no Ensino Superior

A inclusao de todos os alunos no ensino alarga-se a todos os ciclos e ao ES. A literatura sobre a
inclusao no ES revela que as nomenclaturas possam variar entre alunos com necessidades educativas
especiais (Borges et al., 2017; Antunes et al., 2020; Santos et al., 2015); alunos com deficiéncia
(Fernandes & Almeida, 2007); necessidades educativas especiais e deficiéncia (Garcia, 2017); ou
incapacidades (Goncalves & Cardoso, 2010).

A importancia de todos os alunos poderem ter acesso ao ensino e, em particular, ao ES, torna

a tematica relevante com a Declaracao Mundial sobre Educacdo Superior para o século XX/ (UNESCO,

7 Classificacao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude - Versao para Criancas e Jovens.
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1998). Portugal abraca, como ja referido, o tema da inclusdo e da avaliacao, surgindo estudos sobre a
nossa realidade. Segundo a UNESCO (1998), artigo 3.°, alinea d) “deve-se facilitar ativamente o acesso
a educacado superior dos membros de alguns grupos especificos, como 0s povos indigenas, 0s
membros de minorias culturais e linguisticas, de grupos menos favorecidos, de povos que vivem em
situacdo de dominacao estrangeira e pessoas portadoras de deficiéncias pois estes grupos podem
possuir experiéncias e talentos, tanto individual como coletivamente, que sdo de grande valor para o
desenvolvimento das sociedades e nacdes”. Esta permanéncia no ES implica, pois, um trabalho
constante (Santos et al., 2015). Provocatoriamente, Faria et al. (2011) declararam que “a Universidade
ndo é um espaco escolar para todos, muito menos para aqueles que possuem deficiéncia” (p. 242).
Um dos grandes objetivos do desenvolvimento sustentavel até 2030 preconiza principios de
inclusdo (ONU, 2015), nomeadamente, na promocdo da inclusdo social, econdmica e politica; e na
garantia de igualdade de acesso a educacdo a todos os niveis, incluindo pessoas com deficiéncia e
criancas em situacdo de vulnerabilidade, construindo e melhorando espacos fisicos apropriados que
proporcionem ambientes de aprendizagem seguros e saudaveis para todos. Na Figura 1, apresenta-se
uma sumula dos compromissos afetos a convencdes e declaracdes que tém acontecido ao longo dos

anos, incluindo as referentes ao ES.

Figura 1
Sintese das Declaracoes e Convencbes que defendem o direito a Inclusdo (Adaptado de Barbosa,

2020)

Convencao / Declaracao Compromisso

Declaracao Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 1948)

Declaracao dos Direitos da Crianca
(ONU,1959)

Convencao sobre os Direitos da
Crianca (ONU, 1989)

Conferéncia de Jomtien:
Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos (ONU, 1990)

Declaracao de Salamanca
(UNESCO, 1994)

“Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em
direitos”.

“A crianca deve beneficiar de tratamento, da educacdo e dos
cuidados especiais requeridos pela sua condicdo”.

“A crianca deficiente tem direito a cuidados especiais, educacao e
formacao adequados que lhe permitam ter uma vida plena (...) em
condicdes de dignidade, e atingir o maior grau de autonomia e
integracao social possivel”.

“Cada crianca ou jovem deve estar em condicdes de aproveitar as
oportunidades  educativas  voltadas para satisfazer suas

necessidades basicas de aprendizagem”

“(...) As criancas e jovens com necessidades educativas especiais
devem ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem
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Declaracao Mundial sobre
Educacao Superior para o século
XXI (UNESCO, 1998)

Declaracao de Dakar (ONU, 2000)

Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU,
2006),

Declaracao de Lisboa

(Ministério da Educacao / Agéncia
Europeia para o Desenvolvimento
em Necessidades Especiais de
Educacao, 2007)

8th Inclusive and Supportive
Education Congress (Declaracao de
Lisboa sobre Equidade Educativa
(2015, Pré-Inclusdo /UK

NASEN)

Declaracao de Incheon de
Educacao 2030: Rumo a uma
Educacdo de Qualidade Inclusiva e
Equitativa e a Educacao ao Longo
da Vida para Todos (UNESCO,
2015)

United Nations Disability Inclusion
Strategy (ONU, 2019)

adequar através de uma pedagogia centrada na crianca, capaz de ir
ao encontro das suas necessidades”.

“Deve-se facilitar ativamente o acesso a educacdo superior dos
membros de alguns grupos especificos, como o0s povos indigenas,
0s membros de minorias culturais e linguisticas, de grupos menos
favorecidos, de povos que vivem em situacdo de dominacao
estrangeira e pessoas portadoras de deficiéncias pois estes grupos
podem possuir experiéncias e talentos, tanto individualmente como
coletivamente, que sdo de grande valor para o desenvolvimento das
sociedades e nacdes.” (artigo 3.°, alinea d))

“Criar ambientes seguros, saudaveis, inclusivos e equitativamente
financiados que levem a exceléncia na aprendizagem, com niveis
claramente definidos de desempenho para todos”.

Promocao, protecédo, assim como a garantia da igualdade de direitos
para as pessoas com deficiéncia.

Propostas elaboradas por jovens com NEE em relacdo aos seus
direitos, necessidades, desafios e recomendacdes para uma
Educacao Inclusiva de sucesso.

Promocao de sistemas educacionais equitativos.

Propde medidas ousadas e urgentes para transformar vidas através
de uma nova visdo da educacdo. E também a origem de Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

“Assegurar a educacdo inclusiva e equitativa de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos” (ODS 4).

Estratégia para a inclusdo como um dos pilares de trabalho da ONU
em que os direitos da pessoa com deficiéncia devem ser entendidos
como inaliendveis dos direitos humanos.

A UNESCO (2017), no documento “Manual para garantir a inclusao e equidade na educacao”,

sugere que os paises devem assegurar a inclusao e a equidade nos sistemas educativos e programas,

“tomar medidas de prevencao e lidar com todas as formas de exclusdo e marginalizacdo, disparidade,
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vulnerabilidade e desigualdade no acesso a educacdo, participacao e conclusao, bem como nos
processos de aprendizagem e resultados” (p. 7). Esta promocao da inclusao vai depender, também,
das estratégias que o professor utilize para que todos os alunos participem plenamente nas

oportunidades de aprendizagem por ele criadas e proporcionadas (Rose, 2003).

1.2.2. Pedagogia Inclusiva

A pedagogia inclusiva (Florian & Black-Hawkins, 2011; Gale & Mills, 2013) é uma abordagem
que, evitando a categorizacdo daqueles que se consideram diferentes, reconhece o valor de todos os
individuos (Morifia & Orozco, 2023) e tem sido recomendada para aumentar a diversidade estudantil
na sala de aula (Stentiford & Koutsouris, 2020). Morifia e Orozco (2023) acrescentam que a pedagogia
inclusiva implica que as decisdes tomadas quando se ensina sdo fundamentais, nao so pelos
conhecimentos profissionais, aptidoes e acdes dos docentes, como também por acreditarem no valor
dos estudantes, da natureza do ensino e da aprendizagem e das interacdes sociais. Por isso, “as
atitudes pedagogicas influenciam no que é feito e no como é feito” (Morifa & Orozco, 2023, p. 997).
Morifia (2019, 2020) realca a importancia das emocoes, da afetividade e das relaces. Barnes e
Gaines (2015) referem que professores com atitudes positivas possibilitam um ambiente mais propicio
ao desenvolvimento e aprendizagem dos seus alunos e a obtencdo de resultados mais positivos. Os
autores ressalvam que os professores com este tipo de atitudes sdo aqueles que possuem mais
conhecimento sobre as praticas de inclusdo. Autores como Finkelstein et al. (2021) sdo da opiniao que
as atitudes dos professores podem funcionar como facilitadores ou limitadores na implementacao de
politicas educativas. Quando apresentam atitudes positivas em relacdo a inclusao, sao profissionais
mais disponiveis para adaptar a forma como trabalham em beneficio de todos os alunos, proporcionam
um ambiente saudavel de aprendizagem e ensinam de acordo com as caracteristicas individuais dos
alunos. Por outro lado, atitudes negativas por parte de professores podem diminuir as expectativas face
a alunos com NEE; concomitantemente, levam a reduzidas oportunidades de aprendizagem e a
menores niveis de desempenho (Rao, 2004; Tiwari et al., 2015). Para Barnes e Gaines (2015) e Shaw
(2009) nem todos os professores estdo preparados para aceitar o desafio da inclusao.

Esta dificuldade deve-se a falta de condicdes e de recursos, por parte dos professores, para
lidar com os alunos com NEE, o que cria barreiras a uma inclusao bem-sucedida (Linn, 2011). Os
professores tendem a resistir as praticas de inclusdo devido a falta de ferramentas essenciais para lidar

com alunos com NEE, a dificuldades de colaboracéo entre profissionais, a deficientes infraestruturas, a
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salas com poucos recursos e grande numero de alunos, a pressao dos pais, a atitudes negativas entre
colegas, ao medo de baixar o desempenho académico da turma e a limitacdes financeiras (Dash,
2018; Krischler & Pit-ten Cate, 2020; Tiwari et al., 2015). Para serem inclusivos nas salas de aula, os
professores, no seu dia-a-dia, tém de ultrapassar algumas dificuldades, tais como, a falta de confianca
pedagbgica para lidar com alunos com NEE que evidenciem alteracdes socioemocionais e
comportamentais, e falta de recursos fisicos € humanos (Shevlin et al., 2013). Weng et al. (2015)
ressalvam que os professores manifestam apreensdo devido a falta de recursos em sala de aula, falta
de preparacao e incompreensao para lidar com alunos com NEE, salientando ainda que os professores
especializados estdo mais familiarizados para dar resposta as necessidades dos alunos com NEE.
Barnes e Gaines (2015) apontam que a razao para o desgaste dos professores esta associada a falta
de apoio administrativo, a falta de professores especializados e a falta de formacdo dos professores.
Segundo Ozberk et al. (2019) a formacao continua para professores deve constituir-se como uma

oportunidade de aprendizagem e de valorizacao da diversidade.

1.2.3. Educacao Inclusiva no Ensino Superior

Morifia (2017) refere que a Educacdo Inclusiva pode ser definida como uma abordagem
educacional, propondo que todos os estudantes possam participar e ser tratados como membros
valiosos dessa comunidade. Além disso, é uma filosofia e uma pratica educativa que visa melhorar a
aprendizagem e a participacado ativa de todos os estudantes num contexto educativo comum (Morifia,
2017; Martins et al., 2018), e ndo apenas dos alunos e estudantes com NEE (Bahia, 2019).

A Educacao Inclusiva foi desenvolvida e implementada em contextos educativos anteriores ao
ES (Morina, 2017). Segundo Weng et al. (2015) a Educacéo Inclusiva é benéfica para todos os alunos.
Os alunos sem NEE também beneficiam das praticas da inclusao, uma vez que estas reforcam uma
maior qualidade de interacdes entre todos e maiores oportunidades de aprendizagem conjunta acerca
da diversidade (Shaw, 2009; Madriaga et al., 2010; Weng et al., 2015).

Os principios e praticas inclusivas estdo, também, nas agendas, politicas e praticas de ensino e
aprendizagem nas instituicbes de ES, contudo ha ainda um longo caminho a percorrer até se poder
afirmar que se chegou a inclusdo plena (Morifia, 2017), uma vez que nao se pratica em muitos
contextos educativos (Bahia, 2019).

A inclusdo ndo é apenas garantir o acesso ao ES, é necessario prestar apoio adequado

(Hockings et al., 2012; Quinn, 2013; Gibson, 2015; Wilson et al., 2016; Mutanga & Walker, 2015;
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Mutanga, 2018; Zhang et al., 2018). Os estudantes com NEE correm um risco maior de desistir dos
estudos do que os seus pares sem NEE (Jacklin et al., 2007; Wessel et al., 2009; Quinn, 2013;
Lombardi et al., 2016; Mutanga, 2018). Assim, é necessario desenvolver politicas e estratégias para
encorajar os estudantes a permanecer e a concluir os seus estudos (Konur, 2000, 2002; Koretz &
Barton, 2004; Hutcheon & Wolbring, 2012; Abreu et al., 2012; Kent, 2015; Jarkestig-Berggren et al.,
2016; Melo & Martins, 2016; Morifia, 2017; Santos et al., 2018; Santos et al., 2022).

Ha, por isso, um longo caminho a percorrer e a dar conhecimento sobre as oportunidades que
tém os estudantes com NEE: n&o s6 informar sobre os seus direitos e os apoios oferecidos, bem como
investir em politicas e financiamento para aqueles que apresentam maiores dificuldades financeiras
possam prosseguir os estudos, podendo ser este um dos fatores impeditivos para o ingresso e
permanéncia no ES (Hutcheon & Wolbring, 2012; Abreu et al., 2012; Santos et al., 2015; Melo &
Martins, 2016; Martins et al., 2016; Santos et al., 2018; Santos et al., 2022). A este propésito,
Madriaga et al. (2011) referem que o apoio institucional promovera sucesso na aprendizagem.

Apesar de a universidade exercer um papel fundamental na inclusado de estudantes com NEE,
ainda ha um “vazio em programas ou projetos que envolvam acdes relacionadas com a qualificacdo de
seu corpo docente em propostas inclusivas” (Moreira et al., 2011, p. 140). Os autores sugerem que €
necessario haver uma maior formacdo para os docentes do ES, ideia também corroborada por Pérez-
Jorge et al. (2021). Num modelo inclusivo, os profissionais devem adquirir e aperfeicoar as suas
competéncias (Correia, 2005).

Uma Educacao Inclusiva pode ser definida como aquela onde todos os estudantes podem
aprender, participar e ser acolhidos como membros valiosos da universidade (Morgado et al., 2016), e
esta direcionada a todos os estudantes da comunidade (Fonseca-Janes & Omote, 2015).

Com a justificacdo da necessidade de autonomia do estudante, alguns docentes tratam os
estudantes como se fossem investigadores, maduros e criadores, nao aceitando que o processo de
ensino e de aprendizagem seja da responsabilidade mutua do professor e do estudante, como um
processo repartido e interativo (Rodrigues, 2004). Para o autor, a responsabilizacdo exclusiva do
estudante pela sua aprendizagem dificulta a igualdade de oportunidades. Outra dificuldade referida por
Rodrigues (2004) é a organizacao de objetivos, conteudos, avaliacao e bibliografia das disciplinas que,
impedindo a diversificacao de oportunidades de aprendizagem e de avaliacdo, apresenta um obstaculo
para a diversificacdo, obrigando os estudantes a ultrapassa-la de igual forma. Para garantir igualdade
de oportunidades, é desejavel a diferenciacdo de tratamento e as medidas compensatérias, para evitar

desvantagens académicas (Rodrigues et al., 2007).
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E preciso, também, investir na formacdo continua de professores, adaptacdo do curriculo,
apoio psicopedagogico, producao e adequacao de recursos pedagogicos, uma vez que € impossivel
apregoar a inclusao sem ac¢des que equiparem as condicdes para 0 acesso ao ensino, aprendizagem e

avaliacao (Ferreira, 2007).

1.3. Curriculo®

Historicamente, em meados do séc. XIX na Inglaterra, as universidades destinavam-se “as
“mentes excelentes” que desenvolviam curriculos para “formar o intelecto”; destinavam-se,
inequivocamente, “mais a cabeca do que as maos” - na verdade, a “formacao da mente” era seu
privilégio exclusivo” (Goodson, 2001, p. 219). Uma das caracteristicas do curriculo era o poder de
diferenciar e estava a institucionalizar-se: no topo estavam as escolas com niveis altos de escolaridade,
com um curriculo classico, que “formavam a mente” e desenvolviam ligacbes com as universidades,
através de exames e lugares de destino; e, @ medida que se descia na escolaridade, o curriculo, além
de mais rudimentar, era ensinado de forma mais mecanica com um pendor mais “pratico” (Goodson,
2001). Assim, para Goodson (2001, p. 213), o curriculo é “uma construcao social”.

O curriculo tem uma forte carga valorativa em funcéo de um percurso que, apesar de recente,
foi evoluindo e modificando o seu sentido, acompanhando a evolucdo da propria escola. Pacheco
(2001) afirma que é s6 no século XX que o estudo do curriculo atinge foros de cidadania
epistemologica, sendo reconhecido como uma nova area do conhecimento educativo, tendo em Dewey,
Bobbit e Tyler os principais percursores.

Antes de mais, & necessario ter em mente que o conceito é polissémico, ambiguo e abrange
uma diversidade de perspetivas e intencdes (Goodson, 1994). Para Contreras (1990), a origem do
curriculo, como campo de estudo e de investigacdo, ndo é fruto de um interesse meramente
académico, mas de uma preocupacao social e politica para tratar e resolver necessidades e problemas
educativos. Definicbes da palavra “curriculo” nao resolvem os problemas curriculares, contudo
mostram perspetivas interessantes para serem vistas (Stenhouse, 1984). De acordo com Pacheco
(2001), o curriculo torna-se “bastante problematico e conflitual sempre que se procura defini-lo. Alias,
cada definicao nao é neutral, sendo que nos define e situa em relacdo a esse campo. Insistir numa
definicao abrangente de curriculo poder-se-a tornar extemporaneo e negativo dado que, apesar da

recente emergéncia do curriculo como campo de estudos e como conhecimento especializado, ainda

¢« No Dicionario Latino Portugués (Torrinha, 1942), curriculum apresenta os seguintes significados: 1. corrida; carreira. 2. Lugar onde se corre; carreira;
lica; hipadromo. 3. Carro usado nos jogos do circo. 4. Categoria. | | Curriculum vitae ou vivendi: espago da vida; carreira da vida.
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ndo existe um acordo generalizado sobre o que verdadeiramente significa” (p. 16). Mesmo assim,
sugere o autor que algumas definicdes associam curriculo “a um plano de estudos, ou a um programa,
muito estruturado e organizado na base de objetivos, conteldos e atividades e de acordo com a
natureza das disciplinas” (Pacheco, 2001, p. 16).

O termo curriculo surge, num primeiro momento, associado a administracdo cientifica de
Taylor, inspirando uma definicdo de curriculo “como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos” (Silva, 2000, p.11).

Para Teixeira (2004), curriculo “tanto pode significar o programa estruturado de contetudos
disciplinares prescrito por alguém, como o conjunto de todas as experiéncias que o aluno realmente
vive na escola” (p. 112). O curriculo, para Rose (2003), ndo deve ser “visto como um fim em si mas
como um contexto através do qual proporcionamos um veiculo para a aprendizagem” (p. 54). O autor
reforca a ideia de que um curriculo eficaz é aquele que nado so reconhece as diferencas de cada aluno
em termos de capacidades, aptidoes e necessidades como também promove uma aprendizagem
cooperativa numa escola que responda a todos os alunos, permitindo que cada um deles possa
realizar o seu potencial.

O curriculo resulta numa selecdo de um universo alargado de conhecimentos e saberes que o
vai constituir (Silva, 2000). O curriculo é mais do que o conhecimento, é uma identidade, uma vez que
ele esta intimamente ligado aquilo que somos e naquilo que nos tornamos (Silva, 2000). Selecionar um
curriculo, privilegiando um determinado conhecimento, &€ uma questdao de poder, destacando uma
identidade/ subjetividade como a ideal (Silva, 2000). Para Alves (2004), o curriculo deve “ser
concebido de acordo com o principio de que a sua concretizacdo ¢ um processo flexivel” (p. 60),
apesar de se tratar de um territorio com diversas texturas e interacdes entre o pensamento dos
professores, dos alunos (as suas teorias, crencas e conhecimento) e da cultura (os conteudos, as
tarefas, as tradicoes académicas...).

O curriculo tem um significado social e politico (Pacheco, 2001). Grundy (1987) afirma que o
curriculo nao ¢ um conceito, mas uma construcao cultural, pelo que tem de ser enquadrada e
relacionada com o contexto de implementacao (a escola).

Para Roldao (1999), o conceito de curriculo agrega uma pluralidade de explicacdes e
teorizacdes quanto ao seu processo de construcao e desenvolvimento, “contudo, refere-se sempre ao
conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto e tempo e a organizacao e
sequéncia adotadas para o concretizar ou desenvolver” (p. 43). Este conjunto de aprendizagens ¢

transformado em curriculo, através de um processo que permite a sua “finalizacao, intencionalidade,
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estruturacdo coerente e sequéncia organizadora” (Roldado, 1999, p. 43), sendo cada vez mais
construido e cada vez menos prescritivo.

Ainda outros autores (Stenhouse, 1984; Gimeno, 1988; Zabalza, 1998; Kemmis, 1988) aditam
a plano ou programa as experiéncias educativas dos alunos em contexto escolar e, como dependente
das condicdes de implementacao, o propésito flexivel. Ao fazé-lo, integram certas variaveis associadas
a uma imprevisibilidade do contexto onde os saberes, atitudes, valores e crencas dos intervenientes
valorizam as experiéncias e 0s processos de aprendizagem.

Convocando varios autores para a clarificacdo do conceito de curriculo, Pacheco (2001) refere
que o curriculo “apesar das diferentes perspetivas e dos diversos dualismos, define-se como um
projeto, cujo processo de construcao e desenvolvimento € interativo, que implica unidade, continuidade
e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano
real, ou do processo de ensino/aprendizagem”, acrescentando que sendo uma pratica pedagogica, o
curriculo resulta da “interacao e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, economicas
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas” (Pacheco, 2001, p.20).

O curriculo, contudo, ndo pode circunscrever-se a matérias a serem lecionadas nem a
procedimentos de ensino normalizado e iguais para todos, uma vez que, e tendo em conta a
complexidade social, cultural e pessoal associado ao ato pedagogico, nao & possivel com as mesmas

regras e no mesmo local “ensinar tudo a todos” (Morgado & Pacheco, 2011, p. 43).

1.3.1. Diferenciacao curricular

A par desta discussado de curriculo, surge a discussdo da diferenciacao curricular que se inicia
na década de 60 do século XX nos EUA, confrontada com publicos muito diversos num modelo
organizacional inalterado e antigo (Rolddo, 2003b). Nas ultimas décadas do século XX, Portugal, com a
massificacdo do ensino, e os paises da Europa, que receberam novas ondas de emigracdo, foram
confrontados com uma enorme diversidade de contextos e culturas (Rolddo, 2003b, 2010). Apesar
disso, os curriculos sdo pensados para um determinado padrao-tipo de alunos, fazendo com que,
numa escola de massas, muitos alunos ndo retinam condicdes de sucesso (Pacheco et al., 2000).

Com a democratizacdo do ensino, a escola ndo s6 se massificou como se tornou diversa e
heterogénea: temos de ter em atencdo que “todos os alunos sado diferentes e que para cada

especificidade teremos de encontrar respostas satisfatorias, congruentes com aprendizagens de
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qualidade geradoras de sucesso” (Santos, 2000, p. 108). E, sendo uma escola para todos, o grande
objetivo é ser “capaz de gerir a pluralidade social e cultural sem a perda da qualidade democratica,
cientifica e pedagogica” (Afonso, 1999, p. 58).

Deste modo, diferenciacéo curricular, para Sousa (2010), acontece “sempre que a atuacéo do
professor, partindo da andlise do grau de aproximacdo entre as aprendizagens que vao sendo
realizadas por cada aluno e as aprendizagens consideradas necessarias, vise reforcar essa
aproximacdo de forma mais adequada a cada caso, o que pode ser feito a propésito de situacdes que
ocorrem a todo o momento nas salas de aula de forma espontanea” (p. 8). Esta diferenciacéo
curricular é muitas vezes aplicada por muitos professores de forma mais ou menos consciente (Sousa,
2010).

Numa perspetiva de construir uma sociedade mais equitativa, & necessario haver diferenciacao
pedagogica, das praticas e das estratégias (Rolddo & Almeida, 2018). O professor deve diligenciar o
desenvolvimento e respeitar a individualidade do aluno, deve ter em conta diferenciadas formas de
acesso ao conhecimento, através da concecdo de praticas que promovam a inclusdo (Grzona, 2014;
Morifia, 2020; Morifia et al., 2020), garantindo aos alunos oportunidades de aprendizagem de acordo
com o seu ritmo e com as suas necessidades (Rose, 2003).

A alteracdo curricular é o impulsor da inovacdo e do sucesso educativo (Pacheco, 2001). A
gestdo flexivel do curriculo permite uma maior liberdade de acdo quer para os professores quer para as
escolas, exigindo um envolvimento e responsabilidades acrescidas assim como novas formas de
encarar o trabalho docente (Flores & Flores, 2000), melhorando a aprendizagem dos alunos (Flores,
2000). O trabalho flexivel do curriculo requer praticas colaborativas, tendo em conta as necessidades,
interesses e motivacdes dos alunos (Flores & Flores, 2000), concorrendo para uma maior igualdade de
oportunidades (Alves et al., 2012). Morgado (2000a) refere que a flexibilizacdo se torna dificil “quando
[os planos curriculares] foram concetualizados numa dindmica de sequencializacado, disciplinarizacédo e
de reducdo do papel substantivo do professor” (p. 100). Pacheco et al. (2000) referem que um
curriculo homogéneo com uma “pratica repetitiva, estandardizada, objetivamente alheia a diversidade
cultural e intelectiva” leva a que sejam excluidos da escola “grupos sociais particulares como pessoas
que, pelas suas caracteristicas genéticas, entre outras intelectivas, se nao compatibilizem com essas
condicdes de homogeneizacao e estandardizacao”, acrescentando que “a escola € homogénea nas

intencdes e diferenciadora na pratica” (p. 393).
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Morgado (2000b) acrescenta que o curriculo, como um instrumento de pratica pedagdgica por
exceléncia, se torna num “ponto central de referéncia para melhoria da qualidade de ensino, das
praticas docentes e da renovacao da instituicao escolar” (p. 172).

Para Beane (2000) ¢é necessario que haja coeréncia no curriculo para que alunos e professores
beneficiem das experiéncias de aprendizagem, reconhecendo a diversidade. E esta diversidade é
entendida como uma variedade de caminhos que nao conduzem nem a discriminacdo nem a
desigualdade, sendo a ideal para qualquer sistema educativo democratico que deseja preservar a
escola publica para todos (Pacheco, 2000).

Existe diferenciacdo curricular quando um professor questiona um aluno com caracteristicas
especificas, para promover determinada aprendizagem; quando, numa prova, o professor, numa légica
de avaliacdo formativa, ajuda os alunos a ultrapassar as suas dificuldades, procurando as causas dos
erros cometidos e procurando solucdes para que as aprendizagens sejam conseguidas (Sousa, 2010).
Sousa (2010) entende que diferenciacdo curricular ¢ “a adaptacdo do curriculo as caracteristicas de
cada aluno, com a finalidade de maximizar as suas oportunidades de sucesso escolar” (p. 10),
adotando uma concecéo inclusiva de diferenciacao curricular.

Para que a escola tome como paradigma a diversidade, é necessario que a pratica de ensinar
evolua, examinando, analisando, avaliando e ajustando o modo como se organiza o ensino de modo a
existir um verdadeiro sucesso de aprendizagem de cada um dos seus diferentes alunos (Rold&o,
2003b). A autora (2010, p. 239) identifica trés principios que, implementados, dardo uma resposta
curricular as necessidades das sociedades atuais:

e assuncao clara de que o curriculo se dirige a necessidades sociais de aprendizagem comuns -
ha que garanti-las a todos: principio da equidade.

e percecdo de que diferenciacdo nao ¢ “desigualizacdo” de metas; situa-se antes no plano dos
processos de aceder e construir as aprendizagens de todos, pelo que ha que aprofundar os
conhecimentos e meétodos do trabalho didatico e a organizacdao do desenvolvimento do
curriculo: principio da qualidade da acao.

e reconhecimento de que o (ndo) impacto das politicas e do discurso curricular prende-se
sobretudo com a cultura da escola e dos docentes, historicamente consolidada — ha que
investir na mudanca dessas culturas, no interior da escola, em colaboracdo com a comunidade

cientifica: principio da transformacéao estruturante.
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Para Roldao (2003b), “o curriculo e a estrutura organizacional do trabalho de ensinar e
aprender (...) sdo a zona de acdo, poder e responsabilidade da escola.” (p. 158).

Opta-se, deste modo, por uma investigacdo curricular numa perspetiva cognitiva/ humanista
que tem como prioridades “motivacdo dos alunos; organizacao dos modelos e métodos de ensino;
organizacdo dos recursos e materiais didaticos; afericdo de critérios e parametros de avaliacdo;
estruturacdo de conteudos”, onde se valorizam as estruturas cognitivas no processo de ensino-
aprendizagem (Pacheco, 2001, p. 47).

O curriculo inclusivo para o Gabinete Internacional de Educacdo da UNESCO (2019) ¢ aquele
que tem em consideracdo e atende as diferentes necessidades, experiéncias, interesses e
caracteristicas pessoais de todos os alunos. A UNESCO (2020) apela aos varios desafios que esta
definicdo acarreta, nomeadamente, tensdes politicas ao que a sociedade deseja alcancar com a
educacao; desafios que garantam a flexibilidade para servir todos os contextos e necessidades sem
segregar os alunos; e garantir que o curriculo sirva a equidade, garantindo que nenhum aluno fique
para tras. Quando existe equidade no modo como os alunos sao tratados, “cada um deles tera maiores
oportunidades de tirar partido possivel daquilo que a escola tem para oferecer, segundo as suas
necessidades proprias” (Gerschel, 2003, p. 95). Alves et al. (2020) referem que® “se as escolas sao
encorajadas a ser inclusivas, mas existe um curriculo prescritivo que impede os professores de adaptar
os contetdos, as abordagens pedagogicas ou a avaliacdo as diferentes caracteristicas e necessidades
dos alunos, entdo o paradoxo resultante pode impedir uma verdadeira inclusdo.” (p. 282).

Segundo o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, é fundamental que as decisdes a nivel
curricular e pedagogico sejam tomadas pelas escolas, uma vez que estas tém conhecimento das
respostas adequadas aos contextos e as necessidades especificas dos seus alunos. Ndo menos
importante, a escola deve pensar e gerir o curriculo de forma flexivel, de modo a que todos os seus
alunos alcancem as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho). Rose (2003) sugere que os docentes dediquem tempo a
pensar nos meétodos de ensino, correspondentes a disciplina e as necessidades especiais dos alunos,
para que estes possam aceder eficazmente ao curriculo. De outro modo, a escola passa a ser um local

promotor de desigualdades.

1.3.2. Curriculo no Ensino Superior

s “If schools are encouraged to be inclusive, but there is a prescriptive curriculum that does not allow teachers to adapt contents, pedagogical approaches,
or assessment to different student characteristics and needs, then the resulting paradox can prevent genuine inclusiveness.” (Original)
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No Ensino Superior, havendo um aumento do numero de estudantes ha, naturalmente, um
empobrecimento da relacéo entre os docentes e os estudantes (Gomes, 2023).

No ambito do ES, o curriculo sera, desejavelmente, “entendido como uma proposta de trabalho
aberta que ganha sentido nos processos de acdo e de interacao que ocorrem no seio da instituicdo
educativa e que os professores e o0s estudantes se assumam como decisores curriculares” (Alves et al.,
2012, p. 960), sendo que com o Processo de Bolonha passou a encarar-se o ensino, a aprendizagem e
a avaliacao de uma nova forma (Barreira et al., 2017).

Os estudantes com NEE sdo um desafio para as universidades, ndo so pela eliminacado de
barreiras arquitetonicas, como também pelo acesso mais amplo a um curriculo, a aprendizagem e a
avaliacdo (Shaw, 2009; Morgado et al., 2016). E necessario haver diferenciacdo, flexibilidade e
criatividade para que haja inclusdo e os estudantes possam cumprir um curriculo para finalizar os seus
ciclos de estudos num ambiente que se deseja transformador (Alves et al., 2012; Bahia, 2019). Bahia
(2019) acrescenta que a “implementacao de estratégias criativas e flexiveis fundamentadas permitem
aos professores e pares lidarem com a diversidade de estudantes na sala de aula” (p. 122).

Para Schwab (1969), “a corrente de insatisfacdo e mal-estar acerca dos curriculos
universitarios é profunda e ultrapassa em muito as fronteiras do grupo de protesto altamente audivel.
Ha muito bons alunos que registam e formulam os pontos fracos dos curriculos de forma discreta e
ndo perturbadora (até agora). H4 muitos mais que notam com desconforto, mas que se calam em
virtude de se condicionarem ao conformismo ou devido a ansiedade suscitada pelos riscos do
protesto”® (p. 4).

O curriculo abarca nao sé a planificacdo como o resultado da sua implementacao, incluindo o
que nao esta previsto e 0 que nao é expressamente afirmado ou reconhecido, ou seja, entende-se
curriculo como os objetivos a atingir, englobando atividades, métodos e meios de ensino e
aprendizagem e processos de avaliacdo dos alunos (Rodrigues, 2003).

A avaliacdo também ¢ curriculo, e Lima (2011) acrescenta “seja enquanto instrumento
orientado para a inovacao curricular ou para a sua manutencao e controlo, seja ainda afetando os
processos de gestdo curricular, os modelos didaticos e, em geral, a pratica pedagogica de professores
e alunos” (p. 73). O autor refere que se admite que o curriculo dos estabelecimentos escolares seja
influenciado por politicas e praticas de avaliacdo e “pelas concecdes organizacionais de escola mais

congruentes com a tese de um crescente fenédmeno de hiperburocratizacdo da avaliacao: concecdes

© “the current of dissatisfaction and uneasiness about college curriculums runs deep, and well beyond the borders of the highly audible protest group.
There are very good students who note and formulate weaknesses of the curriculum quietly instead of disruptively (so far). There are many more who note
uneasily but are silent by virtue of conditioning to conformity or because of the anxiety roused by the risks of protest.” (Original)
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formalistas, racionalistas e mecanicistas de organizacdo escolar” (Lima, 2011, p. 73). Apresenta,
portanto, uma visao utilitarista da avaliacdo, orientada para a produtividade e controlo. Acrescenta o
autor que esta visao da avaliacao se baseia no calculo e na mensuracao dos resultados, desvalorizando
0s processos mais dificeis de contabilizar, e favorecendo “a padronizacdo, as modalidades externas e a
quantificacdo, defendendo a exterioridade e a distancia dos agentes avaliadores e das agendas de
avaliacdo” (Lima, 2011, p. 80).

O curriculo deve fundamentar-se numa contextualizacdo social, historica e autobiografica,
sendo que o objetivo do trabalho pedagogico nao pode concentrar-se em melhorar os resultados de
exames padronizados nem o0 sucesso dos alunos na sala de aula (Pinar, 1989, 2007). Assim, “o
conceito mais corrente de curriculo esta ligado a um plano estruturado de aprendizagem centrado nos
contelidos ou nos alunos ou ainda nos objetivos previamente formulados” (Pacheco, 2001, p. 37).
Para Pinar (2007) o curriculo escolar “comunica o que escolhemos lembrar do nosso passado, o que
acreditamos em relacao ao presente, o que esperamos para o futuro” (p. 42).

Uma politica educativa “inscreve-se no quadro mais largo de uma filosofia da educacédo e é o
resultado de multiplas influéncias em interacdes provenientes dos sistemas sociais que agem sobre o
sistema educativo e que eles mesmos estdo sob a influéncia do contexto filoséfico, ético e religioso, do
contexto histérico do quadro geografico e fisico, assim como do contexto sociocultural onde se situa o
sistema educativo considerado” (D'Hainaut, 1980, p. 42).

0 tema da avaliacdo, integrada no curriculo, é abordado no ponto seguinte.

1.4. Avaliacao

A avaliacao, ao longo dos ultimos anos, tem adquirido uma grande variedade de significados e
isso é fruto da evolucao da sociedade, como alteracdes economicas, sociais, politicas e culturais,
originando concecdes de educacao diversas, modelos de ensino e aprendizagem diferentes e
abordagens de avaliacdo discordantes (Alves, 2004). Nesta linha, Sobrinho (2003) refere que é
“praticamente impossivel dar conta de todas as dimensdes da avaliacao, tantos sao os conceitos que a
identificam e os ambitos nos quais se aplica” (p. 53).

O ato de avaliar ¢ algo intrinseco aos humanos, que fazem juizos de valor e tomam posicdes
perante 0 mundo que os rodeia de uma forma consciente ou inconsciente (Alves, 2004). Esse mesmo
ato de avaliar esta implicito no nosso dia-a-dia, contudo é necessario refletir sobre o que se vai avaliar,

quem avaliar, porqué avaliar e como avaliar (Alves, 2004). Apesar de estar presente em todas as
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atividades e em todos os contextos humanos € no ambiente escolar que ele se destaca,
nomeadamente, na avaliacdo das aprendizagens (Alves, 2004). A avaliacdo emerge, assim, “como um
elemento essencial de construcdo e de conhecimento do percurso que os alunos fazem ao longo da
sua aprendizagem (Alves, 2004, p. 11). Deste modo, seria importante que quem avalia conheca e
ponha em pratica técnicas de avaliacdo e a aplique de forma adequada nos diferentes contextos
(Stufflebeam & Shinkfield, 1987; Pereira & Flores, 2012).

O conceito de avaliacdo tem oscilado entre variados pontos de vista, uns mais naturalistas
como defendido por Guba e Lincoln (1991), outros mais focalizados na perspetiva de Patton ou ainda
de meta livre apresentada por Scriven segundo Stufflebeam e Shinkfield (2007). Inspirando-se nas
ideias progressistas de gestdo cientifica, Tyler (1994) propds o primeiro método de avaliacdo curricular,
no qual a avaliacao era usada para medir a qualidade dos curriculos, a partir de objetivos previamente
definidos. A base epistemologica da avaliacdo Tyleriana, inserida no paradigma positivista da
modernidade, ficou conhecida pela teoria dos objetivos, a qual assenta numa “[...] concecdo de
mundo, de atitude, de modo de pensar que se relaciona com a gestdo” (Bonniol & Vial, 2001, p. 109).
A avaliacao educacional de Tyler é demasiado objetiva, uma vez que visa determinar em que medida
0s objetivos foram ou ndo atingidos, colhendo como principal critica o facto deste tipo de avaliacao se
focalizar apenas no produto, o que constitui uma grande limitacdo, pois ndo valoriza o desenrolar do
processo, nem permite introduzir os ajustes necessarios, em tempo Uutil, para a melhoria.

Por oposicao a esta perspetiva quantitativa e experimental, emerge o paradigma pos-positivista
ou naturalista de Guba e Lincoln (Fernandes, 1998), em que o curriculo é entendido como um
processo onde se desenvolvem interacdes entre os intervenientes, com o objetivo de dar sentido ao
meio natural e social onde decorre a avaliacdo. Entra-se, deste modo, numa abordagem qualitativa e
holistica que engloba as interacdes entre os atores sociais e o contexto. Para Guba e Lincoln (1991), a
avaliacdo é uma construcdo mental humana que sofre evolucao ao longo do tempo, pelo que, determo-
nos numa definicdo nao faz sentido, nem deve constituir um problema: “evaluation to be human
mental constructions, whose correspondence to some “reality” is not and cannot be an issue” (Guba &
Lincoln, 1991, p. 21).

O tema da avaliacdo das aprendizagens tem sido objeto de muita producéo cientifica, com
mais énfase a partir do século XIX. O ato de avaliar assume um estatuto privilegiado no contexto
escolar na avaliacdo das aprendizagens (Alves, 2004). Contudo, a avaliacdo educacional surge por
volta do século XVIl, com o aparecimento dos colégios (Perrenoud, 1999). O conceito de avaliacao foi

evoluindo com a propria sociedade (Alves, 2004) e esta sujeito a conjunturas politicas, sociais,
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econdmicas e acontecimentos historicos (Afonso, 1998). Assim, Pacheco (2001) considera que a
avaliacdo “deve ser estudada nas dimensdes cientifico-técnica e sociopolitica, porque avaliar envolve
processos técnicos, que se justificam teoricamente e prende-se com raizes politicas que a
determinam.” (p. 128). E neste sentido que a avaliacio ¢ um “fator de regulacéo e governabilidade das
sociedades contemporaneas e de gestdo de relacdes de poder” (Alves & Machado, 2008, p. 11).
Assim, a avaliacdo & um instrumento de politica nacional (Sobrinho, 2003). Entre outros objetivos ou
funcdes, a avaliacdo pode ser usada para uma prestacdo de contas (como ato de justificacdo e
explicacao do se fez, como se fez e por que se fez) e de responsabilizacao (Afonso, 2011).

Para Tyler (1976), a avaliacdo consiste, através do curriculo e do ensino, em determinar em
que medida os objetivos sdo, ou nao, cumpridos. Contudo, tal como argumenta Hadji (1993), os
objetivos sdo definidos pelos responsaveis do curriculo e da formacao, limitando-se a avaliacdo a
observar os resultados, através de instrumentos “pré-estabelecidos”. Para Hadji (2001), a avaliacao “é
uma operacdo de leitura orientada da realidade” (p. 130) sendo extremamente importante, sobretudo,
pelas suas consequéncias: a construcdo de um destino escolar de sucesso ou fracasso.

Para Stufflebeam (1980), a avaliacdo é um processo em que se delimitam, se obtém e se
fornecem informacdes necessarias “que permitam julgar decisdes possiveis” (p. XXVI), ou seja, o
importante é a producao de informacao util para quem decide. A avaliacdo, porém, é um utensilio de
mudanca (Parent et al., 2011). Lesne (1984) considera que “avaliar é pér em relacdo, de forma
explicita ou implicita, um referido (0 que é constatado ou apreendido de forma imediata, objeto de
investigacdo sistematica, ou de medida) com um referente (que desempenha o papel de norma, de
modelo, do que deve ser objetivo perseguido, etc.)” (p. 132). O autor acrescenta que avaliar é
confrontar o real e o ideal, que é “composto por normas, objetivos ou critérios, e permite atribuir um
valor, uma atitude, ou uma significacdo aos dados concretos que constituem o referido” (Lesne, 1984,
p. 132). Por seu turno, Cardinet (1986) considera que a avaliacdo “é€ um processo que observa e
interpreta os efeitos produzidos pelo ensino, tendo como pressuposto a orientacdo das decisdes
necessarias a um bom funcionamento da escola” (p. 13). Para Pacheco (2001), a avaliacdo ¢ “um
processo de obtencao de informacdo, de formulacdo de juizos e de toma de decisdes seja qual for a
perspetiva que adotarmos” (p. 129). Para Alves (2004), a avaliacdo “é uma atividade natural do ser
humano que, constantemente, consciente e/ou inconscientemente, faz juizos de valor, resultando dai
diferentes posicionamentos perante 0 mundo que o cerca” (p. 11).

Alves e Machado (2011) e Machado (2007) agregam as grandes perspetivas de avaliacdo em

duas metanarrativas: a de controlo e a de emancipacdo. A metanarrativa de controlo sustenta uma
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visao tecnicista do curriculo, com influéncias das correntes psicoldgicas behavioristas, pressupondo
que, ao longo de uma série de decisdes, o “curriculo nao deve ser reconstruido e recontextualizado” e
a avaliacdo segue uma “logica de conformidade normativa e prescritiva” (Alves & Machado, 2011, p.
62). Esta metanarrativa tem vindo a robustecer os discursos politicos neoliberais e conservadores,
tentando mostrar que a avaliacao é de qualidade, quando, na realidade, € uma visdo gerencialista,
privilegiando “uma abordagem comparativa, normativa e hierarquizante das exceléncias” (Alves &
Machado, 2011, p. 63). Nesta abordagem, o professor tem um papel atestador e o aluno um papel
passivo (Alves & Machado, 2011). Para Popkewitz (1992), numa perspetiva neoliberal, a avaliacdo é
uma “estratégia estatal que aparece como parte da producdo de ideias num campo social”, “forma
parte da regulacao, controlo e governo do Estado” e “serve propositos de ‘policiamento’, quer a
vejamos como parte do nobre objetivo e desejo daqueles que tentam melhorar a escola, quer a
consideremos parte do lado mais negro da regulacédo social” (pp. 95-97). Trata-se de uma avaliacdo
tecnocratica, que transmite a sensacao de que aquilo que se mede é verdadeiro e corresponde a
realidade objetiva, quando é na realidade uma construcao social, baseando-se no calculo e na
mensuracdo dos resultados (Lima, 2011). Lima (2011) acrescenta que este modelo de avaliacao
“favorece a padronizacdo, as modalidades externas e a quantificacao, defendendo a exterioridade e a
distancia dos agentes avaliadores e das agendas de avaliacdo” (p. 80).

Numa perspetiva de mais interioridade, a metanarrativa de emancipacao sustenta uma
concecao socioconstrutivista da aprendizagem e uma perspetiva reconcetualista, foca-se no formando e
na sua experiéncia e pressupde um “contexto de decisdo curricular fortemente interpretador/
problematizador, baseado numa reflexdo permanente” (Alves & Machado, 2011, p. 63), favorecendo o
desenvolvimento das capacidades cognitivas e praxeologicas do aprendente. Os docentes s&o
reflexivos, assumindo-se como investigadores educacionais e facilitando o desenvolvimento auténomo e
critico dos alunos (Alves & Machado, 2011). Nesta abordagem, caminha-se, por um lado, para “uma
redefinicao e consequente desenvolvimento de uma perspetiva tedrica que enfrente a natureza da crise
da escola e gere novas praticas de trabalho e de formacéo de professores e, por outro lado, uma
articulacdo dos aspetos politicos e pedagogicos, de forma a tornar o ensino mais politico e a politica
mais pedagogica, pressupostos que conduzirdo o aluno a assuncao do papel de ator na aquisicao das
suas aprendizagens escolares” (Alves & Machado, 2011, p. 63). A avaliacdo, nesta perspetiva,
pressupde uma diferenciacdo para uma individualizacdo dos percursos de formacao, dado que o
docente devera ter em conta os contextos em que os alunos se inserem para garantirem o saber e o

saber-fazer através de uma construcao significante (Alves & Machado, 2011).
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1.4.1. Evolucao da avaliacao

Tal como aconteceu a nivel concetual, também as praticas de avaliacao foram evoluindo desde

finais do século XIX até aos nossos dias (Santos & Alves, 2015). Numa primeira fase, avaliar e medir

eram sindnimos: os testes mediam com rigor as aprendizagens dos alunos; numa segunda fase, a

avaliacao estava centrada nos objetivos; numa terceira fase, a avaliacdo fornecia um juizo sobre o que

era avaliado e estabelecia-se pela primeira vez a diferenca entre avaliacdo sumativa e formativa, esta

atuando de forma a regular e adaptar a programacdo as necessidades e dificuldades do aluno,

investindo-se na construcao de instrumentos de avaliacao que testavam o que era importante; e numa

quarta fase, a avaliacdo devia conduzir a discursos consensuais sobre 0 seu objeto, responsabilizando,

também, os avaliados pelo seu percurso (Santos & Alves, 2015).

Sobrinho (2003) descreve cinco fases, tendo em conta a divisdo de Stufflebeam e Shinkfield

(1987) da seguinte maneira:

a primeira fase, denominada de primeiro periodo da avaliacdo, ou de pré-Tyler, inserida no
paradigma positivista, vai dos ultimos anos do século XIX até as primeiras trés décadas do
século XX, limitando-se a procedimentos técnicos de aprendizagem e de descricao do
rendimento do aprendente;

a segunda fase surgiu em 1934, denominada por Tyler de avaliacdo educacional, em linha
com o paradigma da racionalizacao cientifica, caracterizada por uma pedagogia por objetivos,
intimamente ligada com a ideologia utilitarista. O processo de desenvolvimento curricular tem
em conta os objetivos previamente formulados. Nesta fase, a avaliacdo passa a ter um papel
de regulacdo do conhecimento e das formas como é adquirido, assim como a definir
comportamentos desejados com a aplicacéo de prémios ou san¢des mediante os resultados. O
papel essencial é averiguar se 0s objetivos delineados estdo a ser atingidos, quer pelo
curriculo, quer pelas praticas pedagogicas;

Inocéncia é nome que Stufflebeam e Shinkfield (1987) atribuem ao periodo que vai de 1946 a
1957. Este periodo caracteriza-se, ndo so por um descrédito da avaliacdo, como da educacéo
em geral. A sociedade nao parecia ter grande interesse em formar professores competentes,
em solucionar as necessidades dos menos privilegiados, nem em identificar e resolver os

problemas do sistema educativo;
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a quarta fase, a do realismo, vai de 1958 a 1972, insere-se num paradigma mais naturalista,
uma vez que ndo s6 se avaliam alunos, como também professores, escolas, conteudos,
metodologias e estratégias de ensino. Nesta fase, o contributo de Scriven (1967) foi
importante, na medida em que fez a distincdo entre avaliacdo sumativa, que se realiza
terminado um processo para que se verifiqguem os resultados, e avaliacdo formativa, que se
realiza ao longo do processo com introducdo de modificacdes (Sobrinho, 2003);

na quinta fase, o periodo do profissionalismo, iniciou-se aproximadamente em 1973 e
sustenta-se no paradigma qualitativo, pondo em questdo o paradigma cientifico positivista. A
nocdo de aprendizagem altera-se para uma construcao de significados, implicando os proprios
participantes. O curriculo passa a ser concebido como um projeto pedagogico e a avaliacdo
procura, nao so dar conta da multiplicidade de significacdes, como também passa a usar uma

pluralidade de metodologias.

A avaliacdo transforma-se numa acdo feita por pessoas e para pessoas, cujo principal objetivo

¢ encontrar respostas em situacdo dindmica (Santos & Alves, 2015). Assim, o avaliador e o avaliado

sao agentes de mudanca, colaborando, discutindo e negociando o ato avaliativo, que deve estar

sempre integrado no processo de ensino e aprendizagem (Santos & Alves, 2015).

1.4.2. Paradigmas e modalidades de avaliacao

A partir de Rodrigues (1998) e Alves (2004), as perspetivas de avaliacdo, que se tém vindo a

problematizar, inserem-se em trés paradigmas: objetivista, subijetivista e critico:

0 paradigma objetivista ou a perspetiva técnica da avaliacdo assenta numa orientacao
curricular de influéncia behaviorista e traduz-se em observar desempenhos nos alunos no final
da aprendizagem, ndo tendo em conta os contextos e as caracteristicas dos formandos e o0s
principios que orientam o curriculo;

0 paradigma subijetivista ou a perspetiva pratica da avaliacdo da énfase a experiéncia como a
fonte de conhecimento e como meio para aprender a ensinar. O processo formativo decorre da
observacédo e contacto direto com a pratica profissional (Damas & De Ketele, 1985; Alves
2004), encarando o docente como um pratico e constituindo o formando a “fonfe do
referencial de avaliacdo, assistindo-lhe também o direito de participar na organizacao, gestao,

execucdo e controlo do dispositivo e do processo de avaliacdo” (Rodrigues, 1998, p. 76). Neste
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paradigma, a avaliacdo assume a funcéo reguladora, de acompanhamento e de autocontrolo,
sendo que a escola, 0 ensino, a formacao e a pedagogia se centram no aluno (Alves, 2004);

e 0 paradigma critico ou a perspetiva dialética e critica da avaliacdo “reclama uma postura
emancipadora da avaliacao, pois 0os comportamentos e acoes sociais nao sdao tomados como
completamente dependentes das pessoas, das suas intencdes e concecdes” (Alves, 2004, p.

42).

Estes diferentes pontos de vista sobre a avaliacdo da aprendizagem evidenciam diferentes
concecdes e praticas sobre a forma de validar determinadas competéncias e conhecimentos. Assim, os
alunos aprendem da forma como sao avaliados, deixando “transparecer o tipo de praticas curriculares
de ensino-aprendizagem” (Alves, 2004, p. 43).

Para avaliar é necessario que aquele que emite um juizo de valor explicite normas e critérios,
fundamentando a qualidade da performance escolar do aluno (Alves, 2004), uma vez que “o ato de
avaliacao ¢ um ato de ‘leitura’ de uma realidade observavel, que aqui se realiza com uma grelha
predeterminada, e leva a procurar, no seio dessa realidade, os sinais que dao o testemunho da
presenca dos tracos desejados” (Hadji, 1993, p. 31). Esta grelha orienta o olhar do docente e permite
determinar as suas escolhas curriculares (Alves, 2004), assim como a modalidade de avaliacdo que

privilegia no processo de ensino-aprendizagem, tema que se trata nos itens seguintes.

1.4.3. Avaliacdo Sumativa

A avaliacdo sumativa visa validar um conjunto de aquisicdes feitas pelo aluno, apds uma ou
varias sequéncias de aprendizagem, ao longo de um periodo de tempo (Alves, 2002). Esta modalidade
de avaliacao permite ao professor certificar as aprendizagens e averiguar se 0s objetivos intermédios ou
terminais foram atingidos; aos pais informar sobre os resultados escolares dos seus educandos com
notas; as instituicdes educativas certificar, atribuir um diploma e distinguir os alunos entre si; e aos
alunos informa-los sobre o seu nivel de desempenho escolar num determinado periodo (Alves, 2002).
Esta modalidade esta muito centrada no resultado da aprendizagem e tem uma funcdo de controlo,
pontual ou terminal, estando submetida a uma exigéncia de validade, fidelidade e equidade (Bloom et
al., 1971). E uma avaliacdo tradicional que finaliza uma fase de aprendizagem através da verificacao

de conhecimentos, rejeitando os erros (Scriven, 1967).

41



Pode-se distinguir dois tipos de avaliacdo sumativa: a normativa e a criterial. A avaliacéo
sumativa normativa é aquela que recorre aos testes e exames para classificar os alunos, tendo em
conta um quadro de cotacdo nacional em relacdo a uma norma estatistica (Alves, 2002). Esta
modalidade de avaliacdo baseia-se em objetivos fixados pelos docentes, tendo em conta a populacao
escolar com que se depara. Os critérios aqui sdo internos e escolhidos de forma pertinente pelos
avaliadores com o intuito de diferenciar os desempenhos a atingir pelos alunos. O problema nesta
modalidade é que ndo existem desempenhos numerados (Perrenoud, 2003) e os indices numéricos
ndo sdo suficientes para transmitir as competéncias dos alunos (Alves, 2002). Por outro lado, a
avaliacdo sumativa criterial forca o professor a esclarecer os critérios com 0s quais se apoia para
avaliar os alunos. Os critérios, por ser turno, podem ser quantitativos — resultados obtidos pelos alunos
num determinado teste — ou qualitativos — através do nivel de compreensao e de participacao — que
podem refletir ndo s6 o nivel do aluno, como também o nivel da turma (ambiente de trabalho, por
exemplo) (Alves, 2002).

Para além dos objetivos e critérios, também existem os meios e os utensilios para certificar as
aprendizagens. Dos utensilios que se podem usar, que podem ir desde a observacao a instrumentos,
podem destacar-se 0s seguintes: apreciacdo global do nivel dos alunos; grelhas de escalas
comportamentais, que correspondam a niveis de conhecimento; testes; trabalhos de grupo e
individuais; trabalhos de pesquisa. Para Alves (2002), estes utensilios, além de serem inovadores em
matéria de avaliacdo sumativa e minimizarem o carater subjetivo da avaliacdo, apresentam as
seguintes vantagens: “organizam as etapas de aprendizagem, fornecendo orientacdes ao aluno de
forma pontual (avaliacdo de etapa) ou terminal; contribuem para a decisdo da classificacao; indicam,
em parte, os saberes que o professor deseja validar no fim do ciclo de aprendizagem ou da
escolaridade; e interpelam a relacéo avaliacdo-contetidos do ensino” (p. 142).

A avaliacdo sumativa, contudo, tem por base os testes que estdo sob controlo do docente,
respondendo a uma légica certificativa. Existe, no entanto, outra logica a propdsito de avaliacdo

pedagogica que é a regulacao das aprendizagens, funcao da avaliacao formativa.

1.4.4. Avaliacao Formativa

Para Bloom et al. (1971), a avaliacdo formativa fornece um feedback duplo, ao professor e ao
aluno, relativamente ao progresso deste numa determinada unidade de ensino, de modo a identificar

as suas dificuldades e procurar solucdes para as superar. Esta avaliacdo pode ter lugar sempre que o
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professor achar conveniente, uma vez que pretende determinar “a posicdo do aluno durante uma
unidade de ensino, no sentido de identificar obstaculos e de lhes dar solucao” (Ribeiro, 1989, p. 84).
Existem trés etapas que caracterizam a avaliacdo formativa: recolha de informacdes sobre os
progressos e dificuldades dos alunos; interpretacdo dessas informacdes e diagndstico da origem das
dificuldades sentidas; e a adaptacao de atividades de ensino e aprendizagem, tentando diversificar e
flexibilizar estratégias pedagogicas, de modo a responder a especificidade de cada aluno (Allal, 1986;
Abrecht, 1994). Deste modo, a avaliacdo deixa de significar apenas medir e validar competéncias no
final de um determinado periodo de tempo e passa a acompanhar o processo de aprendizagem do
aluno, valorizando-o pelos progressos efetuados (Alves, 2004; Abrecht, 1994). Para Alves (2004), o
aluno deve ser informado, o maior nimero de vezes possivel, sobre o que aprendeu e ser orientado
sobre o que ainda lhe falta aprender para atingir determinado nivel.

Scriven (1967) fez a distincdo entre avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa, sendo a
avaliacdo formativa aquela que enfatiza o acompanhamento do trabalho e desenvolvimento dos alunos,
associada ao ensino diferenciado. Esta avaliacdo pretende-se reguladora das atividades de ensino e de
aprendizagem, quer adequando a didatica as dificuldades sentidas aquando do diagndstico, quer
indicando ao aluno o que ja aprendeu e as dificuldades que tera de superar — reconhecendo e
corrigindo os erros (Alves, 2002, 2004). Esta modalidade de avaliacdo pressupde as seguintes etapas
de operacionalizacdo: jrecolha de informacédo das dificuldades e dos progressos dos alunos; /)
interpretacdo das informacdes obtidas e diagnostico da origem dessas dificuldades manifestadas pelo
aluno; /i) adaptacdo de atividades para melhorar o processo de ensino e de aprendizagem do aluno
face as informacdes recolhidas (Alves, 2004).

Em sintese, poder-se-a afirmar que se operacionaliza a avaliacdo formativa a partir de trés
concetualizacdes, a saber:

- a concecdo behaviorista da avaliacdo formativa traduz uma pedagogia por objetivos,
decompondo-0os em objetivos menores hierarquizados para demarcar as aprendizagens (Alves, 2004);

- a concecdo cognitivista da avaliacdo formativa interessa-se pelo funcionamento cognitivo do
aluno, mediante uma determinada atividade proposta, adquirindo o erro um estatuto didatico, uma vez
que fornece ao professor informacdes que lhe permitem compreender as dificuldades sentidas pelos
alunos e adaptar as atividades (Alves, 2004);

- a concecao diagnostica da avaliacao formativa esforca-se para diagnosticar/ detetar, de
forma o mais precisa possivel, as dificuldades dos alunos, para que, desse modo, se possa

compreender os seus erros e possibilitar ultrapassa-los (Hadji, 1993). Emite-se um diagnostico sobre o
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desempenho dos alunos, aferindo as suas dificuldades e orientando-os para novas estratégias. Aqui, o
erro ndo é entendido como uma “falha ou lacuna a preencher, mas como uma inadaptacao
momentanea face a uma situacdo nova” (Alves, 2004, p. 65). Assim, nao se aborda, na linha de Alves
(2002, 2004) a avaliacao diagndstica como uma modalidade de avaliacdo, dado que os resultados da
diagnose que devera ser feita com regularidade, é um requisito fundamental para uma regulacado das
aprendizagens e integracao da avaliacao no processo de desenvolvimento curricular.

A avaliacdo formativa integrada no processo de aprendizagem pretende-se reguladora, cujo
objetivo é ajustar a pedagogia a génese das dificuldades encontradas no momento do diagnostico
(Alves, 2004). Allal (1988) distingue regulacao interativa e regulacdo diferenciada. Na regulacdo
interativa, a regulacao esta integrada na situacdo de aprendizagem ao longo do seu progresso, isto &, a
adaptacao da atividade de aprendizagem do aluno resulta das suas interacdes com o professor, com 0s
pares e com o material didatico (Allal, 1988). Na regulacado diferenciada, o professor ajusta as
situacdes pedagdgicas a evolucao do aluno, com o intuito de superar as dificuldades e corrigir os erros
(Allal, 1988). Este ajuste de situacdes didaticas ao nivel dos alunos implica diferenciar as tarefas tendo

em conta o que foi diagnosticado para cada um deles (Alves, 2004).

1.4.5. Avaliacao Formadora

Esta modalidade de avaliacdo vem definir melhor os papéis do professor e do aluno ao nivel da
regulacao das aprendizagens e da construcdo dos critérios de avaliacao e pressupde uma pedagogia
diferenciada e centrada no aluno (Alves, 2002, 2004). Nunziati (1990) sugere que é necessario o0 aluno
participar na regulacao das suas tarefas para atingir os seus objetivos e construir o seu proprio
percurso de aprendizagem.

Quando o professor pede a um aluno que realize uma tarefa, este faz um certo nimero de
balancos que permite nao sé a correcao dos erros, como também a renovacao das estratégias iniciais,
tendo em conta os resultados obtidos. No momento em que o aluno faz isso, ele esta a autoavaliar-se,
uma vez que ¢ um processo inerente (Alves, 2002; Nunziati, 1990%).

O aluno deve, pois, ter na sua posse os utensilios de avaliacao dos professores e ter o dominio
das operacdes de antecipacdo e de planificacdo, uma vez que os critérios de avaliacdo e os objetivos
do professor sdo a pedra angular de todo o sistema, constituindo uma ajuda a aprendizagem e

facilitando a sua autoavaliacéo (Alves, 2004).

1 “Le probléme n’est donc pas, comme on le croit souvent, de determiner s'il faut intégrer ou non I'auto-évaluation dans les strategies des éléves, elle y est
déja.” (Nunziati, 1990, p. 51).
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A autoavaliacdo desenvolve-se gracas a aprendizagem fomentada pelo professor, que da
liberdade ao aluno para que este se consiga colocar sob um olhar critico (Alves & Machado, 2011). A
autoavaliacdo so acontece verdadeiramente se for uma autorregulacdo continua (Hadji, 2001), pois o
aluno ¢ implicado constantemente na apropriacao, autoavaliacdo e autocorrecao (Abrecht, 1994). Para
Alves e Machado (2011), o aluno, sendo o centro deste processo de aprendizagem, sente-se implicado
ativamente no processo de aprendizagem e o papel classico de heteroavaliacdo atestado pelo professor
em proveito da autoavaliacdo diminui, permitindo-lhe que desenvolva a autonomia, afirmando a sua
identidade. Deste modo, “atribuir ao aluno uma verdadeira autonomia no seu projeto escolar é
reconhecé-lo como sujeito e este reconhecimento identitario é indispensavel para que ele possa formar-
se.” (Alves & Machado, 2011, p. 65).

Ao professor cabe o papel de guiar o aluno no seu processo metacognitivo, incentivando-o a
fomentar a reflexdo e a desenvolver a autonomia. Assim, a autoavaliacdo reside no processo de
regulacdes dinamicas e interativas (Alves & Machado, 2011), que exprimem a vontade de desenvolver
atividades de metacognicao, tomando consciéncia dos diferentes aspetos e momentos da sua atividade
cognitiva (Hajdi, 2001). A metacognicdo, para Hadji (2001), é entendida como a atividade de
autocontrolo refletido das acdes e condutas do aluno, tendo por base a comunicacdo entre professor e
aluno (Alves, 2002, 2004). O papel do professor ¢, por mais dificil que possa ser, explicitar bem os
critérios de avaliacao, para que os alunos se apropriem deles e, consequentemente, consigam realizar
com éxito as tarefas, diminuindo a regulacdo externa do professor (Hadji, 2001).

A avaliacdo formadora destaca o papel da autoavaliacdo como a base das aprendizagens.
Desenvolver, no aluno, esta capacidade de se autoavaliar pressupde que ele seja capaz de (Alves,
2004, p. 72):

e dentificar, a0 mesmo tempo, os seus erros e as suas respostas positivas (importancia dos
critérios de éxito e dos limiares de aceitabilidade);
e formular explicitamente as estratégias que conduzem ao éxito (critérios de realizacao da acao

eficaz); e

e manipular os critérios de avaliacio no momento das diferentes etapas de avaliacdo (do

diagndstico a certificacao).

Este conjunto de procedimentos implica um trabalho constante de planificacdo a distancia,

tomando consciéncia dos efeitos da acdo sobre o resultado, que os alunos serdo levados a elencar um

conjunto de critérios que possam ser eficazes, ou seja, “é necessario ter éxito na tarefa e, depois
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compreender 0s mecanismos ou operacdes que presidem ao éxito. Assim, depois de ter experimentado

varias solucdes, os alunos enunciam as diferentes estratégias para atingir o fim visado” (Alves, 2004,

p. 72).

Na Figura 2, apresenta-se uma sintese das trés dimensodes da avaliac&o.

Figura 2

Sintese das trés dimensoes da avaliacao (Alves, 2002, p. 156)

Avaliacao Dimensao formativa Dimensiao formadora Dimensiao sumativa
Objetivos/ Melhorar as condicdes de aprendizagem Favorecer a apropriacdo Certificar os resultados
Finalidades dos critérios de avaliacdo da aprendizagem
pelos alunos
Momentos/ - Antes da - Durante a - Durante a aprendizagem - Depois da sequéncia
Funcao aprendizagem aprendizagem - Avaliacdo com funcdo de  de formacao
- Avaliacédo - Avaliacdo interativaz  autorregulacdo - Avaliacdes de etapa
diagndstica ou retroativa® ou terminal
Constatacdes - Nivel inicial e - Erros e estratégias - Erros e estratégias - Aquisicdes
dificuldades positivas dos alunos positivas dos alunos intermédias ou de fim

Procedimento

Orientacao do
dispositivo

encontradas pelos
alunos

- Procedimento
instrumentado

Enfoque no
professor com a
ajuda dos alunos

- Procedimento
intuitivo (feedback
enviado aos alunos)

Enfoque no professor
(situacoes de
remediacdo)

- Procedimento mais ou
menos instrumentado

Enfoque no professor
(autoavaliacao)

de ciclo de formacéo

- Procedimento
instrumentado

Enfoque no professor
(classificacao)

1.4.6. Avaliacdo formativa: potencialidades para alunos com necessidades

educativas especiais

A diversidade e especificidade de alunos com que os docentes se deparam, produz a
necessidade de selecionar e utilizar estratégias e recursos alternativos (Pacheco, 1994). Deste modo, a
avaliacdo formativa “tem servido também de referéncia e justificacdo a realizacdo de adaptacoes
curriculares como resposta as necessidades educativas especiais dos alunos” (Barreira et al., 2006, p.
100). Assim, a avaliacdo formativa procura atenuar as dificuldades dos alunos, tentando descobrir as
causas, e procura adaptar-se as situacdes individuais deles, devendo mostrar-se flexivel e aberta a

pluralidade e diversidade (Abrecht, 1994).

= |nterativo, no sentido de existirem interacées do aluno com o professor, colegas e material pedagogico em momentos de avaliacdo e auto avaliacao que
levam a adaptacoes do ensino e da aprendizagem (Allal, 1988).

= Retroativa, no sentido de realizar atividades que levem o aluno a ultrapassar as dificuldades ou a corrigir os erros assinalados, uma vez que os objetivos
nao foram atingidos e as tarefas nao tiveram sucesso (Allal, 1988).
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Para Barreira et al. (2006), o “trabalho de reformulacao programatica e de desenvolvimento de
novas estratégias pedagogicas e de avaliacdo vai exigir aos professores uma reflexdo disciplinar,
curricular e interdisciplinar, de forma a que, trabalhando em equipa, possam encontrar solucoes
adequadas e eficazes para fazerem face as necessidades educativas e as dificuldades dos alunos” (p.
100).

A avaliacao que os professores fazem na sala de aula pode ajudar os alunos a melhorarem as
suas aprendizagens, sobretudo se for uma avaliacdo formativa (Fernandes, 2011). O mesmo autor
(Fernandes, 2011) refere que este processo pedagdgico ajuda a melhorar as formas de aprender e de
ensinar. Contudo, quando se realiza uma avaliacdo sumativa interna, feita pelos professores, esta
“pode ajudar os alunos a aprender, sobretudo quando esta mais associada a sua participacao ativa nos
processos de analise e de reflexdo acerca das aprendizagens realizadas e a elaboracdo de pontos de
situacao”, apesar de, na realidade, estar mais relacionada com a classificacao, certificacdo e selecao
(Fernandes, 2011, p. 132).

E necessario acabar com as ideias erréneas sobre a avaliacdo sumativa e a avaliacdo
formativa, como salienta Fernandes (2011, p. 134):

e 3 avaliacdo sumativa é objetiva e a formativa é subjetiva;
e 2 avaliacdo sumativa tem de ser sempre quantitativa e a formativa tem de ser
qualitativa; e

e 3 avaliacdo sumativa é rigorosa e a avaliacdo formativa ndo é.

Este conceito de avaliacdo formativa foi esclarecido no coloquio de Genebra, em 1978, uma
vez que se considerou essencial esta modalidade, na pedagogia diferenciada (Barreira et al., 2006).
Para Allal (1986), a avaliacdo formativa, procurando que os meios de formacao sejam adequados as
caracteristicas dos alunos, tem uma funcéo de regulacdo. E necessario diagnosticar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, para organizar o ensino e dar resposta aos variados ritmos e niveis de
aprendizagem (Alaiz, 1993; Barreira et al., 2006).

Para Allal (1986), quando se identificam as dificuldades, é possivel formular “adaptacoes
individualizadas das atividades pedagogicas” (p. 191), através da observacdo dos alunos e de
entrevistas. Através da observacdo dos alunos, os docentes poderdo ver o comportamento, as suas
reacOes (verbais ou ndo verbais), as emocdes, sentimentos e autoavaliacdo; com a entrevista, 0s

professores interagem com os alunos, recolhendo “informacao sobre o desenvolvimento cognitivo e
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socioafetivo e, sobretudo, sobre as estratégias e os procedimentos usados na realizacdo de
determinada tarefa” (Araudjo & Aimeida, 1997, p. 352).

Com esta metodologia de avaliacdo (continua, de regulacédo), houve um desenvolvimento da
autoavaliacao “como forma de reflexdo por parte do aluno” (Barreira et al., 2006, p. 105). E necessario
gue nao so os critérios de avaliacao sejam do conhecimento e assimilados pelos alunos, como também
0s objetivos devam ser definidos de forma clara para haver uma regulacdo continua do processo
educativo (Barreira et al., 2006).

Apesar de muitos docentes dizerem que realizam a avaliacdo formativa, fazem-no sem terem
em conta as suas potencialidades pedagogicas e sem uma pratica regular, exigente e sistematica
(Barreira, 2001; Barreira & Pinto, 2005; Barreira et al., 2006).

Allal (1986) e De Ketele (1986a, 1986b) sugerem a concretizacdo de modalidades mistas de
avaliacdo (avaliacdo continua e avaliacdo pontual).

Existe alguma resisténcia e dificuldade de concretizacdo, por parte dos professores, em por a
avaliacdo na pratica educativa, contudo a formacao ajudara a ultrapassar esses obstaculos, auxiliando
os docentes a refletir sobre a experiéncia adquirida e a fomentar novas praticas nesse campo (Barreira
et al., 2006). Se ndo houver formacdo nesta area, ndo havera grande proveito destas novas
possibilidades de avaliacdo (Ribeiro, 1990; Ribeiro & Ribeiro, 1990; Allal, 1994; Arends, 1995; Barreira
et al.,, 2006). A formacado, quando surge, é tardia e pouco adaptada as necessidades dos docentes
(Barreira et al., 2006) e s6 a formacao podera alterar os habitos para melhorar a qualidade do trabalho
(Zabalza, 1998).

O Comité para os Direitos das Pessoas com Deficiéncia das Nacdes Unidas (ONU, 2016)
declara que “avaliacdes normalizadas devem ser substituidas por formas de avaliacdo flexiveis e
variadas e pelo reconhecimento dos progressos individuais em direcdo a objetivos gerais que
proporcionem vias alternativas de aprendizagem”* (p. 9).

A qualidade e a adequacdo dos modos de ensinar aos percursos e condicoes cognitivas dos
sujeitos, usados na intervencdo do professor influencia o aprendente (Rolddo, 2003a). A autora
sustenta ainda que ensinando de outro modo, criando estratégias para que o aluno aprenda por si,
“com materiais adequados e tarefas exigentes, com interacdes preparadas e orientadas para o que se
pretende, promover trabalho com os pares sobre assuntos em estudo, proporcionar a sintese
sistematizadora do que o professor faz, orientar e guiar os percursos de aquisicao e consolidacdo de

competéncias assentes em saberes compreendidos e atuantes” (p. 49), as aprendizagens poderado

1« “Standardised assessments must be replaced by flexible and multiple forms of assessments and recognition of individual progress towards broad goals
that provide alternative routes for Learning.” (original)
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melhorar. Alves (2004) atesta que a avaliacdo formativa, concebida para ajudar na aprendizagem,
valoriza os progressos efetuados pelo aluno. Neste sentido, Hadji (2001) refere que para a avaliacdo
ser formativa tem de ser informativa.

Black e William (2010), no artigo /nside the Black Box: Raising standards through classroom
assessment, concluem que a avaliacdo formativa permite que os alunos com dificuldades tenham
maior rendimento académico e acabem por ndo abandonar a escola. Os alunos saem beneficiados se
se realizar uma avaliacdo genuinamente formativa (Black & William, 2010; Fernandes, 2011;
McCullum & Milner, 2021), e quaisquer ganhos para esses alunos sdo muito importantes (Fuchs et al.,
1997), uma vez que os alunos “que se consideram incapazes de aprender, deixam geralmente de levar
a escola a sério”"® (Black & William, 2010, p. 83). Apesar de comprovadas melhorias nas
aprendizagens, nao esta ainda consolidada dentro de sala de aula (Fernandes, 2011).

Nesta perspetiva, 0s alunos com NEE sentem-se apreensivos com os instrumentos e métodos
que vao ser usados para a avaliacao das suas aprendizagens. A investigacao mostra que 0s novos
métodos de avaliacdo ou os métodos alternativos de avaliacdo sao os que permitem o aumento de
novas aprendizagens e o desenvolvimento do pensamento critico (Flores et al., 2015; Pereira et al.,
2015).

Estes métodos de avaliacdo centrados nos alunos associam-se ao ensino diferenciado,
enfatizando “procedimentos de acompanhamento do trabalho dos alunos” (Alves, 2004, p. 61), para
que estes consigam ultrapassar as dificuldades detetadas através de meios, estratégias e atividades de
apoio (Barreira et al., 2006).

A avaliacao esta intrinsecamente ligada ao processo pedagogico de ensino e aprendizagem
(Gerard & Roegiers, 2011). Os curriculos, por sua vez, incluem a dimensdo da avaliacdo (Gerard &
Roegiers, 2011). Contudo, como referem Gerard e Roegiers (2011) é um facto que “a avaliacdo
permite constatar se os alunos aprenderam, ou nao, ¢ também um facto que nao é ela que permite

aos alunos aprender” (p. 144), sendo necessario encontrar um equilibrio.

1.4.7. A avaliacao formativa e equidade

A avaliacdo formativa rompe com a norma da equidade formal que rege a avaliacao certificativa

e vai de encontro as necessidades dos alunos (Perrenoud, 2006).

= “pupils who come to see themselves as unable to learn usually cease to take school seriously” (original)
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A avaliacdo dos alunos tem como finalidade a promocdo do sucesso educativo, de modo a
aferir a qualidade das aprendizagens, a incluir professores, projetos, curriculos, programas, materiais,
ensino ou politicas, com vista a uma melhoria sustentada de todos os dispositivos, nomeadamente, os
relativos as aprendizagens dos alunos (Santos & Alves, 2017). O ato de avaliar deve “permitir observar
a evolucao global dos alunos”, sendo necessario avaliar “nao somente as prestacées cognitivas, mas
igualmente o investimento, o progresso e o dominio afetivo” (Alves, 2004, p. 73).

As praticas de avaliacdo das aprendizagens cumprem diferentes funcdes e sdo aplicadas
diferentes modalidades, que tém vindo a substituir as funcdes de avaliacao tradicionais pela avaliacdo
formativa, de modo a acompanhar o processo de ensino e aprendizagem, contribuindo, assim, para a
melhoria das aprendizagens (Santos & Alves, 2017).

A avaliacao formativa “pretende-se reguladora” (Alves, 2004, p. 61). Ela ¢ um instrumento de
regulacao que permite ao aluno um maior controlo e responsabilidade do seu proprio processo de
aprendizagem, assim como um dominio progressivo das matérias para a execucado e realizacao das
tarefas. Desta maneira, o erro passa a ser aceite como um indicador do percurso de aprendizagem e
ndo como uma lacuna (Alves, 2004; Santos & Alves, 2017). A aprendizagem, como nado é linear,
procede por ensaios, por tentativa e erro, com avancos e recuos e hipdteses (Perrenoud, 2003). Para
Perrenoud (2003), o aluno aprendera melhor se o meio onde esta envolvido for capaz de lhe dar
respostas: identificando erros, dando sugestdes e contra-sugestdes, explicando, fazendo revisdes de
base e trabalhando sobre o sentido da tarefa ou da autoconfianca.

E, também, necessario ser capaz de interagir com cada aluno e com as suas especificidades e
particularidades, agindo em conformidade, que neste campo significa diferenciar (Santos et al., 2010).
E este diferenciar ocorre em varios niveis: nos contetdos, que se prende com o que 0 aluno deve
aprender; nos processos, que acarreta pensar como é que o aluno vai chegar a esse conhecimento; e
nos produtos, que questiona os meios pelos quais o aluno transmite o conhecimento adquirido,
apelando a uma variedade de formas da apresentacao (Bahia, 2019).

Para que haja sucesso € necessario conceder ao aluno os instrumentos necessarios para que
seja capaz de ser autdnomo e de estar motivado para a aprendizagem (Santos & Alves, 2017). Ensinar
implica avaliar os saberes dos alunos, propondo estratégias para que eles possam aproximar-se dos
conteudos curriculares (Boggino, 2009). O feedback, por exemplo, “regula e controla os processos de
aprendizagem, assim como serve para melhorar a motivacao e autoestima dos alunos” (Fernandes,
2006, p. 31) no sentido de promover o interesse por melhorar as aprendizagens dos alunos, o seu

desempenho e o sucesso escolar, contribuindo para elevar a motivacdo e a autoestima (Santos &
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Alves, 2017; McCullum & Milner, 2021). Para Nicol (2010), o feedback nao devera ser unidirecional e
escrito, uma vez que ha necessidade de partilha entre professor e aluno para que haja sucesso na
aprendizagem, ideia corroborada por Black e William (1998). Contudo, apesar de os professores
usarem outros instrumentos, os testes sdo os que tém maior peso na avaliacdo dos alunos (Santos &
Alves, 2017).

Para Alves (2004), também a autoavaliacdo permite aos alunos gerir 0s seus progressos
aceitando os erros como algo positivo que permite o progresso nas aprendizagens devendo, contudo,
ser desenvolvida pelos professores, uma vez que ndo é uma capacidade inata (Santos et al., 2010).
Para o desenvolvimento desta capacidade, o portefélio, ou o e-portefélio, sendo uma colecao
organizada de trabalhos produzidos pelos alunos, traz muitos beneficios, devendo ser objeto de
discussao e negociacao (Rodrigues, 2009). De referir que o e-portefédlio € um exemplo de mudanca no
campo da avaliacao das aprendizagens, pois pressupde a organizacao do conhecimento numa
estrutura web, cujas vantagens sobre o formato em papel sdo: a facilidade de manipular, organizar e
pesquisar; a possibilidade de incluir som e imagem; e a facilidade de transportar e aceder, permitindo
a cada individuo organizar e refletir a evolucao das suas competéncias (Alves et al., 2012). Aprender é
uma construcdo pessoal de significados onde o aluno é o centro no processo de ensino-aprendizagem
e o professor é o mediador (Santos & Alves, 2015). Assim, os alunos participam ativamente na
construcdo das suas aprendizagens (Santos & Alves, 2015) e os professores sdo organizadores de
situacdes didaticas e de atividades que tenham sentido para os alunos (Alves, 2004). Para a atribuicéo
de sentido, a autorregulacdo e a autoavaliacdo (pilares da avaliacdo formativa e formadora) s&o
fundamentais, mas a verdade é que ndo se muda, nem consegue a sua eficacia num ano, é necessario
uma continuidade de pelo menos um ciclo de estudos (Perrenoud, 2003, 2006).

E necessario continuar a trabalhar no sentido de uma escola publica de qualidade para todos,
fundamentada na permanente busca de novos e mais profundos conhecimentos e ndo no mero
alcance de determinados niveis de desempenho (Esteban, 2006).

Para Perrenoud (2003), trabalhar no sentido da avaliacdo formativa significa nao tolerar as
desigualdades entre os alunos e significa munir-se de meios para remediar as dificuldades daqueles
mais lentos e mais fracos. A avaliacdo formal € uma angustia, ndo s para os alunos com dificuldades,
como para os alunos que nada tém a temer, sendo também desconfortavel para alguns professores
que tém dificuldade em atribuir notas (Perrenoud, 2003).

Avaliar ndo significa medir ou validar competéncias adquiridas num determinado periodo de

tempo, mas, acompanhando o processo de aprendizagem, valorizar os progressos alcancados pelos
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alunos (Alves, 2004). E necessario ter em conta que as novas tendéncias avaliativas se baseiam em
dispositivos de avaliacdo/ regulacdo permanente que incluem a autoavaliacao, a heteroavaliacdo e a
coavaliacdo. Apesar de o conceito de avaliacao ter evoluido, os instrumentos utilizados para aferir as
diferentes modalidades de avaliacdo que podem ser iniciais, processuais ou finais devem ser
produzidos de acordo com cada contexto especifico e situacdo particular (Vieira et al., 2006), condicao

para alcancar a equidade.

1.4.8. Avaliacao e inclusao no Ensino Superior

As universidades, como ja se referiu, destinavam-se “as ‘mentes excelentes’ (...) e destinavam-
se, inequivocamente, ‘mais a cabeca do que as maos’' — na verdade, a ‘formacédo da mente’ era seu
privilégio exclusivo.” (Goodson, 2001, p. 219). Atualmente, € um facto que o ES se democratizou,
tornando-se mais acessivel para todos, sendo, por isso, visto como um fator de inclusao social na
garantia da qualidade de acesso, participacdo e aprendizagem (Pires, 2016). O ES “é, em qualquer
sociedade, um dos motores do desenvolvimento econémico e, a0 mesmo tempo, um dos pdélos da
educacao ao longo da vida. E, simultaneamente, depositario e criador de conhecimentos e, por outro
lado, & o instrumento principal de transmissao da experiéncia cultural e cientifica acumulada pela
humanidade. Num mundo em que os recursos cognitivos, enquanto fatores de desenvolvimento, se
tornam cada vez mais importantes do que os recursos materiais, a importancia do ensino superior e
das suas instituicoes sera cada vez maior” (Delors et al., 1997, pp. 139-140). Apesar deste indiscutivel
valor, tal como refere Santo (2019), o acesso ao ES ainda é considerado um ensino dirigido aos mais
capazes e a equidade social e a igualdade de oportunidades, no geral, sdo mais teoricas do que reais.

Contudo, Zabeli et al. (2021) e Riddell e Weedon (2014) assinalam que ha um aumento de
estudantes com NEE no ES, facilitado por regulamentos politicos, ambientes inclusivos fisicos e sociais,
tecnologias inovadoras, concecao de programas inclusivos e por uma postura positiva dos estudantes
com NEE face ao Ensino Superior e ao seu bem-estar futuro, conseguindo um trabalho onde possam
ganhar mais (Riddell et al., 2005). Os estudantes com NEE, quando entram no ES, estdo a aproveitar
uma oportunidade para aumentar os seus conhecimentos, desenvolver as suas competéncias e obter
qualificacdes de qualidade (Hurst, 1998).

Na Europa, as Instituicoes de ES tém como missao “conseguir manter e reforcar a exceléncia
em matéria de ensino e investigacdo sem comprometer o nivel de qualidade oferecido e assegurado

um acesso amplo, equitativo e democratico” (Chaves, 2010, p. 37). Para Young (2010), o
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conhecimento no ES é aquele que os estudantes ndo conseguem adquirir em casa ou em locais de
trabalho, como por exemplo, as novas formas de pensar sobre o mundo.

Apesar de as Instituicbes de ES serem as estruturas onde se produz mais conhecimento,
salienta-se o facto de nado s6 haver pouca investigacdo que procure observar o funcionamento e os
seus atores por dentro (Nogueira, 2012), como também a pedagogia universitaria e,
consequentemente, a avaliacdo, nao ser um tema muito procurado em termos de investigacdo
(Bireaud, 1995). Foi nos anos 60 do século XX, durante as revoltas estudantis, que houve a
necessidade de a universidade considerar a avaliacdo de forma séria, banindo o sistema burocratico e
recusando uma pedagogia logocéntrica — isto €, reduzir a atividade de aprendizagem a uma
transmissao de informacao e numa “atividade intemporal e apocalitica” (Readings, 2003, p. 154). Esta
contestacao caia sobre a autoridade e a hierarquia, aspirando-se a uma pedagogia nao diretiva
(Bireaud, 1995). Face a estes acontecimentos, contribuindo para uma renovacdo pedagdgica, criaram-
se universidades com caracteristicas proprias — Vincennes e Dauphine -, que nao se generalizaram e
“a avaliacdo continua, criada com o intuito de se promover a avaliacdo formativa, transformou-se em
exame permanente” (Bireaud, 1995, p. 14).

Como se percebe, houve mudancas nas abordagens feitas nas universidades. As universidades
medievais na Europa nasceram com o intuito para dotar a Igreja e os Estados de pessoas qualificadas
para exerceram cargos na administracdo (Gomes, 2023); enquanto que numa universidade moderna
(do século XX), de um modo geral, existe um laco social, unindo as pessoas numa relacdo comum que
¢ a ideia de “Estado-Nacao” (Readings, 2003, p. 190).

Para Readings (2003), a universidade é o local onde “o pensamento tem lugar ao lado do
pensamento, onde pensar € um processo partilhado sem identidade ou unidade” e onde a relacéo
pedagogica nos faz lembrar “que ‘pensar em conjunto’ € um processo dissensual; que pertence ao
dialogismo mais do que ao dialogo” (p. 201).

Sobrinho (2000) refere que nas IES se continua a ensinar os mesmos contetdos e a usar 0s
mesmos métodos que foram pensados para perfis profissionais do passado, ndo se dando conta que
se esta a fomentar o desemprego, sendo o conhecimento a mais importante ferramenta do
desenvolvimento econdémico dos paises.

A logica do mercado, nos dias de hoje, exige que a universidade seja competitiva, contudo ela
deve estar atenta na promocdo da cidadania, na construcdo social e autonomia pessoal, e na
valorizacdo da cooperacéo e solidariedade (Sobrinho, 2000). As estratégias inclusivas nas IES sao de

natureza orientadora, uma vez que cada IES “tem autonomia politica e didatico-pedagogica para
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elaborar seus projetos de acordo com a sua realidade, consoante as suas possibilidades” (Santos et
al., 2022, p. 43).

0 método pedagogico tradicional do ES recai em trés elementos: “como determinar conteldos,
a organizacao das situacdes de aprendizagem ou de ensino e as modalidades de avaliacao” (Bireaud,
1995, p. 47). Os conteudos dizem respeito aos imperativos da disciplina, a matéria de ensino; as
situacbes de aprendizagem sao estruturadas mediante o curso do docente: oral, escrito ou
mediatizado; a avaliacdo, que nao é validacao, apesar de poder haver confusdo, realiza-se através de
exames, permitindo que se continue no mesmo caminho (Bireaud, 1995).

Bireaud (1995) realca a importancia do pessoal administrativo, técnicos, operarios e pessoal
dos servicos, que, apesar de serem pouco valorizados e considerados, Ihes cabe a responsabilidade do
funcionamento material das IES e desempenham um papel pedagdgico importante, dado o contacto
diagrio que mantém com os estudantes. A mesma autora refere um estudo que aponta que os
professores universitarios indicam que as praticas da docéncia mais importantes sdo, por ordem
crescente: a competéncia didatica, através de ensino metddico e estruturado; o conhecimento da
matéria a ser lecionada; e o relacionamento com os estudantes, nomeadamente, através da sua
disponibilidade, respeito pela sua individualidade e a facilitacdo do estudo. Nesse estudo, os docentes
atribuem como seus objetivos no ensino: “o desenvolvimento do individuo, a formacéo profissional do
estudante, a interacdo com o meio social e o treino cognitivo” (Bireaud, 1995, p. 52). Em relacdo as
técnicas de avaliacdo, Bireaud (1995) refere que a maioria dos professores recorre ao exame sumativo
no final do ano letivo/ trimestre; outros defendem a avaliacdo continua; e outros, ainda, mas em menor
numero, prefere relatérios de alguma pesquisa, uma vez que manifestam o seu ceticismo em relacdo a
eficacia do exame final.

No ES, mais propriamente as faculdades classicas de letras ou ciéncias, fundamentando-se no
saber enciclopédico e transmissivo, mostram alguma resisténcia as reformas curriculares mais
recentes; por outro lado, as mais profissionalizantes (medicina, gestao, escolas politécnicas) tiveram
reformas curriculares significativas (De Ketele, 2011). De Ketele (2011) remete para uma conclusao de
um relatorio que diz que “as politicas apenas ouvem o que sao capazes de ouvir” (p. 14).

Os novos desafios que os estudantes com NEE vao encontrar na universidade séo enormes,
nomeadamente, afastamento da familia, novos amigos, métodos de ensino distintos, maior autonomia
na gestao das atividades académicas, selecdo de bibliografia, acabando alguns estudantes por desistir,
quer por ndao conseguirem lidar com as exigéncias deste nivel de ensino, quer por dificuldades de

interacdo com colegas e docentes (Abreu et al., 2012). As dificuldades também podem estar nas
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barreiras fisicas e arquitetdnicas, contudo verificam-se também dificuldades de participacao
generalizada nos curriculos, nomeadamente, o acesso a informacdo, facto que influencia
negativamente o processo de adaptacao as novas exigéncias decorrentes do ensino e das
aprendizagens (Garcia, 2017). Outras barreiras sdo o afastamento familiar e a falta de apoio nas
adaptacdes as condicoes de avaliacdo em contexto universitario (Goncalves & Cardoso, 2010).

A elaboracao de materiais especiais de apoio e de solucdes educativas especificas pode ajudar
a ultrapassar os obstaculos que tais grupos enfrentam, tanto no que respeita ao acesso como a
continuacado de estudos de nivel superior (Santos et al., 2015).

A presenca de estudantes com NEE no ES continua a ser minoritaria e marcada pelo abandono
precoce e insucesso académico (Goncalves & Cardoso, 2010; Moreira et al., 2011; Nolan et al., 2015;
Shaw, 2024), sobretudo pelos seguintes motivos: barreiras arquitetonicas, a falta de adequacédo dos
processos de ensino e aprendizagem, a desadequacao do processo e/ ou instrumentos de avaliacéo e
a auséncia de recursos educativos adequados (Bell, 2011; European Agency, 2012; UNESCO, 2017).
Assim, importa saber se as praticas de ensino e aprendizagem e de avaliacao asseguram a igualdade e
a equidade (Borges et al., 2017).

A inclusdo dos estudantes nao tradicionais nas IES é uma tematica relevante e atual, quer no
panorama nacional quer internacional, decorrente dos pressupostos da educacdo inclusiva, da
democratizacdo do ES e do processo de Bolonha (Borges et al., 2017). A sua permanéncia e sucesso,
contudo, ainda enfrentam muitas barreiras (Borges et al., 2017; Martins et al., 2018) e, tal como
acontece noutros niveis de ensino, as praticas avaliativas dos professores podem influenciar o sucesso
dos estudantes, sendo que os principais desafios dos professores universitarios passam por:
“transformar o curriculo, desenhar experiéncias de aprendizagem e decidir sobre estratégias de
avaliacdo” (Garcia, 2009, p. 204). Ha, portanto, o anseio de que os curriculos permitam que o0s
estudantes nao sé possam cultivar o pensamento critico e reflexivo, através de um desenho curricular
compativel com as expectativas, com selecdo de novos conteudos, como também consigam aprender a
resolver problemas complexos e elaborar competéncias que respondam as exigéncias do mundo do
trabalho (Garcia, 2009). Essas transformacbes do curriculo devem ter em conta ndo s6 0s
fundamentos, como as praticas de avaliacao das aprendizagens dos estudantes (Garcia, 2009).

As experiéncias que os estudantes tém em relacdo a avaliacao influenciam as suas atitudes
futuras em relacdo a aprendizagem, uma vez que existem expectativas em relacdo as estratégias de
avaliacdo e o modo como se preparam essas atividades avaliativas (Struyven et al., 2005; Garcia,

2009). Essas experiéncias avaliativas influenciam o modo como os estudantes planificam e usam o seu
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tempo de estudo (Garcia, 2009). A avaliacdo formativa pode fazer-se através de trabalhos de estudos
de caso, portefolios, mapas concetuais, autoavaliacdo, avaliacdo entre pares e resolucdo de problemas,
e estes podem ser estratégias usadas pelos professores para verificarem os resultados de
aprendizagem dos seus estudantes, mas podem ser usados meétodos diferentes em momentos
diferentes no processo de ensino e aprendizagem (Scouller, 1998; Garcia, 2009; Alves et al., 2012).
Para Garcia (2009), nao se sabe qual o melhor método de avaliacdo que se deve usar no ES,
contudo os professores nao s6 devem avancar no estudo da avaliacdo e das suas repercussdes na
aprendizagem, como também refletirem sobre as suas praticas educativas, sabendo a partida que elas

influenciam na aprendizagem dos estudantes.

1.4.8.1. Inclusao no Ensino Superior: 0 caso portugués

Em Portugal, o Ensino Superior esta em transformacao (Chaves, 2010). Na época medieval,
havia um numero residual de estudantes na universidade, e, no século XIX, de Coimbra saiam
anualmente cerca de uma centena de bacharéis (Gomes, 2023), circunscrevendo-se a uma camada de
eleitos por ser dispendioso (Silva, 2011). O numero de licenciados aumentou ao longo do século XX,
estabilizando desde 2005 em 50 mil anuais (Gomes, 2023).

A populacao de estudantes no ES portugués é maioritariamente do sexo feminino (54%), sendo
que, nos graduados, a percentagem aumenta para os 60%, havendo um maior abandono entre o
género masculino (Gomes, 2023). Esta diferenca acentua-se nos cursos de elevado prestigio
profissional, tais como, Medicina e Direito, com 68% do género feminino em cada curso, caindo para
44%, 27% e 13% nos cursos de Matematica, Engenharia Civil e Engenharia Informatica, respetivamente
(Gomes, 2023).

Relativamente aos estudantes com NEE, na pagina da Direcao-Geral de Estatisticas da
Educacéo e Ciéncia (DGEEC) ¢, encontram-se as seguintes informacoes:

— no ano letivo 2022/2023, foram indicados 3753 estudantes inscritos com necessidades
especiais de educacdo, em estabelecimentos de ensino superior, dos quais 88,7% no ensino
publico e 11,3% no ensino privado;

— em relacdo ao numero de estudantes referenciado no ano letivo 2021/2022 (2779), registou-
se um aumento global de 35%, tanto no ensino publico (de 2436 para 3328 alunos), como no

ensino privado (de 343 para 425 alunos);

s hitps://www.dgeec.medu.pt/api/ficheiros/6576f2575f39ee77721e9dch
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0s estabelecimentos de ensino superior reportaram 535 diplomados com necessidades
especiais de educacdo em 2021/2022, dos quais 83,2% no ensino publico e 16,8% no ensino
privado;

de entre os 535 diplomados em 2021/2022, 12,3% formaram-se em cursos técnicos
superiores profissionais; 71% em ciclos de estudos de licenciatura; 13,3% em ciclos de estudos
de mestrado; 2,8% em ciclos de estudo de mestrado integrado; e 0,6% em ciclos de estudos de
doutoramento;

no total dos 95 estabelecimentos de ensino superior, 75,8% referiu ter regulamentacdo
especifica para alunos com NEE; 53,7% dos estabelecimentos indicou ter regulamentos ou
estatutos préprios e 33,7% assinalou ter disposicdes especificas para os alunos com NEE no

regulamento geral.

Relativamente aos servicos de apoio dos 95 estabelecimentos de ensino superior, evidencia-se

0 seguinte:

67,4% desses estabelecimentos responderam ter servicos de apoio, com 107 funcionarios em
tempo integral e 88 em tempo parcial;

dos 64 servicos existentes, 35,9% tinham de O a 4 anos de funcionamento, 21,9% de 5 a 9
anos, 18,8% de 10 a 14 anos, 9,4% de 15 a 19 anos, 4,7% de 20 a 24 anos, 6,3% de 25 a 29
anos, e, por ultimo, 3,1% tinham de 30 a 34 anos de funcionamento;

22 estabelecimentos de ensino superior declararam ter unidades de producdo de materiais
adaptados, representando 23,2% do total.

Quanto a acessibilidade para alunos com necessidades especiais de educacdo, em

2022/2023, salienta-se o seguinte:

70 estabelecimentos e 212 unidades organicas referiram ter todos os edificios centrais
dotados de condicdes de acessibilidade para pessoas com mobilidade condicionada, com uma
expressao, respetivamente, de 73,7% e 74,9% do total dos estabelecimentos e das unidades
organicas;

os edificios e espacos acessiveis a pessoas com mobilidade condicionada mais referenciados
pelos estabelecimentos de ensino superior foram as casas de banho (24,2%), as salas de aula
(21,1%), os servicos académicos (18,9%), os bares/refeitdrios e os servicos de acao social

(ambos com 16,8%) e os auditorios/anfiteatros e as bibliotecas (ambos com 15,8%);
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os edificios e espacos mais referenciados pelas unidades organicas foram semelhantes aos
dos estabelecimentos, assumindo os seguintes valores: as casas de banho (23,7%), as salas
de aula (23,3%), os bares/refeitérios (21,9%), os servicos académicos (21,2%), as bibliotecas
(19,1%) e os auditérios/anfiteatros (18,7%);

63% dos estabelecimentos de ensino superior e 62,2% das unidades organicas referiram ser
servidos por transportes publicos adaptados;

para 58,9% dos estabelecimentos, o autocarro foi 0 mais mencionado como o transporte
publico adaptado que os serve e, para 23,2%, foi 0 metropolitano; o comboio como transporte
adaptado surge referenciado por 14,7% dos estabelecimentos;

em 58,7% das unidades organicas, o autocarro foi também o mais mencionado como
transporte publico adaptado que as serve e, para 17% das unidades, foi indicado o
metropolitano; o comboio como transporte adaptado surge referenciado por 8,1% das UO;

29 estabelecimentos de ensino superior (30,5%) e 94 unidades organicas (33,2%)
responderam ter organizado, em situacGes pontuais, transportes adaptados para os seus
alunos;

dos 95 estabelecimentos de ensino superior, 37 indicaram gerir, na sua totalidade, 174
residéncias de estudantes, das quais 56,3% em edificios adaptados, existindo 132 quartos
adaptados com 161 camas.

Em 2022/2023, em relacao as infraestruturas ou modalidades desportivas para a pratica de

desporto adaptado, salienta-se o seguinte:

22 estabelecimentos de ensino superior (23,2%) e 35 unidades organicas (12,4%)
responderam ter infraestruturas ou modalidades desportivas adaptadas aos alunos com
necessidades especiais de educacao;

as infraestruturas desportivas disponibilizadas para a pratica de desporto adaptado nos
estabelecimentos de ensino, mais referidas, foram: ginasio/sala de exercicios (19), pavilhao
desportivo/polidesportivo (15), campo de futebol (12), pista de atletismo (8), piscina (7),
campo de rugby (6) e court de ténis (5);

as infraestruturas desportivas disponibilizadas para a pratica de desporto adaptado nas
unidades organicas, mais referidas, foram: pavilhdo desportivo/polidesportivo (29),
ginasio/sala de exercicios (26), piscina (13), campo de futebol (12), court de ténis (11), pista

de atletismo (11), torre de escalada (6) e campo de rugby (5);
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e as modalidades desportivas adaptadas existentes nos estabelecimentos de ensino mais
referidas foram: exercicios de cardiofitness, musculacdo, pilates (12), ginastica (11), futebol
(9), basquetebol (9), futsal (8), atletismo (8), natacéo (8), voleibol (8), andebol (7) e boccia (7);

e as modalidades desportivas adaptadas existentes nas unidades organicas mais referidas
foram: basquetebol (19), exercicios de cardiofitness, musculacéo, pilates (17), voleibol (17),
natacao (13), ginastica (11), goalball (10), futebol (10), boccia (9), andebol (8), atletismo (8),
futsal (7) e ténis (6).

Recuando aos anos 80, do século XX, havia regulamentacdo que “contemplava as condicdes
minimas de acesso e de apoio aos estudantes com deficiéncia no ensino superior”, revogada pelo
Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto (Ribeiro et al. 2019, p. 149). Atualmente, o Estado assume
apenas responsabilidade no acesso ao ES através do contingente especial e apoios especificos no
ambito da acdo social para os estudantes com NEEY (Ribeiro et al., 2019). Ainda ha um caminho a
percorrer e o Grupo de Trabalho para o Apoio a Estudantes com Deficiéncia no Ensino Superior
(GTAEDES) tem articulado com as IES para assegurar a presenca de intérprete de lingua gestual
portuguesa (ILGP), a presenca de assistentes pessoais, o alojamento adaptado e apoio em transporte e
transporte adaptado (Ribeiro et al., 2019). E necessario um enquadramento legal (Ribeiro et al., 2019;
Santos et al., 2022), e uma articulacao eficaz entre Ensino Secundario e ES para o acolhimento
adequado e atempado de estudantes com NEE (Borges et al., 2017; Ribeiro et al., 2019). Para Garcia
e Santos (2019), as bibliotecas devem ter um papel de facilitador para que todos tenham direito a
educacao em igualdade de oportunidades.

Em Portugal, os estudantes com NEE podem concorrer a um contingente prioritario,
denominado “Candidatos com Deficiéncia”, havendo no sitio da Direcdo-Geral do Ensino Superior
(DGES)* indicacédo dos passos que devem ser seguidos. Esta candidatura é feita através de formulario
que se encontra online. Os candidatos poderao ter, ou nao, um atestado médico de incapacidade
multiiso que avalie uma incapacidade igual ou superior a 60%*. Tendo o atestado, este deve ser
submetido na plataforma durante a abertura do concurso no prazo fixado por despacho da DGES, nao

carecendo de analise por parte de comissao de peritos. Aqueles que nao possuirem o atestado de

7 No n.° 4 do artigo 20.° da Lei n.® 37/2003, de 22 de agosto (Estabelece as bases do financiamento do ensino superior) (“Devem ser considerados
apoios especificos a conceder a estudantes portadores de deficiéncia.”), alterada pela Lei n.° 62/2007, de 10 de setembro (Regime juridico das
instituicdes de ensino superior), que estabelece na alinea b) do n.° 6 do artigo 20.° (“A concessao de apoios a estudantes com necessidades especiais,
designadamente aos portadores de deficiéncia”).

= “Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que, por motivo de perda ou anomalia, congénita ou adquirida, de funcdes ou de estruturas do corpo,
incluindo as fungdes psicologicas, apresente dificuldades especificas suscetiveis de, em conjugacdo com os fatores do meio, lhe limitar ou dificultar a
atividade e a participacdo em condicdes de igualdade com as demais pessoas.” in https://www.dges.gov.pt/pt

= hitps://www.dges.gov.pt/pt
» Podendo beneficiar de bolsa ao abrigo do Despacho n.° 5404/2017, de 21 de junho, e do Despacho n.° 9138/2020, de 20 de setembro).
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incapacidade terdo de se submeter a uma Comissdo de Peritos para avaliar a sua situacéo, como por
exemplo, preenchimento de documento de informacdo escolar (onde se indicam as medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo que o aluno usufruiu; os recursos especificos; informacdes
complementares por parte do Diretor de Turma e/ ou da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacéo e
a Inclusdo (EMAEI); e as adaptacdes na realizacdo dos exames nacionais do ensino secundario) e o
Relatério Técnico-Pedagogico (RTP), se existir, comprovando as medidas durante o percurso do ensino
secundario. A DGES se considerar necessario pode incluir uma entrevista e analise funcional das
capacidades dos candidatos. A decisao ¢ feita pela DGES a cada candidato via eletronica. Os
candidatos serao sempre considerados no ambito do contingente geral, caso nao consigam vaga no

curso pretendido.

As IES veem-se confrontadas com a chegada de uma heterogeneidade de estudantes “no que
respeita a sua capacidade intelectual, a preparacao académica, a motivacao e as expectativas, aos
recursos financeiros” (Chaves, 2010, p. 9). Estes objetivos s6 serdo atingidos se houver “troca
reciproca de informacdes e multiplicarem as iniciativas comuns, no que respeita a mobilidade de
professores e de estudantes, ao reconhecimento de diplomas e titulos e a constituicio de redes
tematicas formativas e de criacdo cientifica, como instrumentos decisivos para o progresso continuo
dos conhecimentos” (Simao, 2003, p. 16).

O Processo de Bolonha, de certo modo, acelerou esta mudanca estrutural, uma vez que a
“questao central no Processo de Bolonha ¢ a mudanca de paradigma de ensino de um modelo
passivo, baseado na aquisicdo de conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de
competéncias” (Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de marco, p. 2243). No mesmo normativo, destacam-
se os desafios com que se confrontam as IES a “identificar as competéncias, desenvolver as
metodologias adequadas a sua concretizacdo, colocar o novo modelo de ensino em pratica” (p. 2244),
uma vez que num modelo que se baseia em resultados da aprendizagem e em competéncias tem
necessidade de haver mudancas pedagogicas, nomeadamente, na formacdo dos docentes para
responderam ao novo desafio de forma proficua (Nogueira, 2012) e em praticas educativas com o
intuito de formar estudantes mais autonomos (Chaves, 2010).

Para Poker et al. (2018), a formacéo dos professores do ES é excelente, contudo durante a sua
formacao, tal conhecimento foca apenas aspetos teoricos, filosoficos e legais, em detrimento de as-
petos praticos importantes, tais como, o uso de recursos e metodologias de ensino diferenciados,

adequacdes curriculares ou formas alternativas de avaliacdo das aprendizagens de estudantes com
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NEE. E ¢ este o cerne da questdo: existird no ES “espaco” para dispositivos de formacao inclusivos,
que pressupdem flexibilidade curricular e avaliacdo reguladora? Como professor de Educacao Especial
desde 2008, tenho acompanhado alunos com NEE. Alguns deles desejam e tém suporte familiar para
prosseguir os estudos no ES. Contudo, ndo sabem e tém receio do que os espera. Estes receios sao,
muitas vezes, corroborados pelos pais ou encarregados de educacao: “Sera que vao conseguir? Sera
que vao ser tratados como aqui? Que apoios terdo? Que barreiras terdo de enfrentar? Quem os vai
ajudar? E se ficam longe? E & na Universidade a avaliacdo como vai ser? Os professores terdo em
conta as suas especificidades?”.

Ainclusao é a marca de qualidade da Universidade (Gairin & Suarez, 2014) e um “dever civico,
moral e ético” (Bahia, 2019, p. 123). Assim, a Universidade tem o dever de antecipar as necessidades
dos estudantes com NEE, assumindo uma posicao proativa, envolvendo-se com a sua voz (Tangen,
2008), aprendendo com as suas experiéncias para tomar medidas de modo a oferecer uma verdadeira
igualdade de oportunidades no futuro (Sakellariadis & Bainton, 2018). Santo (2019) acrescenta que
falar em “inclusdo também é falar na criacdo de condicdes de empregabilidade” (p. 196). Uma
universidade com diversidade de publicos € um dos indicadores de qualidade das instituicdes de

ensino (Abreu et al., 2012).

1.4.9. Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA): contributos para um
curriculo e uma avaliacao inclusivos

Cada vez mais se reconhece que a sociedade é muito heterogénea e deve ser respeitada tendo
em conta a especificidade de cada pessoa. O mesmo acontece no ES, onde o publico ¢ diversificado e
heterogéneo (Torres & Marciano, 2022). Os estudantes, e em particular os estudantes com NEE,
enfrentam barreiras que podem condicionar os resultados das suas aprendizagens (Maia & Santos,
2024), uma vez que o ES, no geral, ndo ¢ um ambiente inclusivo para pessoas com deficiéncia (Hills et
al.,, 2022). Os estudantes com NEE relatam que enfrentam barreiras atitudinais, estruturais e
relacionadas com os recursos (Lopez-Gavira & Morifa, 2015; Moswela & Mukhopadhyay, 2011). Para
que a inclusao se concretize e haja uma aprendizagem com sucesso, € necessario rever como se
materializa o processo de ensino e aprendizagem. Uma das abordagens é o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), dado que afasta a ideia de “tamanho Unico” para o ensino e aprendizagem,
ignorando a diversidade que existe na sala de aula (Maia & Santos, 2024; Gottschalk & Weise, 2023;
Torres & Marciano, 2022; Hills et al., 2022; Nunes & Madureira, 2015). O DUA tem, assim, como

finalidade melhorar e potenciar o processo de ensino e aprendizagem para todos os estudantes (CAST,
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2018, 2023; Maia & Santos, 2024; Nunes & Madureira, 2015), flexibilizando o curriculo, reduzindo
possiveis barreiras e proporcionando oportunidades de aprendizagem para todos (Torres & Marciano,
2022; Hills et al., 2022; Alba-Pastor, 2019).

O DUA ¢é uma forma de organizar o curriculo para que seja acessivel a todos os estudantes e
que, deste modo, os leve a aprendizagem (Lima-Rodrigues, 2021; Zerbato & Mendes, 2018).

Dado que a filosofia de inclusdo almeja 0 acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem
de todos os estudantes nas salas de aula inclusiva é necessario fazer “adaptacdes curriculares,
acomodacdes do ensino, adequacdes curriculares individualizadas, flexibilizacdo curricular, entre
outros” (Zerbato & Mendes, 2018, p. 149). Assim, as estratégias do DUA tém por objetivo reduzir as
barreiras de aprendizagem na sala de aula para todos os estudantes e eliminar a necessidade de os
estudantes com NEE se defenderem e exercerem os seus direitos, mitigando sentimentos de
desanimo, desvalorizacao, inseguranca e isolamento vividos frequentemente (Hills et al., 2022).

O DUA esta relacionado com praticas de ensino, centradas na dimensao pedagogica, junto de
estudantes com e sem NEE, tratando-se de “uma abordagem curricular que procura reduzir os fatores
de natureza pedagogica que poderao dificultar o processo de ensino e de aprendizagem, assegurando

assim o acesso, a participacao e o sucesso de todos os alunos” (Nunes & Madureira, 2015, p. 132).

O DUA apresenta trés principios (Lima-Rodrigues, 2021, pp. 173-175), a saber:

e valorizar os diversos interesses dos alunos: € necessario, para haver aprendizagem, que 0s
estudantes estejam motivados, e como tal é preciso envolvé-los nesse processo, conhecendo
0s interesses, as experiéncias e um pouco da sua vida, para tornar a aprendizagem mais
significativa;

e utilizar diversas vias para abordar um conteudo: prende-se em oferecer aos estudantes um
acesso equitativo e diversificado a informacao e ao conhecimento, ndo descartando momentos
expositivos, de sistematizacao e sintese da matéria (o que acontece muitas vezes no ES), como
por exemplo, explicacdes detalhadas e dialogadas; imagens (videos, fotografias); experiéncias,
conhecimentos e opinides dos colegas; debates e reflexdes; leituras; dindmicas de grupo;
pesquisas; docentes convidados para aulas abertas; dramatizacdes; PowerPoint, Prezi... uma
vez que aprendemos de maneiras diferentes; e

e permitir que os alunos expressem o que sabem de multiplas formas: é a possibilidade de o
aluno expressar o seu saber de variadas formas. Isto ndo significa que se exclua o teste

escrito, mas que os estudantes possam mostrar o que sabem e o que aprenderam através de
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dramatizacao; construcédo de maquetes; elaboracao de mapas mentais; representacao através

de desenhos, figuras, imagens, videos; realizacdo de entrevistas.

Deste modo, Borges et al. (2017) e Bars et al. (2014) sugerem que se aplique o paradigma do
Desenho Universal para a Aprendizagem para se responder eficazmente as necessidades de todos os
estudantes, independentemente, das suas origens, estilos de aprendizagem, habilidades ou
necessidades, de modo a garantir a sua inclusdo. O DUA é um novo marco para o curriculo na medida
em que permite realizar melhorias ao acesso a educacao por todos os estudantes, com e sem NEE
(Bars et al., 2014), aplicando-se em Unidades Curriculares de qualquer area cientifica (Maia & Santos,
2024), uma vez que os estudantes tém perfis, interesses e habilidades diversos, necessitando, por
isso, de estratégias diversificadas para conseguirem aprender (Torres & Marciano, 2022).

Reconhece-se o potencial deste modelo para alcancar o objetivo de desenvolvimento
sustentavel (ODS4) que alude a “assegurar a educacao inclusiva e equitativa de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2015).

Assim, numa turma heterogénea e diversa é fundamental haver praticas, estratégias e
avaliacdes diversificadas (Torres & Marciano, 2022).

No contexto do ES, poder optar entre um exame na sala, ou fazer um trabalho em casa, pode
beneficiar um estudante que sofra de ansiedade, ou um trabalhador-estudante com horario limitativo,
ou um estudante cuja primeira lingua ndo é a oficial da instituicdo, tornando a instituicdo mais inclusiva
para todos (Hills et al., 2022).

Esta abordagem permite ao professor desenvolver planos de trabalho, tendo em conta a
diversidade de alunos (Nunes & Madureira, 2015). Estes autores referem que “é importante flexibilizar
nao sd 0 acesso a escola, a sala de aula e ao curriculo, mas também o acesso aos recursos que 0s
alunos necessitam para aprender” (p. 133). Deste modo, o DUA orienta a concecao de objetivos de
ensino, equaciona estratégias, materiais e formas de avaliacdo, que podem ser personalizados e
ajustados para responder as necessidades individuais (Nunes & Madureira, 2015; CAST, 2018, 2023).

Griful-Freixenet et al. (2017) sustentam, também, que a implementacdo do DUA para todos, e
em especial para estudantes com NEE, promove ambientes de aprendizagem mais acessiveis a par de
mudancas de ambiente e do curriculo. Estas praticas educativas proporcionam um ensino e
aprendizagem inclusivos (Hitch et al., 2015) e permitem que todos os estudantes, com e sem NEE,

tenham acesso ao curriculo (Hitchcock et al., 2002).
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CAPITULO 2: METODOLOGIA

Neste capitulo, abordam-se questdes relacionadas com a metodologia utilizada nesta
investigacdo, explicitando da forma  mais descritiva possivel os passos seguidos e a sua
fundamentacao, para uma melhor compreensdo e, eventualmente, possivel replicacdo/ adaptacdo/
ajuste.

O capitulo inicia com uma abordagem concetual sobre o paradigma qualitativo com
procedimentos metodologicos de natureza qualitativa?. De seguida, analisa-se a questdo ética no
estudo e os critérios usados para estabelecer a confianca cientifica como técnicas usadas para dar
credibilidade ao estudo e manter a confidencialidade dos participantes. Depois, apresenta-se o desenho
a investigacao, onde se caracterizam os participantes que aceitaram participar e partilhar as suas
perspetivas, descrevendo como foram selecionados, assim como se relata a forma como foram
recolhidos e analisados os dados e, ainda, a forma de apresentacdo de resultados, da elaboracdo das

conclusdes, limitacdes do estudo e sugestao de recomendacoes.

2.1. Abordagem qualitativa

A metodologia usada ¢ de indole qualitativa, procurando explicacbes em contexto real, uma vez
que se descreve e interpreta a realidade em estudo. Tendo a investigacdo qualitativa por base o
método indutivo, onde o ambiente é fonte de dados, o investigador escrutina ideias, descobre
significados nas acdes individuais a partir dos atores intervenientes no processo (Coutinho, 2011,
2015). E um paradigma interpretativo cujo cerne é a acdo, que analisa os significados (Erikson, 1986).
E um paradigma que, segundo Lincoln e Guba (1991), consiste numa abordagem de descoberta que
minimiza a manipulacao dos ambientes em estudo, baseando-se nas perspetivas das pessoas, com 0
intuito de compreender um problema social e trocar conhecimento. Essa troca de conhecimento e de
experiéncias pode aumentar o conhecimento cientifico, apesar de poderem existir realidades multiplas
(Erlandson et al., 1993).
Esta abordagem permite nao sé6 mostrar crencas como também valorizar a existéncia de multiplas
realidades e os valores de quem procura conhecer (Patton, 2002). E, portanto, um paradigma que se

assume como uma realidade dinamica, multipla e holistica. E dindmica porque existe uma interacéo

= “Em educacao, a investigacdo qualitativa é frequentemente designada por naturalista, porque o investigador frequenta os locais em que naturalmente se
verificam os fendmenos nos quais esta interessado, incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 17).
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entre o investigador e os participantes num determinado contexto; € multipla, porque procura
descrever, compreender e interpretar os fendmenos que se passam a sua volta; e holistica, porque
existe um questionamento da realidade externa a ser analisada (Almeida & Freire, 2008).

Com o intuito de conhecer melhor e explorar as perspetivas que os participantes tém no
processo de inclusdo, curriculo e avaliacdo no Ensino Superior, considerou-se fundamental esta
abordagem metodoldgica. Tendo em conta os objetivos e questdes da investigacdo, esta metodologia
permitiria diferentes recolhas e analises de dados, uma vez que /) os métodos qualitativos se adaptam
melhor as diferentes realidades que podem surgir; 7/ enunciam de forma mais facil a afinidade que se
estabelece entre investigador e os sujeitos em estudo; /) estes métodos sdo mais sensiveis e permitem
uma adaptacdo aos contextos; e /i) enquanto instrumento de recolha de dados, ajusta-se melhor as
pessoas, uma vez que permitem interpretar e explorar os seus testemunhos (Bogdan & Biklen, 1994).

Nesta abordagem enfrentou-se isoladamente o mundo empirico para depois apresentar e
disseminar os resultados como um “cavaleiro solitario” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 108). Uma
investigacdo empirica é aquela onde se fazem observacdes para se compreender melhor o fenémeno a
estudar (Hill & Hill, 2005). O investigador recolhe as informacdes com objetividade sobre o mundo
social que o rodeia e das experiéncias, opinides e valores das pessoas que lhe interessam para as suas
investigacdes (Patton, 2002), por meio de um conjunto de técnicas de recolha de informacdo como a
entrevista (Bogdan & Biklen, 1994) ou questionario (Hill & Hill, 2005).

Com a metodologia qualitativa, torna-se possivel a construcdo do conhecimento, permitindo
compreender uma realidade que nao pode ser quantificada. O investigador compreende e interpreta a
realidade de forma holistica, dindmica e interativa, e explica-a com base na inferéncia. Procura a
compreensao dos fendmenos de forma global, investiga a realidade através dos dados que a propria
realidade lhe fornece, sem a descontextualizar (Bogdan & Biklen, 2010; Denzin & Lincoln, 2000). A
entrevista € um dos métodos apropriados para obter informacdes pertinentes, que ndo podem ser
encontradas em registos ou fontes documentais. O recurso a técnica de entrevistas semiestruturadas,
parece ser o mais adequado para captar as percecdes dos sujeitos da investigacao sobre a tematica
em estudo, uma vez que possibilita “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

A metodologia qualitativa ¢ adequada as diferentes realidades que podem surgir; permite uma

maior proximidade entre o investigador e o participante; possibilita uma adaptacao ao contexto por
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serem casos que exigem bastante sensibilidade; e permite, também, através das qualidades humanas
de interpretar o que é escrito e que muitas vezes ndo quer ser dito (Bogdan & Biklen, 1994).

Nesta investigacado, as entrevistas semiestruturadas nao se tornaram viaveis, por nao termos
acesso aos participantes, pelo que recorremos a entrevistas estruturadas, com questdes abertas, para
que os participantes nos pudessem conduzir as suas perspetivas.

Um estudo de cariz qualitativo centra-se no paradigma da investigacao interpretativa (Amado,
2014), buscando a compreensdo das intencdes e significacdes, crencas, opinides, percecoes,
representacoes, perspetivas e concecdes que o0s seres humanos colocam nas suas proprias acoes, na
relacdo com os outros e com os contextos em que e com quem interagem. E um paradigma que
minimiza a manipulacdo dos ambientes em estudo e que nao coloca restricdes aos resultados da
investigacdo (Lincoln & Guba, 1991; Amado, 2014).

A metodologia qualitativa busca a globalidade e a compreensdo dos fendmenos, dando
enfoque a uma analise de cariz indutivo, holistico e ideografico (Almeida & Freire, 2003). A realidade ¢

estudada sem ser fragmentada e sem ser descontextualizada (Almeida & Freire, 2003).

2.2. Etica na investigacao qualitativa

Tendo em conta que, no processo de investigacdo nas ciéncias sociais e humanas, a
investigacao é feita, frequentemente, com pessoas, ha condicoes éticas que devem ser respeitadas. A
investigacdo deve valorizar a voz e a acao dos participantes, sendo dever do investigador salvaguardar
os direitos de quem participa na investigacao (Tuckman, 2000).

Bogdan e Biklen (2010) e Tuckman (2000) apelam para a importancia das questdes de
natureza ética na investigacao qualitativa, mencionando que, em investigacao, a ética consiste nas
normas relativas aos procedimentos considerados corretos e incorretos por determinado grupo,
salientando um conjunto de consideracdes do foro ético que devem estar implicitas aquando da
realizacao da investigacdo, nomeadamente:

- 0s participantes envolvidos na investigacdo tém direito a privacidade ou a nado participacao:
aderem voluntariamente ao projeto de investigacdo e tém o direito de participar ou ndo no projeto. E
preciso ter em conta que o participante queira preservar informacdes do foro pessoal, que deve ser
respeitado pelo investigador, para isso e para seguranca e salvaguarda dos direitos do participante,
cabe ao investigador nao fazer questdes desnecessarias nem pronunciar-se sobre as respostas dadas.

Ao investigador cabe também a obtencdo prévio de consentimento informado e esclarecido para a
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protecao dos sujeitos contra qualquer espécie de danos. Destaca-se que é extremamente importante
que todas as pessoas envolvidas num estudo de investigacao devem estar ao corrente dos objetivos da
investigacao em causa, assim como devem dar o seu consentimento para sua participacao;

- 0s participantes tém o direito de permanecer no anonimato: a protecao da identidade e o
direito ao anonimato devem ser salvaguardados, ao longo da investigacdo, de forma a garantir o
anonimato e os dados de identificacdo pessoal dos participantes ndo devem estar acessiveis em
nenhuma parte do estudo, dai ser comum os intervenientes serem identificados através de letras e/ ou
numeros;

- 0s participantes tém o direito a confidencialidade: a confidencialidade dos dados e dos
resultados deve ser respeitada assim como qualquer dado relativo aos participantes deve ser tratado
com confidencialidade para ndo causar qualquer tipo de transtorno no individuo que esta a participar
no estudo. Para que a confidencialidade dos participantes seja possivel, o investigador deve identificar
os dados usando letras e/ ou nimeros. Assim que o estudo esteja finalizado, ndo sé os inquéritos, os
protocolos e os testes, como também a informacado entre investigador/ participante do estudo tera de
ser destruida;

- 0s participantes tém o direito a contar com o sentido de responsabilidade do investigador: os
participantes devem estar cientes da natureza do estudo e dos perigos e obrigacées implicitos,
contudo, jamais deverao ser expostos a riscos superiores aos ganhos que dele possam advir, nao
devendo ser prejudicados por estarem a participar no estudo. O investigador devera ser claro, conciso e
explicito com todos os intervenientes do estudo, obtendo autorizacéo para a participacao no estudo por
parte dos intervenientes. O investigador deve empenhar-se na autenticidade na escrita dos resultados.
Os dados escritos pelo investigador deverdo ser auténticos, devendo ser fiel aos dados que obtém ao
longo do estudo.

Almeida e Freire (2008) destacam a necessidade de o investigador avaliar previamente a
aceitabilidade ética do estudo, a clarificacdo de papéis, obrigacdes, direitos e responsabilidades
mutuas, assegurando a garantia do prévio consentimento informado e esclarecido e a salvaguarda da
integridade fisica, mental e moral dos participantes. Estes além de terem sido informados sobre a
finalidade do estudo, foram esclarecidos que os dados recolhidos seriam exclusivamente utilizados
para fins académicos. Assumiu-se o compromisso de respeitar e de garantir o anonimato, assim como
de respeitar a liberdade destes em recusar a participacao no estudo.

A Comissao de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas analisou o processo

relativo ao projeto de investigacao, concluindo que obedecia aos requisitos exigidos para as boas
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praticas na investigacdo com humanos, em conformidade com as normas nacionais e internacionais
que regulam a investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas, emitindo o seu parecer favoravel (CEICVS
068/2023) (Anexo 1).

Tendo por base a finalidade e os objetivos de investigacao definidos neste estudo considera-se
que esta a abordagem metodologica permite analisar com intensidade e profundidade os varios
aspetos do fendmeno em estudo, e compreender a sua complexidade e as suas particularidades. O
conhecimento profundo da realidade investigada torna-se possivel com recurso a diferentes métodos e

técnicas que se podem enquadrar na abordagem de investigacdo qualitativa (Stake, 2009; Yin, 2015).

2.3. Critérios de confianca

O processo de pesquisa deve contemplar um conjunto de técnicas que permitam assegurar
critérios de qualidade e rigor, nomeadamente, a credibilidade, a transferibilidade, a dependabilidade e
a confirmabilidade (Lincoln & Guba, 1991)=. Compete, portanto, ao investigador comprovar o valor da
verdade e proporcionar toda a informacédo para que se possam aplicar os resultados ou avaliar a
consisténcia dos procedimentos seguidos na investigacao (Erlandon et al., 1993).

De seguida, faz-se uma pequena descricao dos métodos que se usaram para dar confianca ao

estudo realizado.

Credibilidade

Para assegurar a credibilidade do estudo, o investigador ndo sé necessita de o desenvolver de

maneira a aumentar a probabilidade de os resultados serem considerados crediveis como também
necessita de fazer com que os resultados sejam aprovados pelos participantes (Lincoln & Guba, 1991).
Deste modo, no sentido de assegurar a credibilidade do presente estudo, utilizam-se as técnicas de
triangulacdo e de revisdo por pares (peer debriefing e de validacdo pelos participantes (member
cheking) (Lincoln & Guba, 1991).
Triangulacao: Este termo relaciona-se com o uso de combinacdo de dados adquiridos através de
diferentes fontes e instrumentos de recolha. E uma forma de aumentar a probabilidade de produzir
resultados e interpretacdes crediveis, uma vez que permitem uma maior sensibilidade, rigor e
legitimidade na compreensao e interpretacdo da realidade (Lincoln & Guba, 1991).

Denzin (1984) citado por Stake (2009, pp. 126-128) propde quatro modos de triangulacao:

= Convencao de Oviedo (1997) e Declaragéo de Helsinquia (2013).
= Credibility, transferability, dependability, confirmability.
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- triangulacdo das fontes de dados:. verificacao se o fendomeno ou o caso se mantém inalterado
noutros momentos, noutros espacos ou a medida que as pessoas interagem de forma diferente -
sendo o esforco que se faz para se ver se 0 que se estd a observar e a relatar transmite 0 mesmo
significado quando descoberto em circunstancias diferentes;

- triangulacdo do investigador. utilizacao de outros investigadores para observarem a mesma
cena ou fendmeno nao s6 para apoiarem ou cortarem pela raiz a interpretacéo original, como também
para fornecer dados adicionais;

- triangulacéo da teoria:. utilizacao de co-observadores ou analistas de pontos de vista tedricos
alternativos, uma vez que dois investigadores nunca interpretam as coisas exatamente da mesma
maneira, sempre que diversos investigadores comparam os seus dados, ha uma triangulacao da teoria;

- triangulacdo metodologica. utilizacdo de diferentes e multiplas fontes — observacéo,
entrevista, analise de documentos — permitindo realcar ou invalidar as interpretacoes feitas.

Neste estudo, fez-se triangulacdo de métodos ao testar a consisténcia de dados provenientes
da entrevista estruturada, com as teorias de investigacdo que sustentam a base teodrica e com
documentos (leis, relatérios, etc.).

Revisao por pares (peer debriefing):. esta técnica foi usada para demonstrar a credibilidade
da investigacado. Esta técnica permite ao investigador explorar aspetos do seu estudo, que podem
envolver questdes de ética, partilha e discussao de ideias, interpretacdo de resultados, questdes
metodologicas e estratégias de trabalho, permitindo ao investigador elevar a qualidade do seu trabalho
(Lincoln & Guba, 1991). A revisdo por pares, nomeadamente o guido da entrevista e a analise de
conteldo, fez-se com algumas colegas de profissao, professoras de educacao especial, que nao so tém
uma vasta experiéncia na lecionacdo, como também de investigacdo com mestrado e doutoramento na
area da Educacdo Especial. Foram pessoas importantes porque poderia partilhar sentimentos,
angustias, frustracoes e discutir e partilhar ideias que ajudaram a percorrer este trilho solitario de
investigador (Lincoln & Guba, 1991; Coutinho, 2008). Esta cooperacao teve também o importantissimo
suporte das orientadoras, que foi imprescindivel, orientando sempre para o caminho menos sinuoso
para o qual, as vezes, se caminhava.

A par desta situacao, o guiao foi testado por duas estudantes com NEE a frequentar o 1.° Ciclo
de Estudos do ES, que deu uma seguranca adicional relativamente a compreensao da entrevista,
procedendo-se a ligeiras correcdes, relacionadas com a formulacao das questdes (Apéndice 2).

Validacao pelos participantes (member checking): A validacao pelos pares é a técnica

mais importante para estabelecer a credibilidade da investigacdo, uma vez que é através desta técnica
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que os participantes verificam os dados, as categorias, interpretacdes e conclusdes do investigador
(Lincoln & Guba, 1991). Uma vez que eram os proprios participantes a redigir, eles poderiam escrever
0 que desejavam. A caracteristica que confere singularidade e credibilidade ao estudo é o que cada

participante da sentido e significado as acdes que desenvolve e analisa (Morgado, 2012).

Transferibilidade

Tal como o nome indica, o termo transferibilidade indicia a possibilidade dos resultados obtidos
e as conclusdes possam ser aplicados em outros contextos de investigacao, por um potencial utilizador
(Bogdan & Biklen, 1994; De Ketele & Roegiers, 1999; Coutinho, 2008). Nesse sentido, fez-se uma
descricao o mais minuciosa possivel do contexto, da selecao e caracteristicas dos participantes, sem
comprometer o anonimato, com o intuito de fornecer informacdes suficientes para se perceber os
resultados do estudo, caso se pretenda aplicar a transferibilidade do estudo. A responsabilidade da
transferibilidade, contudo, deve ser avaliada pela pessoa que pretender replicar os resultados deste
estudo (Lincoln & Guba, 1991; Coutinho, 2008), uma vez que, numa abordagem qualitativa, as
conclusdes devem referir-se a determinado contexto, sublinhando a especificidade do que é singular e

excecional (Amado, 2014).

Dependabilidade

O conceito de dependabilidade, referido por outros autores como consisténcia/ confianca,
refere a possibilidade de outros investigadores, seguindo a mesma metodologia usada pelo
investigador, a obtencdo dos mesmos resultados e estabelecendo as mesmas conclusdes (Linoln &
Guba, 1991; Coutinho, 2008; Amado, 2014). E necessario, contudo, fazer uma descricao
pormenorizada, clara e rigorosa de todos os passos para que o estudo possa ser replicado em
contextos semelhantes (Amado, 2014; Yin, 2015). Para se obter uma boa confianca nos resultados,
Amado (2014) acrescenta que é preciso que o trabalho do investigador seja “cuidadoso, exaustivo, de
modo a possibilitar a ‘triangulacdo’ das conclusdes, em funcdo de alguma diversidade de técnicas de
recolha de dados” (p. 367). Coutinho (2008), contudo, sugere que, na investigacdo qualitativa, a
replicacao torna-se dificil, uma vez que a correlacao entre o investigador e os participantes torna os

estudos unicos e de dificil repeticao.

= Consisténcia é o equivalente qualitativo para o conceito de fiabilidade da investigacao quantitativa (De Ketele, 1993; Coutinho, 2008; Amado, 2013).
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Confirmabilidade

A confirmabilidade assegura que os resultados do estudo refletem a situacdo estudada e néo
as ideias do investigador (Coutinho, 2008, 2015). A neutralidade, no paradigma qualitativo, é dificil,
dado que o investigador e os participantes podem estar proximos em termos emocionais, contudo o
investigador deve saber afastar-se (Amado, 2014). Uma forma de assegurar esta confirmabilidade é
através da elaboracdo de um diario reflexivo quando este é produzido e controlado corretamente e da
triangulacdo, ja referida acima (Lincoln & Guba, 1991).

Apesar de ndo existir uma estrutura prépria para o diario reflexivo, construiu-se um “diario”,
onde foram tomadas notas de informacdes pertinentes relacionadas com o decorrer do estudo. Estas
notas permitiram ter uma visdo mais abrangente, colocando o investigador mais afastado e numa
posicao interpretativa.

Completou-se este trabalho, segundo Coutinho (2008, 2015), com colegas que nao estavam
envolvidos no estudo, mas que tém conhecimento geral da problematica e do processo de pesquisa,

que escutaram as ideias e preocupacoes.

Confidencialidade

Na metodologia qualitativa, o investigador entra no mundo daqueles que quer conhecer: a sua
vida e 0 seu trabalho; e, através da entrevista, os sujeitos partilham os seus sentimentos, as suas
experiéncias, as suas opinides e as suas perspetivas (Patton, 2002), exigindo um compromisso com 0s
participantes. Este compromisso deve assegurar que as informacdes fornecidas serdo usadas
exclusivamente no estudo que estd a decorrer e sera sempre confidencial (Patton, 2002). E, portanto,
um requisito fundamental que estabelece no primeiro contacto com os participantes, colocando-os a
vontade para poderem abandonar o estudo quando desejarem (Bogdan & Biklen, 1994; Kvale, 1996).
Tendo em conta estas questdes éticas e pelo respeito ao outro, cumpriram-se todos os requisitos para
garantir o anonimato e a privacidade dos participantes (Kvale, 1996).

Como ja foi referido, este estudo teve um parecer favoravel por parte da Comissdo de Etica
para a Investigacao em Ciéncias Sociais e Humanas, que analisou o processo relativo ao projeto de
investigacao, concluindo que obedecia aos requisitos exigidos para as boas praticas na investigacao
com humanos, em conformidade com as normas nacionais e internacionais que regulam a

investigacao em Ciéncias Sociais e Humanas.
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Assim, considerando o carater ético e moral e garantindo ndo sé a confidencialidade dos
mesmos, como também o anonimato dos participantes, além de se assumir o compromisso de utilizar
os dados recolhidos apenas para fins relacionados com a investigacdo em questdo, assim como no
ponto “Carater voluntario” o seguinte “Declaro que |i e compreendi as informacdes que me foram
fornecidas, considero-me devidamente esclarecida(o) acerca dos objetivos e das condicoes de
participacdo voluntaria neste estudo, entendo que posso desistir a qualquer momento de participar
sem qualquer prejuizo e aceito os termos e condicdes deste estudo” (Apéndice 1).

0 uso de codificacdo alfanumérica permite garantir o anonimato, pela tematica que apresenta
uma carga emotiva e pessoal grandes pelas barreiras que ja ultrapassaram com perseveranca,

coragem e forca.

2.4. Desenho do estudo

Tratando-se de um estudo assente numa metodologia qualitativa, o desenho foi-se “moldando”
a medida que a investigacado ia decorrendo, com a analise preliminar que se ia efetuando e com a
analise dos contextos a serem descritos de uma forma mais detalhada (Erlandson et al., 1993). O
plano que se tracou contempla essa possibilidade de “moldagem” expressa no carater flexivel que

carateriza o estudo, o qual permite reajustes durante a analise dos dados (Gémez et al., 1999).

2.5. Participantes

Num estudo qualitativo, a amostra & sempre intencional (Coutinho, 2011). Neste estudo, a
selecao dos participantes foi intencional, uma vez que se pretende compreender e obter dados e
informacdes relevantes com o tema e objetivos em estudo (Lincoln & Guba, 1991).

Apés ter aprovacao do Conselho de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas,
contactaram-se os gabinetes de apoio aos estudantes das universidades, identificadas por Ul e U2. As
respostas foram prontas, informando que a U1 tinha matriculados 201 estudantes no ano de 2021, e
que a U2 tinha 94 estudantes, nos cursos de Licenciatura (ano letivo 2023/2024).

Quer um, quer o outro gabinete, enviaram informacdo com a caracterizacdo desses
estudantes. Relativamente as informacdes do gabinete da U1, havia caracterizacao relativa ao sexo,
idade, ciclo de estudos, contingente de ingresso, estudantes com e sem Plano Individual de Apoio,

deficiéncia ou doenca e a escola ou instituto que frequentavam. As informacdes prestadas pelo
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gabinete da U2 tinham a indicacdo do problema/ perturbacdes e estudantes com necessidade de
apoio para a vida diaria.

Uma vez que estes estudantes sao um grupo muito solicitado para participar em investigacoes,
podendo haver cansaco por esse motivo, e porque nao poderiam ser facultados os seus contactos por
motivos de sigilo e confidencialidade, foi solicitado a estes gabinetes que fizessem chegar o propdsito
do estudo, assim como solicitar os estudantes a participar na entrevista semiestruturada (Anexo 2).
Contudo, ndo houve qualquer resposta.

Apds algum tempo sem qualquer resposta, enveredou-se pela entrevista estruturada, uma vez
que os estudantes poderiam, quando pudessem e sem qualquer pressao, responder e enviar as suas
respostas por meio eletrénico. Ambos os gabinetes estiveram diretamente envolvidos no contacto dos
estudantes. A abordagem foi via email, onde se explicitavam os objetivos do estudo, os custos e a
garantia de confidencialidade e anonimato. Era-lhes solicitada a sua colaboracdo na entrevista
estruturada, e o consentimento informado, tendo um papel muito importante (Anexo 3).

Uma vez que o numero de respostas continuava baixo face ao numero de estudantes que
existia, solicitou-se, duas vezes, aos gabinetes para que os estudantes participassem no estudo (Anexo
4 e Anexo 5), mas sem muito sucesso.

A populacéo deste estudo é constituida por estudantes com NEE a frequentar o 1.° Ciclo de
Estudos, e ndo apenas estudantes do 1.° e 3.° anos, como inicialmente estava previsto, de duas IES:
Ul e U2. Dos 201 estudantes da U1 e 94 da U2, responderam a entrevista estruturada 35 estudantes,
19da Ul e 16 da U2.

Ambicionava-se um numero maior de participantes, contudo a adesdo ao estudo ficou um
pouco aquém. Primeiro, pela dificuldade em contactar os estudantes com NEE e, seguidamente,
porque, como aferem Santos et al. (2015) um grande nimero nao se sente “a vontade para falar sobre
as suas limitacoes e tem receio da participacao, mostrando-se inseguros também quanto a incerteza
do seu anonimato, mesmo esse sendo referido e assegurado” (p. 267). Assim, cada estudante,
mediante a sua decisao, participou por sua livre vontade.

Os estudantes que participaram nesta investigacao tém protegidas as suas identidades e as
suas informacdes tém garantia de confidencialidade, como ja foi referido.

Os participantes sao estudantes do 1.° Ciclo de Estudos de variados cursos no ES de dois
estabelecimentos de ES publico que, pela sua problematica, usufruiram, no ensino secundario, de
adaptacdes ao processo de avaliacdo, nos termos do ponto 2, do artigo 28.°, do Decreto-Lei n.°

54/2018, de 7 de julho e republicado pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, nomeadamente, a)
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a diversificacdo dos instrumentos de recolha de informacao, tais como, inquéritos, entrevistas, registos
video ou audio; ) os enunciados em formatos acessiveis, nomeadamente braille, tabelas e mapas em
relevo, daisy, digital; ¢ a interpretacdo em LGP; d) a utilizacdo de produtos de apoio; € o tempo
suplementar para realizacdo da prova; 4 a transcricdo das respostas; g a leitura de enunciados; /) a
utilizacdo de sala separada; ) as pausas vigiadas; e ) o codigo de identificacdo de cores nos
enunciados.

No mesmo artigo, no ponto 5, referindo-se as adaptacdes ao processo de avaliacdo externa,
competéncia da escola decidir e comunicar ao Juri Nacional de Exames, esta mencionado: &) a
utilizacdo de produtos de apoio; b4) a saida da sala durante a realizacdo da prova/exame; ¢ a
adaptacéo do espaco ou do material; @) a transcricdo das respostas; &) a leitura de enunciados; 4 a
presenca de intérprete de lingua gestual portuguesa; g a consulta de dicionario de lingua portuguesa;
/) a realizacao de provas adaptadas.

No ponto 6, da mesma lei, mas com requisicdo da autorizacdo do Juri Nacional de Exames,
encontra-se: 4) a realizacdo de exame de portugués lingua segunda (PL2); 6) o acompanhamento por
um docente; ¢) a utilizacdo de instrumentos de apoio a aplicacdo de critérios de classificacdo de
provas, para alunos com dislexia, conforme previsto no Regulamento das provas de avaliacao externa;
a) a utilizacdo de tempo suplementar. Estas adaptacdes devem constar nos processos individuais dos
alunos.

Estes estudantes apresentam necessidades educativas especiais (sensoriais, emocionais,
motoras, intelectuais), numa diversidade de cursos e respetivos departamentos; num numero
equilibrado de rapazes (15) e raparigas (20). O importante sera a diversidade, garantindo, assim, que a

investigacdo aborda e representa a realidade (Guerra, 2006).

2.6. Recolha de dados

A recolha e analise de dados ocorreu entre novembro de 2023 e fevereiro de 2024. A recolha
de dados e a sua analise esta implicita (Bogdan & Biklen, 1994).
Como se pode verificar na Figura 3, existe uma conexdo entre as tarefas de recolha de dados,

de reducao dos dados, de apresentacdo dos dados e de verificacdo das conclusoes.
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Figura 3

Elementos da analise de dados: Modelo interativo (adaptado de Miles & Huberman, 1994, p. 12)

Recolha de dados

Apresentacao
dos dados

Reducéao
dos dados

Conclusdes:
elaboracao / verificacao

2.7. Instrumentos de recolha de dados

Os investigadores que se situam no paradigma qualitativo usam quatro instrumentos de
recolha de dados: entrevista, observacao, analise de documentos e analise de artefactos (Bodgan &
Biklen, 1994; Lincoln & Guba, 1991). Yin (2015) acrescenta a observacao participada e os registos de
arquivo. Neste estudo, no entanto, usou-se a entrevista.

Inicialmente, o estudo previa realizar entrevistas semiestruturadas a estudantes com NEE no
ES de duas instituicées. A matriz da entrevista (Apéndice 2) e o guido da entrevista (Apéndice 3) foi
construido pelo investigador, em colaboracdo com as orientadoras e validado por duas estudantes com
NEE que frequentam duas IES distintas, que ndo a U1 e a U2. Os guides estavam inteligiveis e elas ndo
mostraram quaisquer duvidas em responder, procedendo-se a ligeiras correcdes, relacionadas com a
formulacéo das questdes. As entrevistas foram transcritas com todo o cuidado (Apéndice 4). O guiao foi
submetido & Comissao de Etica, tendo o seu aval.

Uma vez que nao foi possivel que os estudantes fossem entrevistados, optou-se por
transformar a entrevista semiestruturada em entrevista estruturada para ser enviada aos estudantes, e
foi passada online através do Google Forms (Apéndice 5), pelos gabinetes de apoio a inclusao das duas
universidades, para garantir o anonimato. Tentou-se uma segunda vez articular com os gabinetes
acima citados que fizeram uma nova tentativa para que os estudantes com NEE respondessem, que
nao correspondeu as expectativas esperadas. Houve um terceiro contacto, contudo nao houve

quaisquer respostas. No total, houve 35 respostas.
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2.8. Entrevista estruturada

A entrevista é o método pelo qual o investigador recolhe informacdes sobre factos para depois
fazer o tratamento dos dados para o estudo (De Ketele & Roegiers, 1999; Lincoln & Guba, 1991;
Patton, 2002; Yin, 1994; Bodgan & Biklen, 1994). A entrevista foi a fonte usada para recolher
informacao, uma vez que é usada nos estudos qualitativos (Lincoln & Guba, 1991; Patton, 2002; Yin,
1994; Bodgan & Biklen, 1994). Ela procura saber como os sujeitos da investigacdo interpretam o
mundo (Patton, 2002) “nos seus contextos ecoldgicos naturais” (Bodgan & Biklen, 1994, p.16).

Tuckman (2000) define entrevista como um “dos processos mais diretos para encontrar
informacao sobre determinado fendémeno, consiste em formular questées as pessoas que, de algum
modo, nele estdo envolvidas. As respostas de cada uma das pessoas vao refletir as suas percecdes e
interesses. Dado que pessoas diferentes tém também diferentes perspetivas, pode emergir assim um
quadro razoavelmente representativo da ocorréncia ou auséncia do fenémeno e, desse modo, propiciar-
nos uma base para a sua interpretacao” (p. 517).

Recorreu-se, desta maneira, a esta técnica de recolha de dados, dado que o investigador
necessita de compreender o que os sujeitos dizem e testemunham, ser capaz de avaliar, classificar os
problemas, os sentimentos e os estados emotivos dos entrevistados que participam no estudo
(McCraken, 1988; Seidman, 1991).

Quando se contactaram os gabinetes que apoiam os estudantes com NEE, forneceram o
numero de estudantes matriculados, contudo nao foi possivel entrar em contacto com eles, porque ndo
era possivel facultar os seus contactos, por motivos de sigilo e confidencialidade. Apesar de os
gabinetes terem feito chegar aos estudantes com NEE a intencdo e o proposito do estudo, ndo houve
qualquer contacto da sua parte.

Seguidamente e tendo em conta que os estudantes nao se sentem confortaveis para falar
sobre as suas limitacdes (Santos et al., 2015), optou-se por transformar a entrevista semiestruturada
numa entrevista estruturada que foi passada online através do Google Forms, pelos gabinetes de apoio
a inclusdo das duas universidades, para garantir o anonimato (Apéndice 5), com um total de 35
participantes. Houve articulacdo com os gabinetes acima citados que fizeram uma nova tentativa para
que os estudantes com NEE respondessem, que nao correspondeu as expectativas esperadas. Houve
um terceiro contacto, contudo ndo houve quaisquer respostas.

A entrevista estruturada ou dirigida (De Ketele & Roegiers, 1999) consiste em preparar

questdes cujas respostas estao ja organizadas.
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Uma das caracteristicas das entrevistas fechadas (Pardal & Correia, 1995), dirigidas (De Ketele
& Roegiers, 1999), diretivas, fechadas ou fixas (Tuckman, 2000) consiste nas perguntas e nas
categorias de resposta serem determinadas previamente: as respostas sdo fixas, pelo que o
entrevistado seleciona de entre um conjunto de itens que sdo apresentados (Patton, 1990; Tuckman,
2000). Existe, portanto, um rigor na colocacdo de perguntas (Pardal & Correia, 1995; De Ketele &
Roegiers, 1999; Rosa & Arnoldi, 2008). Como vantagens temos a analise de dados, uma vez que as
respostas podem comparar-se e agrupar-se facilimente, podendo fazer-se muitas perguntas em pouco
tempo (Patton, 1990; De Ketele & Roegiers, 1999; Tuckman, 2000). Como fragilidades, Patton (1990)
e Tuckman (2000) referem que os entrevistados precisam de ajustar as suas experiéncias e 0s seus
sentimentos as categorias do investigador, limitando a escolha das respostas, podendo ser entendidas
como impessoais, irrelevantes e mecanicas e distorcer o que os entrevistados querem realmente dizer,
exprimir ou revelar o que experienciaram. Quer o entrevistador, quer o entrevistado tém limitacdo na
liberdade de atuacdo, que por um lado imprime rigor na informacdo, mas por outro limita a
espontaneidade do sujeito, podendo fragilizar esta entrevista como instrumento de recolha de dados
(Pardal & Correia, 1995). Uma das maiores vantagens deste processo seria um maior alcance da
populacao.

Deste modo, houve o cuidado de se fazerem perguntas claras e simples, abordando apenas
um aspeto para nao se induzir a resposta e que ndo desmotivasse os participantes e com boa e sdbria
apresentacdo grafica; perguntas diretas, especificas e claramente formuladas que pudessem mostrar
as suas vivéncias e que as suas experiéncias pudessem ser compreendidas assim como as suas
opinides e narrativas pessoais; e perguntas de escolha multipla. Sabe-se que é mais facil falar do que
escrever, contudo, como ja foi referido, respostas online apresentam a vantagem de garantir o
anonimato, condicdo necessaria para a autenticidade das respostas, e possibilitar a escolha do horario
mais conveniente para ser respondido, respeitando a individualidade e libertando o participante de
qualquer pressao. Apesar de nao se tratar de um questionario, ha a vantagem de o participante ndo se
inibir em responder as perguntas abertas aquando da sua redacao (Santos & Henriques, 2021).

Construiu-se um guido com questdes pré-definidas. Umas questdes eram de resposta fechada
e simples, outras de resposta aberta sobre aspetos que se pretendia abordar, que se fizeram com
cuidado, ética e flexibilidade (Seidman, 1991).

Seguindo a categorizacdo de Patton (2002), elaboraram-se trés dimensdes de questdes. A
primeira dimensao de questdes é de natureza introdutéria para ter conhecimento da caracterizacao

pessoal dos estudantes: idade, curso, razdes da escolha do curso, ano de frequéncia, entrada no ES
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pelo contingente especial ou geral; condicdes de avaliacdo usufruidas no ensino secundario;

problematica, necessidade de ter um docente especializado em Educacdo Especial no ES, que se

intitula de “Dimensao A — Caracterizacado pessoal”.

A segunda dimensao, que se intitula de “Dimensdo B - Percecdes dos estudantes sobre a vida

académica”, aborda as perspetivas dos estudantes sobre a transicdo para o ES:

aferir se neste novo ciclo de ensino o estudante usufrui das mesmas condicdes especiais ou outras;
conhecer as barreiras / facilitadores no ingresso na universidade;

compreender as dificuldades na adaptacao ao ES;

conhecer o impacto que tiveram os diferentes atores (professores, colegas, funcionarios,
administrativos) nesta adaptacdo/ transicao/ integracao;

conhecer as expectativas/ sentimentos na entrada no ES; e

conhecer a relacao que existe entre o estudante e o ambiente (servicos: cantina, biblioteca, salas de
aula, pessoal administrativo).

A terceira dimensao, intitulada de “Dimensdo C — Percecdes dos estudantes sobre a sua

aprendizagem, curriculo e avaliacao”, aborda as percecdes dos estudantes com NEE sobre a incluséo,

aprendizagem, curriculo e avaliacao:

perceber o que contribuiu para a sua inclusdo no ES;

conhecer as perspetivas dos estudantes sobre a adaptacao dos curriculos as suas necessidades;
saber se os curriculos foram adaptados;

identificar alteracdes nas praticas pedagdgicas (para si e para os outros);

reconhecer a eficacia dessas alteracoes;

compreender a consisténcia entre curriculo e avaliacao;

saber se houve equidade na adaptacao de curriculos, estratégias e avaliacao;

conhecer o que a Universidade contribui para a aprendizagem dos estudantes com NEE;

conhecer os facilitadores que a Universidade dispds para a plena inclusao dos estudantes (existir
assistente pessoal/ colega para auxiliar nas necessidades basicas como comer, ir WC, deslocacao
entre salas; entrada no recinto para entrada de transporte; existéncia de rampas; elevadores
acessiveis; bibliotecas com balcdes adaptados; livros em braille; audiolivros);

identificar as barreiras que foram eliminadas para que o curriculo fosse cumprido (mesas para
trabalhos de grupo, salas adaptadas, estacionamento adaptado, WC adaptados);

reconhecer se a avaliacao € justa;
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— saber se fez Erasmus e quais as diferencas sentidas (espacos fisicos, curriculos, avaliacao, lingua,
transportes) ou quais 0s receios para nado o fazer;

— conhecer as perspetivas dos estudantes sobre as oportunidades de desenvolvimento de competéncias
transversais;

— perspetivas dos estudantes sobre uma saida profissional;

— compreender quais as expectativas em relacdo ao futuro (protocolos entre a universidade e o0 mundo
do trabalho);

— identificar as competéncias que o ES favoreceu;

— identificar as atividades extracurriculares em que o estudante participou e quais as condicdes,/ apoios
gue a universidade dinamizou para que as experiéncias fossem inclusivas (por exemplo, participacao
em atividades desportivas, atividades académicas como a Queima das Fitas, etc.);

— conhecer as atividades em que participou (visitas de estudo, associacdo de estudantes, palestras,
formacdes);

— identificar as competéncias que deveria ter desenvolvido;

— identificar se o estudante conhece o perfil do licenciado no curso frequentado na saida da
universidade (dossié de curso).

A entrevista terminava com uma questao aberta aos participantes:

— gostaria de acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

Estas questdes ndo influenciaram as respostas dadas (Seidman, 1991) e ndo se manipularam
quaisquer questdes para obter informacdo contra a vontade dos participantes (Kvale, 1996). As
questdes foram colocadas no passado, presente e futuro (Patton, 2002), apesar de a maior parte ter
sido no presente. No passado, questionaram-se sobre as suas experiéncias e no futuro sobre as
expectativas para a vida pés-universitaria. Os participantes, apesar de saberem do tema quando foram
contactados, s6 conheceram as perguntas durante o preenchimento da entrevista.

Com esta opcao, haveria mais dados para a analise, uma vez que os participantes poderiam
ter a oportunidade de dizer o que pensam, sentem, e poderiam descrever situacdes Uteis para a

compreensao do tema (Bogdan & Biklen, 1994; Kvale, 1996).
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2.9. Reducéo e organizacao da apresentacao dos dados e das conclusoes

A anadlise de dados ¢ um modelo interativo de trés atividades: reducédo de dados, apresentacao
de resultados e apresentacdo das conclusdes (Miles & Huberman, 1994). Estas atividades envolvem dar
sentido aos dados colhidos, e isso implica separar informacéo e distinguir a relevante e essencial da
comum, identificar padroes e transformar os dados brutos em resultados (Patton, 2002; Seidman,
1991). Deve ser intuitiva e orientada para encontrar significados nos dados, revelando o papel
fundamental do investigador. Apesar de nao existirem regras fixas, existem orientacdées que se podem
seguir, cabendo ao investigador definir como sera o fim desse processo (Patton, 2002).

De seguida, descreve-se 0 caminho percorrido da analise de dados recolhidos: reducao de

dados, organizacao da sua apresentacao e apresentacao das conclusoes.

Reducao de dados

A reducdo de dados refere-se ao processo de selecao, simplificacdo, abstracao e transformacéo
dos dados que aparecem nas notas de campo e transcricdes (Miles & Huberman, 1994). Uma vez que
ha muita informacao, é necessario simplifica-la e resumida a um conjunto de dados para depois ser
tratada (Albarello et al., 1997; Miles & Huberman, 1994). A finalidade é realizar inferéncias
interpretativas com os dados expressos a partir da inventariacao e da sistematizacdo dos contetidos (De
Ketele & Roegiers, 1999; Amado, 2014). A técnica de analise de contetido ocupa um lugar cada vez
maior na investigacdo, uma vez que a sua flexibilidade possibilita o tratamento de forma metodica da
informacéo proveniente de testemunhos complexos e subjetivos, como quando se usam as entrevistas
(Quivy & Campenhoudt, 2003). Para o tratamento de dados das perguntas foi usada a analise de
contetdo com o apoio do soffware de analise qualitativa NVivo 14. A analise de contetido permite, pois,
cumprir com as exigéncias e o rigor metodolégico de um trabalho cientifico, dando-lhe uma
profundidade, que nem sempre é facil de obter (Quivy & Campenhoudt, 2003). Para realizar este
trabalho, de forma a estruturar o processo de analise, seguiram-se 0s passos sequentes: constituicao do
corpo, no caso as respostas abertas; separacdo em unidades, codificando as unidades; especificaram-
se as categorias, por exemplo, com palavras-chave; e verificacdo de categorias, para validar a
consisténcia das categorias, para tornar a interpretacdo dos resultados mais explicita.

No processo de analise de conteudo, ha um conjunto de passos que tém de ser tidos em
conta, da pré-analise, passando pela exploracao e/ ou codificacdo dos dados, até ao tratamento dos

resultados (Bardin, 2019).
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Neste processo de organizacao e codificacao, inerentes a analise de conteudo, é necessario ter
em consideracao as etapas principais como o recorte (escolha e selecdo das unidades, isto ¢, dos
segmentos do conteudo a considerar, visando a sua categorizacdo e contagem frequencial), a
enumeracao (escolha das regras de contagem), e a classificacdo e agregacao (escolha das categorias)
(Bardin, 2019).

No que se refere ao tipo de analise a efetuar aquando da realizacdo da analise de determinado
conteuido, Bardin (2019) sugere que se pode recorrer a diferentes tipos de analises: por um lado,
recorrer a analise tematica ou categorial de um texto, consistindo na “contagem de um ou varios temas
ou itens de significacdo, numa unidade de codificacdo previamente determinada” (p. 73); e por outro,
efetuar uma analise lexical e sintatica de uma amostra, que diga respeito ao estudo do codigo do texto,
estabelecendo algumas convencbes, nomeadamente o numero total de palavras ocorridas ou
presentes, o numero total de palavras ou vocabulos diferentes, e a relacdo entre as ocorréncias e 0s
vocabulos e entre 0s vocabulos e as ocorréncias.

Neste estudo recorreu-se a duas técnicas com o auxilio do software NVivo 14, primeiro a
analise de conteudo classica, através da qual se construiu uma grelha de analise categorial, onde se
privilegia a repeticdo da frequéncia dos temas na totalidade das entrevistas. Embora apresente
algumas limitacdes, ¢ uma técnica com vantagens ao nivel da fidelidade entre analistas, do
distanciamento admitido, e da evidenciacdo de constancias, semelhancas e regularidades e, em
seguida, a decifracado estrutural através da analise individual das respostas de cada entrevista, nao
sistematica mas flexivel (Bardin, 2019).

0 uso do computador é util nos seguintes casos (Bardin, 2019, p. 173):

e a3 unidade da analise é a palavra, o indicador & frequencial (nUmero de vezes em que a palavra
ocorre);

e 3 analise é complexa e comporta um grande nimero de variaveis a tratar em simultaneo (por
exemplo: numero elevado de categorias e unidades a registar);

e deseja-se efetuar uma analise de coocorréncias (aparicdo de duas ou varias unidades de
registo na mesma unidade de contingéncia);

e a investigacao implica varias analises sucessivas; o computador permite preparar os dados e
armazena-los para usos sucessivos;

e a2 analise necessita no fim da investigacao de operacdes estatisticas e numéricas complexas.
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Os procedimentos relativos a forma como se desenvolve a analise do material comecaram,
numa primeira fase, com a organizacdo dos dados. Procedeu-se a recolha dos dados que foram
chegando, surgindo desta maneira as primeiras impressdes e orientacdes (Bardin, 2019). Em seguida,
passaram-se os dados para um Excel, para posterior tratamento de dados e codificacdo e
categorizacao.

Bardin (2019) define categorizacdo como “uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia) com ou critérios previamente definidos” (p. 145). As categorias sdo rubricas ou classes que
se agrupam em unidades de registo (no caso de analise de conteudo) com caracteristicas comuns
(Bardin, 2019). O critério de categorizacdo pode ser semantico, sintatico, lexical e expressivo (Bardin,

2019).
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CAPITULO 3: APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao longo deste capitulo, apresentam-se os resultados de investigacao, iniciando pela Dimenséao
A com a caracterizacao breve e concisa dos participantes, seguindo-se a Dimensdo B com as
percecdes dos estudantes sobre a vida académica e, por fim, a Dimensdo C com as percecdes dos
estudantes sobre a sua aprendizagem, curriculo e avaliacdo. No total, participaram neste estudo 35
estudantes. Eles sdo apresentados por ordem da data de chegada das respostas, tendo por base o

sistema de categorias previamente definido, identificados alfanumericamente por E1, E2, (...) e E35.

Dimensao A — Caracterizacao pessoal

A primeira dimensado do questionario foi a caracterizacado individual dos estudantes: idade,
curso, influéncias na escolha do curso, ano de frequéncia, entrada no ES pelo contingente especial ou
geral; condicdes de avaliacao usufruidas no ensino secundario; necessidade especifica; necessidade de
ter um docente especializado em Educacéo Especial no ES.

Responderam a esta entrevista 35 estudantes de duas instituicées de ES, localizadas no Norte
de Portugal, sendo 15 do género masculino e 20 do género feminino. Sdo estudantes com
Necessidades Educativas Especiais a frequentar o 1.° Ciclo de Estudos. As idades estdo
compreendidas entre os 17 anos e maiores que 26 anos. Ha uma prevaléncia do dominio cientifico das
Ciéncias Exatas e Engenharias com 16 estudantes, seguida de Ciéncias Sociais e Humanas (13),
Ciéncias Naturais e do Ambiente (quatro) e Ciéncias da Vida e da Saude (dois). Os anos de frequéncia
oscilam entre 1.° ano, 10 estudantes (oito feminino e dois masculino); 2.° ano, 11 estudantes (quatro
feminino e sete masculino); e 3.° ano, 14 estudantes (oito feminino e seis masculino), conforme se

pode verificar na Tabela 2.
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Tabela 2

Caracterizacdo dos participantes

Participantes Género Idade Ano de Dominio cientifico
(intervalo) frequéncia

El Feminino 17-19 1.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E2 Feminino 20-22 3.° Ciéncias Naturais e do Ambiente
E3 Masculino =226 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E4 Feminino =226 3.° Ciéncias Sociais € Humanas
E5 Masculino =226 2.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E6 Masculino 17-19 2.° Ciéncias Sociais € Humanas
E7 Feminino 17-19 2.° Ciéncias Sociais € Humanas
ES Masculino =26 2.° Ciéncias Sociais € Humanas
E9 Masculino 20-22 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E10 Feminino =26 1.° Ciéncias Exatas e Engenharias
Ell Masculino 23-25 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E12 Masculino 20-22 2.° Ciéncias Sociais € Humanas
E13 Masculino =26 3.° Ciéncias Exatas e Engenharia
El4 Feminino 20-22 2.° Ciéncias Sociais € Humanas
E15 Feminino =26 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
El6 Feminino 20-22 3.° Ciéncias Sociais € Humanas
E17 Feminino 23-25 1.° Ciéncias Naturais e do Ambiente
E18 Masculino 23-25 2.° Ciéncias Naturais e do Ambiente
E19 Masculino =26 2.° Ciéncias Naturais e do Ambiente
E20 Masculino 17-19 1.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E21 Feminino 17-19 1.° Ciéncias Sociais € Humanas
E22 Feminino 20-22 1.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E23 Feminino 23-25 3.° Ciéncias Sociais € Humanas
E24 Feminino 20-22 1.° Ciéncias da Vida e da Saude
E25 Masculino 23-25 2.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E26 Masculino 20-22 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E27 Feminino 23-25 3.° Ciéncias da Vida e da Saude
E28 Feminino 17-19 1.° Ciéncias Sociais € Humanas
E29 Feminino 20-22 2.° Ciéncias Sociais € Humanas
E30 Masculino 20-22 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E31 Feminino =26 2.° Ciéncias Sociais e Humanas
E32 Feminino 23-25 3.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E33 Masculino =226 1.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E34 Feminino 17-19 1.° Ciéncias Exatas e Engenharias
E35 Feminino > 26 3.° Ciéncias Sociais e Humanas
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Da analise da Tabela 3, verifica-se que apenas cinco estudantes frequentam o curso que néo
tinha sido a sua primeira opcao, em contraposicdo com 30 que frequentam o curso da sua primeira
opcao. Dos participantes, 13 concorreram pelo contingente especial; 18 estudantes usufruiram, no
percurso escolar até ao ES, de condicdes especiais na realizacdo das provas/ exames de avaliacao; a
condicao especial prevalente, referida por 16 estudantes foi a “utilizacdo de tempo suplementar”; 28

estudantes referiram ter condicdes especiais de avaliacao no ES.

Tabela 3

Entrada pelo contingente especial; entrada na 1.° opcdo, condicbes especiais de avaliacdo no Ensino

Secundario e no ES

Participantes Entrada pelo Entradana 1.2  Condicdes especiais de  Condicbes especiais
contingente opcao do curso avaliacéo no Ensino de avaliacao no ES
especial Secundario
El Nao Sim Nao Sim
E2 Nao Nao Sim Sim
E3 Nao Sim N&o Nao
E4 Nao Nao Sim Sim
E5 Nao Nao Nao Sim
E6 Nao Sim Sim Sim
E7 Sim Sim Sim Sim
ES Nao Sim Sim Sim
E9 Sim Sim Nao Nao
E10 Nao Sim Nao Nao
Ell Sim Sim Nao Nao
E12 Nao Sim Sim Sim
E13 Sim Sim Nao Sim
El4 Sim Sim Sim Sim
E15 Sim Sim Nao Nao
El6 Nao Sim Nao Sim
E17 Nao Sim Nao Sim
E18 Nao Sim Sim Sim
EI19 Sim Sim Nao Sim
E20 Nao Sim Sim Sim
E21 Sim Sim Sim Sim
E22 Nao Sim Sim Sim
E23 Sim Sim Sim Sim
E24 Nao Sim Sim Sim
E25 Nao Sim Sim Sim
E26 Sim Nao N&o Nao
E27 Sim Sim Sim Sim
E28 Sim Sim Sim Nao
E29 Nao Nao N&o Sim
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E30 Nao Sim Nao Sim

E31 Nao Sim Nao Sim
E32 Nao Sim Nao Sim
E33 Nao Sim Nao Sim
E34 Nao Sim Nao Sim
E35 Sim Sim Sim Sim

Na Tabela 4, verifica-se que foram elaborados 15 Relatérios Técnico-Pedagogicos para apoiar
0s alunos no processo de ensino e de aprendizagem enquanto frequentaram o Ensino Secundario. Dos
participantes, 22 estudantes gostariam de ter um docente especializado em Educacao Especial no ES.
As universidades tém conhecimento da necessidade especifica de 33 estudantes, havendo dois que
ndo informaram a universidade. As necessidades sado variadas, prevalecendo a doenca cronica com
nove estudantes, seguida de perturbacdo de hiperatividade e défice de atencdo (PHDA) (quatro),
deficiéncia motora (quatro), perturbacdo de aprendizagem especifica (PAE) (quatro), doenca
neuroldgica (trés), deficiéncia auditiva (trés), perturbacdo psiquica (dois), deficiéncia visual (dois),
perturbacdo do espectro do autismo (PEA) (um), dislexia, disgrafia, discalculia, dores cronicas e
mobilidade reduzida (um), oncologia (um), PHDA e PEA (um), e um estudante que ndo quis revelar a

sua condicao.

Tabela 4

Relatdrio técnico-pedagdgico no Ensino Secundario; necessidade de ter um docente especializado de

Educacdo Especial no ES; conhecimento da universidade da necessidade especifica; necessidade

especifica
Participantes  Relatdrio Técnico-  Necessidade de  Conhecimento Necessidade
pedagdgico no docente por parte da especifica
Ensino Secundario  especializado no  Universidade
ES

El Sim Sim Sim Psiquica
E2 Nao Sim Sim PAE
E3 Nao Sim Sim Doenca cronica
E4 Nao Sim Sim Doenca cronica
E5 Sim Sim Sim Doenca cronica
E6 Sim Nao Sim Nao quer revelar
E7 Nao Sim Sim Deficiéncia Visual
E8 Sim Nao Sim Motor
E9 Sim Sim N&o Doenca cronica
E10 Nao Sim Sim PAE
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Ell Sim Nao Sim Audicao

E12 Sim Sim Sim Doenca cronica
E13 Nao Sim Sim Psiquica
El4 Nao Nao Sim Doenca cronica
E15 Sim Sim Sim Doenca cronica
El6 Nao Sim Sim PHDA

E17 Nao Nao Sim Doenca cronica
E18 Nao Nao Sim PHDA

E19 Sim Sim Sim Oncologia
E20 Sim Nao Sim PEA

E21 Sim Sim Sim Audicao
E22 Sim Sim Sim PHDA

E23 Sim Sim Sim Doenca cronica
E24 Sim Sim Sim PAE

E25 Sim Nao Sim PAE

E26 Nao Nao Sim Neurologico
E27 Nao Sim Sim Motor

E28 Nao Nao Sim Motor

E29 Sim Sim Sim Neurologico
E30 Nao Sim Sim PAE

E31 Nao Nao Sim Motor

E32 Nao Nao Sim PHDA

E33 Nao Sim Sim Neurologico
E34 Nao Sim Sim PHDA/PEA
E35 Nao Nao Nao Deficiéncia visual

Dimensao B — Percecoes dos estudantes sobre a vida académica

A segunda dimensdo considerada foi “Percecdes dos estudantes sobre a vida académica”.
Neste dominio, a universidade tem conhecimento da necessidade especifica de 33 estudantes. Essa
informacéao foi transmitida sobretudo através dos gabinetes de apoio das universidades, no inicio do
ano letivo por 20 estudantes, 13 transmitiram-na durante o ano letivo e dois estudantes nao o fizeram.

A questdo se no Ensino Secundario o estudante teve condicdes especiais na realizacdo das
provas/ exames de avaliacao, 18 estudantes responderam afirmativamente. Desses estudantes, as

condicdes especiais de avaliacdo que tiveram no Ensino Secundario estdo registadas na Tabela 5.
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Tabela 5

Condlicbes especiais de avaliacdo no Ensino Secundario

Condicdes especiais de avaliacdo no Ensino Secundario Frequéncia

Utilizacado de tempo suplementar 16
Realizacdo de provas adaptadas 5
Saida da sala durante a realizacao da prova/exame 4
Acompanhamento por um docente 3
Utilizacdo de instrumentos de apoio a aplicacdo de critérios de classificacdo 3
de provas, para alunos com dislexia

Adaptacao do espaco ou do material 3
Utilizacdo de produtos de apoio (computador, lupa, calculadora, maquina 2
Braille, ...)

Leitura dos enunciados 2
Transcricao das respostas 2
Presenca de intérprete de lingua gestual portuguesa 1
Consulta de dicionario de lingua portuguesa 1
Realizacao de exame de portugués lingua segunda 1

Como se |é na Tabela 5, as condicdes especiais de avaliacdo mais vezes mencionadas pelos
estudantes foram: a utilizacao de tempo suplementar (16), seguida de provas adaptadas (cinco), saida
da sala durante a realizacdo da prova (quatro), acompanhamento por um docente (trés), néo
penalizacao dos erros (trés), adaptacao do espaco ou do material (trés), utilizacdo de produtos de apoio
(dois), leitura dos enunciados (dois), transcricdo das respostas (dois), presenca de intérprete de lingua
gestual portuguesa (um), consulta de dicionario de lingua portuguesa (um) e realizacdo de exame de
portugués lingua segunda (um).

Estas condicdes especiais de avaliacdo estao elencadas no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 7 de

julho, e Guia para Aplicacao de Adaptacdes na Realizacao de Provas e Exames®.

Sobre se gostaria de ter um docente especializado em Educacdo Especial no ES, 22
estudantes responderam afirmativamente. Os motivos pelos quais gostariam de ter um docente

especializado de Educacao Especial no ES estao elencados na Tabela 6.

= https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/JNE/guia_adaptacoes_2022_24mar.pdf e
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/JNE/guia_das_adaptacoes_2024.pdf
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Tabela 6

Motivos para ter um docente especializado de Educacdo Especial no ES

Motivos Frequéncia

A proximidade do docente de Educacao Especial seria importante/ util para 16
auxiliar/ orientar nas tarefas e atividades propostas nas unidades
curriculares

O docente de Educacéo Especial tem formacéo adequada para trabalhar 11
comigo

A linguagem que o docente de Educacado Especial utiliza ¢ adequada a 8
minha condicao

Outro: “Percebe as minhas reais necessidades” (E4) 1
Outro: “Adaptacao de conteudo, orientacdo de trabalhos e apoio estrutural” 1
(E21)

Outro: “Para que existisse alguém que estivesse a par da situacdo e nos 1

conseguisse defender, visto que nds ao fazer isso somos a maior parte das
vezes ignorados e as vezes gozados” (E24)

Como se pode verificar pela leitura da Tabela 6, os estudantes (22) gostariam de ter um
docente especializado em Educacdo Especial no ES, mencionando como motivo principal a
proximidade do docente de Educacao Especial para auxiliar/ orientar nas tarefas e atividades propostas
nas unidades curriculares (16), seguido de “o docente de Educacao Especial tem formacdo adequada
para trabalhar comigo” (11) e “a linguagem que o docente de Educacao Especial utiliza é adequada a
minha condicdo” (oito). Houve trés estudantes que registaram que o docente especializado em
Educacao Especial “percebe as minhas reais necessidades” (E4), “adaptacédo de conteudo, orientacao
de trabalhos e apoio estrutural” (E21) e “para que existisse alguém que estivesse a par da situacéo e
nos conseguisse defender, visto que nos ao fazer isso somos a maior parte das vezes ignorados e as
vezes gozados” (E24). Os docentes de Educacdo Especial sdo aqueles que possuem conhecimentos
especializados na educacdo de alunos com NEE e que promovem mais a pratica de inclusdo (Florian et
al., 2003), uma vez que estes estdo mais familiarizados para dar resposta as necessidades dos alunos
com NEE (Weng et al., 2015). Em consequéncia disso, o desgaste dos professores esta associado a
falta de apoio administrativo, a falta de professores especializados e a falta de formacao dos

professores (Barnes & Gaines, 2015).

Questionados sobre se tinham falado com os professores para reforcar a sua necessidade e
sobre a percecao com que ficaram relativamente a atitude daqueles, a maior parte dos estudantes

(25) respondeu que o tinha feito. Agruparam-se os discursos dos participantes em quatro categorias:
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percecao positiva, percecao moderadamente positiva, percecao moderadamente negativa e percecao

negativa, conforme se pode observar na Tabela 7.

Tabela 7

Atitudes dos professores face as suas necessidades

Categorias Unidades de registo

Percecao positiva “Boa” Eb, E19
“Sempre disponiveis e respondem as minhas necessidades” E7
“A minha percecao tem sido positiva, por parte dos professores tem
demonstrado compreenséo e apoio em tudo o que necessito.” E8
“Compreensiva” E12
“Muito boa” E13
“Uma atitude positiva de respeito e apoio as minhas necessidades
académicas” E15
“Compreensivos.” E18
“Alguns informam outros adaptam adequadamente” A21
“Compreensiva” E27
“Sempre me apoiam” E28
“Todos entendem minha situacao” E33

Percecdo moderadamente  “Na generalidade, ndo houve grandes problemas. Entenderam bem a
positiva situacéo.” E6

“Desde que consiga comprovar a condicdo, sdo recetivos e
acomodam.” E16
“Boa. Nas minhas condicdes nunca tive grandes objecdes, apenas tive
que chegar a acordo com os professores sobre o puder sair a meio da
prova. Contando que ambas as partes estejam confortaveis e se
respeitem nao é um problema.” E17
“Acho que ja estdo habituados a ter alunos que necessitam tempo
suplementar. Nada de mais.” E22
“Quando sabem sdo compreensivos e dao-me tempo extra, mas as
vezes nao sabem, talvez porque nado foram informados pelo regente da
cadeira, e nesses casos tenho vergonha de pedir tempo extra. Tive um
teste em que tive 17.3 e nao consegui acabar uma pergunta” E32
“Estdo todos dispostos a ajudar. No entanto, alguns professores nao
reconhecem que, por ter PHDA, para além do tempo extra nas provas
também preciso de um ambiente mais silencioso.” E34

Percecao moderadamente  “Nao sdo muito recetivos” E3
negativa “A maior parte nao se interessam” E11
“Desconhecimento do assunto: Discalculia” E10
“Ha professores que aceitam e professores muito pouco
compreensivos” E14
“Nao sei” E20
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“Reticentes em implementar as condicdes” E23

“Muitos dos professores sdo compreensivos. Mas ja tive professores
que tentavam nao dar (do género, no dia se precisas depois vemos, isto
em testes online nao é bom pq passa o tempo do teste fecha e causa
stress e ansiedade, mesmo que o professor consiga voltar me a deixar
abrir)” E24

“Tenho epilepsia e em caso de crises muitas vezes acabo no hospital e
sou dispensado (...) fico marcado durante os dias seguintes e demora a
recuperar, pode ser uma semana ou mais. So tive o estatuto este ano e
felizmente ainda ndo precisei dele, mas o ano letivo passado em época
de exames e durante o semestre tinha crises, alguns dias antes de
momentos de avaliacdo e isso metia-me numa situacao dificil pois ndo
estou mentalmente em condicdes para fazer o teste mas também nao
tinha um justificado de como n&do estava presente para fazer o teste
(que era a Unica coisa que me pediam para me deixar fazer o teste
noutra altura). Por isso acho que antes ndo queriam muito saber
porque ndo estavam informados do que é a epilepsia. Este ano esta
tudo a correr bem.” E26

“Varias" E31

Percecao negativa “Indiferenca” E1
“Desinteresse e nao quererem entender como afeta na parte da
educacao” E2
“Nao sabem como atuar. A maior parte nao respeitam condicoes
especiais de avaliacdo na sua totalidade. Tive casos em que estas
foram totalmente ignoradas.” E25
“Nenhuma. Nem se quer falaram comigo. " E29
“A maior parte nao lhes interessa mesmo reforcando a ideia. Muitas
vezes a Unica coisa que me dizem é ter mais tempo nada mais,
infelizmente.”"E30

Pela leitura da Tabela 7, integrou-se na categoria percecao positiva os discursos dos
professores que revelam preocupacdes positivas face aos estudantes: “sempre disponiveis e
respondem as minhas necessidades” (E7); compreensivos e solicitos: “a minha percecdo tem sido
positiva, por parte dos professores tem demonstrado compreensao e apoio em tudo o que necessito”
(E8) e “alguns informam outros adaptam adequadamente” (E21). Integrou-se na categoria percecéo
moderadamente positiva os discursos dos professores que, embora positivos, eram mais moderados
face aos estudantes, que indicaram que necessitaram de comprovar a sua condicao: “desde que
consiga comprovar a condicdo, sdo recetivos e acomodam” (E16), “quando sabem sdo compreensivos
e dao-me tempo extra, mas as vezes nao sabem, talvez porque ndo foram informados” (E32) e “tenho
epilepsia € em caso de crises muitas vezes acabo no hospital e sou dispensado (...) fico marcado

durante os dias seguintes e demora a recuperar, pode ser uma semana ou mais. So tive o estatuto este
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ano e felizmente ainda ndo precisei dele, mas o ano letivo passado em época de exames e durante o
semestre tinha crises, alguns dias antes de momentos de avaliacdo e isso metia-me numa situacao
dificil pois ndo estou mentalmente em condicdes para fazer o teste mas também nao tinha um
justificado de como nao estava presente para fazer o teste (que era a Unica coisa que me pediam para
me deixar fazer o teste noutra altura). Por isso, acho que antes ndo queriam muito saber porque ndo
estavam informados do que é a epilepsia. Este ano esta tudo a correr bem” (E26); ou desconhecem as
problematicas dos estudantes e como devem proceder: “estdao todos dispostos a ajudar. No entanto,
alguns professores nao reconhecem que, por ter PHDA [Perturbacdo de Hiperatividade/ Défice de
Atencao], para além do tempo extra nas provas também preciso de um ambiente mais silencioso”
(E34).

Integrou-se na categoria percecdo moderadamente negativa os discursos dos professores que
revelam preocupacdes menos positivas face aos estudantes, que referiram que os docentes nem
sempre estao disponiveis: “nado sdo muito recetivos” (E3), “a maior parte ndo se interessam” (E11),
“desconhecimento do assunto Discalculia” (E10), “reticentes em implementar as condicdes” (E23).
Integrou-se na categoria percecdo negativa os discursos dos professores que revelam preocupacdes
desfavoraveis face aos estudantes, que referiram: indiferenca (E1), “nenhuma. Nem se quer falaram
comigo” (E29); desinteresse (E2), “a maior parte ndo Ihes interessa mesmo reforcando a ideia. Muitas
vezes a Unica coisa que me dizem ¢ ter mais tempo nada mais, infelizmente” (E30); e ndo
cumprimento das regras “a maior parte ndo respeitam condicbes especiais de avaliacdo na sua
totalidade. Tive casos em que estas foram totalmente ignoradas” (E25).

Ha necessidade de haver mudancas pedagogicas na formacao dos professores para darem
resposta a um modelo de ensino baseado no desenvolvimento de competéncias, preconizado pelo
Processo de Bolonha (Nogueira, 2012).

No estudo de Morifa et al. (2017), ja referido na revisao da literatura, os estudantes sugeriam
a necessidade de existir simpatia, sensibilidade e proximidade com eles, para que pudessem interagir,
trocar impressoées, procurar conselhos e assisténcia.

Hadjikakou et al. (2010) sustentam que o progresso dos estudantes com NEE no ES é afetado
pelas atitudes dos docentes e pela disponibilidade em adaptar os métodos de ensino e de avaliacao.
Ha situacdes em que é necessario convencer 0s docentes e 0s colegas das suas necessidades, quando
0 “problema” nao é visivel, como dificuldades de aprendizagem ou problemas de salude (Hadjikakou et

al., 2010; Shevlin et al., 2004; Fuller et al., 2004b; Tinklin & Hall, 1999).
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Em relacdo a percecdo que os estudantes com NEE tém dos seus pares face as suas
necessidades estabeleceram-se: percecao positiva, percecao moderadamente positiva, percecao

moderadamente negativa e percecdo negativa, conforme se pode observar na Tabela 8.

Tabela 8

Atitudes dos colegas face as suas necessidades

Categorias Unidades de registo

Percecao positiva “Boa” E3, E5, E19
“Muito apoio” E4
“Yeem com bons olhos.” E6
“Respeitam” E7
“A minha percecao por parte dos colegas tem sido positiva pois
colaboram em tudo o que necessito e incentivam-me a melhorar dia
para dia.” E8
“Positiva” E11
“Atitude positiva” E15
“Compreensao” E25
“Aceitam” E27
“Tenho muito apoio.” E29

Percecdo moderadamente  “Nao ha qualquer diferenca no tratamento ou nas atitudes.” E16
positiva “Alguns questionam por ndo saberem a situacao.” E17

“Tratam-me como qualquer pessoa, s6 que as vezes pode acontecer
algo e tém cuidado” E26
“Acho que seria maioritariamente positiva se soubessem” E32
“Muitos nao sabem. Os que sabem, ndo tenho problemas.” E33
“Pelo que entendo, aceitam que eu tenha condicbes de avaliacao
diferentes.” E34

Percecdo moderadamente  “Diria que a maioria nao sabe” E1
negativa “Indiferentes, mas de uma forma positiva.” E18

“Nenhuma” E10, E20
“Nao sabem” E12
“Indiferentes” E13, E23
“Nada, eles sabem que tenho direito” E21
“Alguns colegas que reparam devem achar injusto por nao saberem da
minha situacao pessoal.” E22
“Nao tém nada que ter algum tipo de atitude, se preciso tenho de
usufruir” E28
“Nao Ihes interessa, muitos nem sabem” E30
“Alguma” E31

Percecao negativa “Alguns desprezam achando que nao devia estar presente, outros nem
guerem saber e outros tentam ajudar” E2

93



“Sentem-se menosprezados [colegas] por ndo terem direito a tempo
suplementar também e, muitas vezes, ficam com “inveja” ou acabam
por ser desagradaveis” E14

“Por norma nao conto, porque as vezes tratam como a coitadinha ou
até mesmo na burra” E24

Como se pode verificar pela leitura da Tabela 8, como percecdo positiva, os estudantes
mencionaram que 0s colegas os respeitam: “a minha percecao por parte dos colegas tem sido positiva
pois colaboram em tudo o que necessito e incentivam-me a melhorar dia para dia” (E8); e boa (E3, E5,
E19); dando muito apoio (E4); vendo com bons olhos (E6); respeito (E7); e aceitacdo (E27). Como
percecdo moderadamente positiva, os estudantes referem que sdo tratados de forma igual quando
sabem ou que, mesmo sabendo, os colegas teriam a mesma postura: “nao ha qualquer diferenca no
tratamento ou nas atitudes” (E16), “alguns questionam por ndo saberem a situacdo” (E17), “tratam-
me como qualquer pessoa, sO que as vezes pode acontecer algo e tém cuidado” (E26), “acho que
seria maioritariamente positiva se soubessem” (E32), “muitos ndo sabem e o0s que sabem, nao tenho
problemas” (E33), “pelo que entendo, aceitam que eu tenha condicdes de avaliacdo diferentes” (E34).

Como percecdo moderadamente negativa, os estudantes referiram que os colegas
desconhecem as suas necessidades: “diria que a maioria ndo sabe” (E1), “ndo lhes interessa, muitos
nem sabem” (E30); sentem-se indiferentes (E13 e E23); ou desconfianca: “alguns colegas que
reparam devem achar injusto por ndo saberem da minha situacao pessoal” (E22) e “nao tém nada que
ter algum tipo de atitude, se preciso tenho de usufruir’ (E28). Em relacdo a percecdo negativa, os
estudantes revelaram que ha colegas que tém uma visdo muito negativa, dizendo que nao deveriam
estar na universidade: “alguns desprezam achando que ndo devia estar presente” (E2) ou “sentem-se
menosprezados por ndo terem direito a tempo suplementar também e, muitas vezes, ficam com
“inveja” ou acabam por ser desagradaveis” (E14); ou sentem receio pela rejeicdo ou serem
humilhados: “por norma nao conto, porque as vezes tratam como a coitadinha ou até mesmo na
burra” (E24).

Estes resultados vém ao encontro de alguns estudos que salientam que alguns estudantes com
NEE tém de lidar com o preconceito dos seus colegas sem NEE, que: “apresentam uma propensao
para avaliar de forma negativa o impacto da deficiéncia tanto na vida académica, como na qualidade
de vida das pessoas portadoras de deficiéncia” (Abreu & Antunes, 2011, p. 111). Por isso, muitos
estudantes, por receio do estigma e da discriminacao, optam por ficar no anonimato e nao pedir apoio
(Hills et al., 2022; Anderson et al., 2018; Borges et al., 2017; Berggren et al., 2016; Nolan et al.,

2015), sobretudo aqueles estudantes que tém problemas mentais (Martin, 2010).

94



Por outro lado, os estudantes sem NEE sentem menos beneficios em relacao aos seus colegas
com NEE, por estes terem varios beneficios e adequacdes (Cook et al., 2000; Abreu & Antunes, 2011).
Cook et al. (2000) sugerem que os professores adotem praticas de ensino que possam satisfazer as
necessidades educativas de todos os estudantes, com e sem NEE. Neste sentido, Langargen e Magnus
(2018) referem que a interacdo e ajuda discreta prestada pelos colegas, nao sé facilitam o progresso
nos estudos, como motivam os estudantes com NEE. Yssel et al. (2016), Alves et al. (2012) e Lemos
(2012) apontam vantagens do trabalho de grupo, uma vez que, quando os colegas ajudam a resolver
as tarefas num determinado momento, aumentam a probabilidade de, no futuro, serem realizadas de
forma auténoma e com sucesso.

Noutro sentido, Fernandes et al. (2007) sustentam que os estudantes sem NEE apresentam

uma percecao positiva quando tém um colega com NEE nas suas aulas.

De seguida, perguntou-se aos estudantes se sentiam algum beneficio por terem requerido
“Estatuto de Estudante com Necessidades Educativas Especiais”. A maioria (25) respondeu

afirmativamente, uma vez que passaram a usufruir de mais tempo para a realizacao das provas.

Questionados sobre se o percurso tem correspondido as expectativas iniciais, alguns

estudantes (15) responderam afirmativamente. Na Tabela 9, estdo explanadas as expectativas que os

estudantes tinham quando ingressaram no ES, categorizando-se em negativas, moderadas e positivas.
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Tabela 9

Expectativas a entrada no ES

Categorias Unidades de registo

Positivas “Boas” Eb
“Pensava que seriam menores. Que haveria uma posicdo muito
conservadora em relacao a isso.” E6
“As minhas expectativas tem sido positivas € eram 0 que eu esperava,
visto que ja tinha conhecimento de todo o processo através de colegas
que exerceram o0 mesmo estatuto” E8
“Boas expectativas, por ser uma Universidade que apoia a inclusao”
E15
“Que ia ser uma boa universidade e que me queria adaptar” E20
“Fui informado que existia o gabinete (na altura tinha outro nome). Isso
fez com que ficasse mais confiante com a escolha que fiz.” E18
“Esperava ter acesso as mesmas oportunidades e experiéncias que 0s
meus colegas, o que se verifica” E23

Moderadas “um ensino mais dinamizado para um melhor aproveitamento, aulas
mais praticas, de forma a mostrar o0 nosso conhecimento.” E10
“Nunca pensei que tivesse direito a algo” E14
“Que fosse um lugar que estimulasse a criatividade e a aprendizagem
de modo dinamico.” E16
“Acho que tudo igual” E24
“Pensava que ndo existia qualquer tipo de apoio a nivel universitario”
E25
“Que a minha vida ia comecar agora, ia aprender, ser mais
independente” E26
“Sabia que possivelmente ia ser mais dificil” E27
“Nao sabia que era neurodivergente por isso nao tinha expectativas ”
E32
“Ser bem recebido” E33
“Antes de entrar na universidade ainda nao tinha sido diagnosticada.”
E34

Negativas “esperava mais dinamica” E1

“Melhor conhecimento das caracteristicas que afetam”E2

“Nenhumas” E3, E4, E31

“Esperava ser ajudada em tudo o que precisasse” E7

“tinha expetativa que iria correr da melhor forma possivel porém nao é
mar de rosas” E9

“Poucas” E11

“Nao muitas” E12

“Tinha a perspetiva de me formar com boas notas” E13

“Nenhumas. S0 mais tarde é que tomei conhecimento do gabinete de
ajuda” E17

“Melhores gue as encontradas.” E19
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“Esperava colocacdo de intérprete de LGP [Lingua Gestual Portuguesa]
independente da quantidade de alunos, contetdo adaptado” E21

“No inicio, a minha maior preocupacao foi quando sairam os horarios e
eu teria de sair de noite muitos dos dias e tinha longos intervalos entre
as aulas. Isto foi uma preocupacao porque, como dito anteriormente, a
medicacao ja ndo tem efeito, e mesmo sem estar sob o efeito da
medicacao, consigo me concentrar melhor de manha enquanto a tarde
sinto que nao consigo ouvir nem fazer nada. Os longos intervalos
interrompem o meu fluxo de concentracdo. O ideal seria no maximo
uns 15 minutos entre as aulas. Face as oportunidades de
aprendizagem nao foi grande surpresa. Apesar de ter deficit de atencéo
e hiperatividade sempre me esforcei imenso (1000x o esforco duma
pessoa "normal"), para ter boas notas e nao ficar limitada em termos
de opcdes de cursos de ensino superior.” E22

“Pensei que houvesse mais organizacdao no tratamento de alguns
assuntos.” E29

“Pensava que tinham mais preocupacao com o0s alunos e o0s
professores por serem pessoas formadas pensava que tinham mais
bom senso e mente aberta para mudarem” E30

Como se pode observar pela leitura da Tabela 9, no que se considera como aspeto positivo,
ha estudantes que pensavam que nao teriam quaisquer apoios, mas as expectativas foram superiores
ao esperado: “pensava que seriam menores. Que haveria uma posicdo muito conservadora em relacéo
a isso” (E6), “que ia ser uma boa universidade e que me queria adaptar” (E20); e sentem que é um
local inclusivo: “as minhas expectativas tem sido positivas e eram o que eu esperava, visto que ja tinha
conhecimento de todo o processo através de colegas que exerceram o mesmo estatuto” (E8), “boas
expectativas, por ser uma Universidade que apoia a inclusao” (E15), “fui informado que existia o
gabinete (na altura tinha outro nome). Isso fez com que ficasse mais confiante com a escolha que fiz"
(E18) e “esperava ter acesso as mesmas oportunidades e experiéncias que 0s meus colegas, 0 que se
verifica” (E23). Como aspeto moderado, verifica-se que ha estudantes que nao sabiam o que 0s
esperava: “nunca pensei que tivesse direito a algo” (E14), “acho que tudo igual” (E24) e “pensava que
nao existia qualquer tipo de apoio a nivel universitario” (E25). Como categoria negativa, alguns
estudantes nao tinham quaisquer expectativas quando entraram no ES ou julgavam que eram
melhores do que as que encontraram: “nenhumas” (E3, E4, E31), “ndo muitas” (E11, E12) e
“melhores que as encontradas.” (E19). Outro aspeto negativo diz respeito ao horario que impede um
melhor aproveitamento académico: “no inicio, a minha maior preocupacdo foi quando sairam o0s
horarios e eu teria de sair de noite muitos dos dias e tinha longos intervalos entre as aulas (...) a

medicacao ja nao tem efeito, e mesmo sem estar sob o efeito da medicacéo, consigo me concentrar
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melhor de manha enquanto a tarde sinto que ndo consigo ouvir nem fazer nada. Os longos intervalos
interrompem o meu fluxo de concentracdo. O ideal seria no maximo uns 15 minutos entre as aulas.”
(E29); falta de pessoal, nomeadamente, intérprete de lingua gestual portuguesa: “esperava colocacao
de intérprete de LGP” (E21); e uma desilusao pela postura de alguns docentes: “pensava que tinham
mais preocupacdo com os alunos e os professores por serem pessoas formadas pensava que tinham
mais bom senso e mente aberta para mudarem” (E30).

Conclui-se que ha falta de informacao no Ensino Secundario para aqueles que querem
ingressar no ES. E necessario, portanto, haver articulacdo entre o Ensino Secundario e o ES,
nomeadamente, na transmissdo de informacdes que ndo sé preparem os estudantes na sua transicao
como também preparem 0s servicos que acolhem estes estudantes na universidade (Borges et al.,
2017; Abreu et al., 2012; Eckes & Ochoa, 2005; Tinklin et al., 2004). Esta articulacdo é ainda mais
necessaria quando se trata de estudantes com PEA, uma vez que experimentam maior ansiedade em

ambientes desconhecidos (Bell et al., 2017).
Relativamente a correspondéncia entre as expectativas e a realidade encontradas, os

estudantes referiram expectativas de cariz arquitetonico, pedagdgico, organizacional e pessoal (ver

Tabela 10).
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Tabela 10

Expectativas e realidade

Categorias

Unidades de registo

Cariz arquitetonico

Cariz Pedagogico

Cariz Organizacional

Cariz pessoal

“Por exemplo, ajudava-me muito ter mais luz dentro dos edificios da
universidade, nos elevadores e também no exterior. Também
ajudava ter sinalizacao nas escadas e corrimao. Também ter mais
rampas” E7

“aulas muito tedricas e que requerem grande memorizacao, coisa
que nao estava a contar, uma vez que a minha situacdo causa
dificuldades na memoria” E1

“Nao houve ajustes nenhuns sem ser 0s erros ortograficos e faltas”
E2

“Falta de comunicacdo entre alguns docentes. Bastante
insensibilidade com as necessidades alheias” E4

“tenho notas muito baixas, por mais que estude” E10

“Apesar de haver UC na qual isso acontece [estimulo a
aprendizagem], nem sempre se pode dizer isso especialmente no
curso que frequento [curso]. Alguns professores esforcam-se em
proporcionar uma aprendizagem dinamica, mas ha outros
professores que nao o conseguem fazer” E16

“Muitos trabalhos sao de grupo e nao s6 nao posso beneficiar das
"'vantagens" do estatuto, como também sinto que faco sempre o
trabalho dos outros o que é muito stressante e sinto que estou
constantemente exausta” E22

“Tenho tido um percurso académico com muitas dificuldades (ndo
aproveitamento) sendo [que] ja pensei desistir muitas vezes, mas
continuo a esforcar-me todos os dias para um dia ter um futuro
melhor e agradecer aos meus familiares pelo esforco que fizeram
ao me apoiarem todos os dias neste projeto de vida” E30

“Estou a demorar muito mais tempo a acabar o curso do que
achava inicialmente, e estava a espera que as minhas notas fossem
mais altas.” E32

“Pensei que fosse mais rapido, mas como apenas ha 1 pessoa
responsavel pelo gabinete ja estou no final do segundo ano e ainda
nao esta oficializado.” E14

“No final do 3.° ano descobri que existia a possibilidade de pedir
condicOes especiais de avaliacao” E25

“Tenho alguns problemas de percecao em certos momentos” E13
“Falta de tempo por motivos de saude” E19

“Porque a minha doenca apareceu depois de ter entrado e impediu-
me de fazer varias coisas como tirar carta de carro, ir a algumas
festas da universidade e outras” E26

“Antes de entrar na universidade ainda nao tinha sido diagnosticada.”
E34
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A partir da leitura da Tabela 10, verifica-se que, relativamente aos aspetos arquitetonicos, ha a
existéncia de barreiras, tais como, a falta de iluminacdo e indicacdes das acessibilidades: “ajudava-
me muito ter mais luz dentro dos edificios da universidade, nos elevadores e também no exterior
(...) ter sinalizacao nas escadas e corrimao. Também ter mais rampas” (E7).

Relativamente as questbes pedagogicas, os estudantes sentem desmotivacao por existirem
aulas muito teoricas: “aulas muito teoricas” (E1); falta de sensibilidade por parte dos professores:
“bastante insensibilidade com as necessidades alheias” (E4) e “alguns professores esforcam-se em
proporcionar uma aprendizagem dindmica, mas ha outros professores que ndo o conseguem fazer”
(E16).

No ambito organizacional, ha a referéncia a servico lento por falta de pessoal, que impede
oficializar atempadamente o estatuto de estudante com NEE: “pensei que fosse mais rapido, mas
como apenas ha 1 pessoa responsavel pelo gabinete ja estou no final do segundo ano e ainda nao
esta oficializado” (E14); e falta de informacdo para os estudantes com NEE: “no final do 3.° ano
descobri que existia a possibilidade de pedir condicdes especiais de avaliacdo” (E25).

Entrando nas questdes pessoais, os estudantes referiram questdes de saude: “falta de
tempo por motivos de saude” (E19), “tenho alguns problemas de percecdo em certos momentos”
(E13), “falta de tempo por motivos de saude” (E19), “(...) a minha doenca apareceu depois de ter
entrado e impediu-me de fazer varias coisas como tirar carta de carro, ir a algumas festas da
universidade e outras” (E26) e “antes de entrar na universidade ainda nao tinha sido diagnosticada.”
(E34).

E urgente o desenvolvimento de legislacdo nacional que responda as necessidades dos
estudantes com NEE, que cada vez mais estdo presentes nas universidades, devendo contemplar a
adequacao dos servicos e recursos institucionais, as infraestruturas e acessibilidades, as questoes
relacionadas com a dimensao pedagodgica e a socializacdo e a inclusdo académica e social (Borges et

al., 2017; Martins et al., 2016; Castanheira, 2013).
Quando questionados sobre a adaptacao ao ES, 19 estudantes referiram ter sido facil. Os

restantes (15) referiram ter sido dificil. Os motivos foram também categorizados em arquitetonicos,

pedagogicos, organizacionais e pessoais e estao elencados na Tabela 11.
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Tabela 11

Adaptacao dificil no ES

Motivos

Unidades de registo

Arquitetonicos

Pedagdgicos

Organizacionais

Pessoais

“No que diz respeito ao ensino a adaptacao foi facil. A parte dificil sobre
entrar na universidade foi a adaptacdo aos espacos novos, que foi
dificultada pelo facto de nao haver disponibilizacdo de mapas do
interior” E33

“Diferencas no método de aprendizagem” E12

“Nao me consegui ambientar a exigéncia” E13

“Na comunicacao, dificultando a compreensao dos conteudos” E15
“Mais uma vez os trabalhos de grupo. Sinto que as minhas notas sao
prejudicadas por causa dos outros...” E22

“A lingua inglesa dificulta muitoooo (tenho de trabalhar 3 vezes mais)”
E24

“Falta de empatia pelos professores e colegas. Dificuldade no
acompanhamento da matéria nas primeiras semanas.” E29

“o desinteresse por parte dos professores, a quantidade de matéria
sendo esta muito mais pormenorizada” E30

“Falta de ILGP [Intérprete de Lingua Gestual Portuguesa], contetdo
denso, dificuldade a perceber como proceder com as tarefas” E21

“a minha saude mental, que era ja instavel, tornou-se pior ainda,
levando-me a extremos” E1

“Dificil adaptacao e integracdo” E2

“Estudar muito, acesso um pouco dificil!” E3

“apoio dos colegas, cada um por si Deus por todos; falta de
humanismo, medo de pedir apoio aos colegas e nao ser ajudado,
vergonha, etc...” E9

“exposicao das notas.” E10

“Acho que a adaptacao normal de qualquer estudante deslocado nunca
¢ "facil", mas nao achei que tivesse sido muito mais dificil do que os
restantes alunos.” E18

“Conectar aos meus colegas; Prestar atencdo nas aulas; Manter um
estudo constante; Nao procrastinar” E32

Como se pode verificar nos contetdos da Tabela 11, os estudantes que revelaram que a

adaptacdo ao ES foi dificil, apresentaram diferentes motivos:

a) arquitetonicos - destaca-se a falta de sinalizacdo dos espacos: “na universidade foi a

adaptacao aos espacos novos, que foi dificultada pelo facto de nao haver disponibilizacao de mapas do

interior” (E33);
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b) pedagbgicos — os estudantes manifestaram diferencas nos métodos de ensino: “diferencas
no método de aprendizagem” (E12), “os trabalhos de grupo. Sinto que as minhas notas sdo
prejudicadas por causa dos outros...” (E22); e entrave com outra lingua: “a lingua inglesa dificulta
muitoooo (tenho de trabalhar 3 vezes mais)” (E24); o nivel de dificuldade e exigéncia muito elevado:
“nao me consegui ambientar a exigéncia” (E13) e “na comunicacdo, dificultando a compreensédo dos
conteudos” (E15); e falta de empatia por parte dos docentes: “falta de empatia pelos professores e
colegas. Dificuldade no acompanhamento da matéria nas primeiras semanas.” (E29) e “o desinteresse
por parte dos professores, a quantidade de matéria sendo esta muito mais pormenorizada” (E30);

c) organizacionais — um estudante mencionou a falta de pessoal para ajudar nas atividades
letivas, como por exemplo, intérprete de lingua gestual portuguesa: “falta de ILGP” (E21);

d) pessoais — os estudantes referiram a satde: “a minha saude mental, que era ja instavel,
tornou-se pior ainda, levando-me a extremos” (E1); a dificil adaptacao: “dificil adaptacéo e integracao”
(E2); falta de apoio dos colegas e receio da rejeicdo pelos pares: “apoio dos colegas, cada um por Si
Deus por todos; falta de humanismo, medo de pedir apoio aos colegas e ndo ser ajudado, vergonha,
etc...” (E9); e exposicado das notas: “exposicao das notas.” (E10).

Abreu et al. (2012) referem que, em funcdo da severidade da surdez, seria necessario
existirem recursos adequados, como ILGP. Ribeiro et al. (2019) acrescentam que as instituicées de ES
precisam de assegurar a presenca de ILGP: “para responder eficazmente as necessidades de
comunicacao e acesso ao conhecimento dos estudantes surdos” (p. 155), uma vez que os estudantes

surdos sdo bilingues, mas a sua lingua materna ¢ a lingua gestual® (Santo, 2019).

Os estudantes referiram que as universidades proporcionam algumas condicdes adequadas,
nomeadamente, ao nivel das adaptacdes arquitetdnicas, como se pode verificar nos dados constantes

da Tabela 12.

= A LGP esta preconizada na Constituicao da Republica Portuguesa (2021), Artigo 74.°, ponto 2, alinea h) “ Proteger e valorizar a lingua gestual
portuguesa, enquanto expressao cultural e instrumento de acesso a educacéo e da igualdade de oportunidades”.
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Tabela 12

Condlicées proporcionadas pela universidade para a incluséo do estudante com NEE

Condicdes Frequéncia

Nada 9
Oferta de atividades extracurriculares, promovendo oportunidades de 9
convivio entre os estudantes

Elevadores acessiveis

Servicos administrativos com balcdes acessiveis

Existéncia de rampas

Adaptar WC

Aulas e exames no ZOOM

Outra: “Reservar quase sempre as mesmas salas de aulas durante o tempo
letivo para me facilitar nas mudancas entre salas e edificios” (E8)

— = W s~ OO

Outra: “Apoio nas avaliacdes (tempo)” (E12) 1
Outra: “Facilitar a minha avaliacao” (E13) 1
Outra: “Biblioteca com balcdes acessiveis” (E15) 1
Outra: “Nao consigo falar sobre o assunto, pois ndo tenho necessidades 1
relativamente ao que foi indicado, mas penso que em geral os acessos da

Universidade sdo mais ou menos bons (elevadores, rampas) mas também

ndo muito praticos (em alguns casos para se conseguir ter uma rampa tem

de se deslocar por mais tempo, certos edificios tém corredores muito

estreitos, nao ha muita adaptacéo dentro da sala de aula para alunos com

necessidades especiais a nivel tecnologico, etc.” (E16)

Outra: “Nada de especial. Nao preciso, basta me tratarem como qualquer 1
outro aluno e me darem o apoio que preciso” (E18)

Outra: “Entregas fora dos prazos normais” (E19) 1
Outra: “O gabinete pedagdgico faz o seu melhor para que as nossas 1
necessidades sejam ouvidas pelos docentes.” (E22)

Outra: “Proporcionar assistente pessoal para auxiliar nas necessidades 1
basicas (ir we)” (E30)

Outra: “Muitos dos servicos mencionados estdo presentes na universidade, 1

mas eu nao os utilizo, portanto ndo posso comentar” (E34)

A partir da leitura dos dados apresentados na Tabela 12, podemos verificar que a oferta de
atividades extracurriculares, promovendo oportunidades de convivio entre os estudantes, foi a condicao
proporcionada pela universidade apontada para a inclusdo pontuada, sendo apontada por nove
estudantes, seguida de elevadores acessiveis (seis), servicos administrativos com balcdes acessiveis
(cinco), rampas (quatro), e WC adaptados (trés). Ha a referéncia ao gabinete de apoio: “o gabinete
pedagdgico faz o seu melhor para que as nossas necessidades sejam ouvidas pelos docentes.” (E22);
e ha existéncia de assistente pessoal: “proporcionar assistente pessoal para auxiliar nas necessidades

basicas (ir wc)” (E30). Ha trés participantes que referem que existem muitos dos servicos

103



mencionados, mas ndo necessitam deles. Um destes participantes fez notar que, apesar de existirem,

nem sempre sdo funcionais: “os acessos da Universidade sdo mais ou menos bons (elevadores,

rampas) mas nao muito praticos (em alguns casos para se conseguir ter uma rampa tem de se

deslocar por mais tempo, certos edificios tém corredores muito estreitos, ndo ha muita adaptacéo

dentro da sala de aula para alunos com necessidades especiais a nivel tecnologico” (E16). Houve nove

participantes que referiram que a universidade nada fez neste dominio.

Dimensao C — Percecoes dos estudantes sobre a sua aprendizagem, curriculo e

avaliacao

De seguida, os estudantes referem o sentimento de inclusdo que identificam no espirito da

universidade. Na Tabela 13, apresentam-se alguns aspetos indicados pelos participantes como

promotores ou obstaculos a sua incluséo, que se categorizaram como percecao positiva, percecao

moderadamente positiva, percecao moderadamente negativa e percecao negativa.

Tabela 13

Sentimento de inclusdo e aspetos invocados

Sentimento de inclusao

Unidades de registo

Percecéo positiva

Percecao moderadamente
positiva

“Sim” E19, E20, E27, E31

“Sinto-me integrado” E11

“Sim, disponibilidade de material na biblioteca para melhor
compreender o conteudo curricular” E15

“Sim. Nao sou tratada de maneira diferente por ninguém” E23
“Encontrei bons amigos durante o meu percurso, e isso faz-me sentir
incluida.” E32

“Sim. Nao tenho problemas” E33

“Sim. Todos os colegas com quem ja convivi foram simpaticos e
estavam sempre disponiveis para ajudar.” E34

“sim sinto. O meu percurso académico foi brilhante, senti-me muito
bem. Esta universidade, o campus quer fisicamente quer
comunidade sao bastante inclusivos.” E35

“Estudar” E5

“Sim. E preciso haver abertura para a mudanca. Mas a partir dai, é
tudo mais facil.” E6

“A entreajuda entre e ajudas de docentes, funcionarios e colegas para
me proporcionar uma melhor integracdo na comunidade educativa.” E8
“Sim. Nao penso que seja muito relevante porque ndo entrei no ensino
superior a saber que tinha necessidades especiais, mas acredito que
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com as medidas que agora tenho acesso sinto mais que a minha ma
performance em anos anteriores era devido a minha condicao apenas -
0 que, consequentemente, me faz sentir mais incluida.” E16

“Sim. Nao quero que facam da minha condicdo um grande problema.
Deem-me o apoio que preciso, e de resto sou s6 mais um aluno. Tal
como eu pretendo.” E18

“Sim sinto-me incluido mas o aparecimento desta doenca obrigou me a
ficar um 4.° ano talvez um quinto e isso ndo me deixa muito feliz e ndo
tive oportunidade de fazer mais exames em época especial” E26

“sim, mas nao foi devido as coisas da universidade mas sim a praxe”
E28

Percecdo moderadamente  “Nao verdadeiramente, sé em parte” E4

negativa “Acho que me sentiria mais incluida se na universidade existissem mais
adaptacoes a nivel arquitetonico” E7
“nao tao incluido porém ja me adaptei a forma da vida académica” E9
“Sinto que, por muito que eu estude, ndo consigo tirar boas notas” E13
“Acho que apenas o0 que sinto necessidade seria ter transporte
adaptado para circular no recinto da universidade e ter aulas no mesmo
edificio ou edificio o mais perto possivel” E14
“Mais ou menos... sinto-me incluida porém ha tanto para desenvolver,
ILGP nos videos mas nao haver intérprete nas aulas nao faz sentido
nenhum” E21
“Ainda ndo, mas hei de la chegar.” E22
“Acho que sim, s6 a questao do inglés é que exclui bastante” E24
“Sim. A aceitacdo propria e ndo criar expectativas para com os outros,
incluindo professores.” E29
“N&o sinto acho que o ensino superior ¢ uma ideia reformulada do
ensino secundario pois eu ja tive contacto com o mercado de trabalho e
0 ensino superior deveria ser reformulado e preparar os estudantes
para um trabalho e ndo ter ndo sei quantas cadeiras tedricas que
depois ndo ajudam em nada... s conhecimento na area e assim nunca
ninguém se vai tornar um bom profissional” E30

Percecao negativa “ndao” E1, E3, E10, E12
“Nao, existem muitas saidas de campo em que nao se pensa nos
alunos com mobilidade reduzida e acaba sempre por ficar excluida e
constrangido de perguntar qual a aptidao fisica necessaria” E2

Como se ilustra na Tabela 13, como percecao positiva, os estudantes indicaram que se sentem
incluidos (E19, E20, E27, E31), e que os pares sao um elemento importante que permite a sua
inclusdo: “encontrei bons amigos durante o meu percurso, e isso faz-me sentir incluida” (E32), “sim.
Todos os colegas com quem ja convivi foram simpaticos e estavam sempre disponiveis para ajudar”

(E34); material disponibilizado: “disponibilidade de material na biblioteca para melhor compreender o
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conteudo curricular” (E15); e o bom ambiente quer arquiteténico quer social € muito inclusivo: “sim
sinto. O meu percurso académico foi brilhante, senti-me muito bem. Esta universidade, o campus
quer fisicamente quer comunidade sao bastante inclusivos” (E35).

Como percecdo moderadamente positiva, os estudantes sentem-se incluidos, aludindo os
colegas, funcionarios e professores como elementos importantes na inclusdo: “a entreajuda de
docentes, funcionarios e colegas para me proporcionar uma melhor integracdo na comunidade
educativa” (E8); nao desejam ser tratados de forma diferente dos colegas: “ndo quero que facam da
minha condicado um grande problema. Deem-me 0 apoio que preciso, e de resto sou s6 mais um aluno.
Tal como eu pretendo.” (E18); e apela-se a que haja abertura para a diferenca: “sim. E preciso haver
abertura para a mudanca. Mas a partir dai, é tudo mais facil” (E6).

Com percecdo moderadamente negativa, ha a referéncia a barreiras arquitetdnicas a serem
eliminadas: “acho que me sentiria mais incluida se na universidade existissem mais adaptacdes a nivel
arquitetonico” (E7); e a existéncia de transporte para deslocacdo de espacos e aulas no mesmo
edificio: “acho que apenas o que sinto necessidade seria ter transporte adaptado para circular no
recinto da universidade e ter aulas no mesmo edificio ou edificio o mais perto possivel” (E14); a falta
de ILGP nas aulas: “sinto-me incluida porém ha tanto para desenvolver, ILGP nos videos mas nao
haver intérprete nas aulas nao faz sentido nenhum” (E21); a existéncia da lingua inglesa no caso de
estudantes com dislexia: “acho que sim, s6 a questado do inglés é que exclui bastante” (E24); e a ndo
criacao de expectativas, sobretudo em relacao aos docentes: “sim. A aceitacao propria e nao criar
expectativas para com os outros, incluindo professores” (E29). Em relacdo a percecdo negativa, ha
estudantes que nao se sentem de todo incluidos (E1, E3, E10, E12); e um afirmou ndo conseguir
participar nas atividades, referindo o sentimento de exclusdo na realizacdo das mesmas: “existem
muitas saidas de campo em que ndo se pensa nos alunos com mobilidade reduzida e acaba sempre
por ficar excluida” (E2).

Em relacdo a inclusdo, o local onde se estuda é de extrema importancia para se fomentar a
inclusdo social, uma vez que é ai que se vivenciam diferencas culturais, econémicas, sociais, assim
como se constitui um lugar de formacdo e de desenvolvimento (Ferreira, 2018). Assim, o conceito de
inclusdo nao significa tornar todos iguais, mas construir respostas diferenciadas, com os apoios
necessarios a maximizacao dos seus potenciais, promover a inclusao social nas atividades da
comunidade e permitir a convivéncia e a pertenca a um grupo, que dara lugar a criacao de amizades
(Ferreira, 2018; Correia, 2003, 2008; Morgado, 2003; Rodrigues, 2000; Zézere, 2002; Sim-Sim,
2005).
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A inclusdo exige, assim, a organizacdo da escola e do curriculo, para permitir que todos os
alunos tenham uma aprendizagem conjunta. A potencializacdo do ambiente inclusivo da escola vai ao
encontro da definicdo da UNESCO (1994), garantindo um ensino de qualidade a todos os alunos,
quaisquer que sejam as suas capacidades. Todos os alunos devem ser tratados com respeito e
beneficiar das mesmas oportunidades de aprender em conjunto.

Bireaud (1995) destaca a importancia do pessoal administrativo, técnicos, operarios e pessoal
dos servicos que, ndo sendo docentes, desempenham contudo um papel pedagégico importante, dado

0 contacto diario que mantém com os estudantes.

Na pergunta se tem condicdes especiais de avaliacdo (tempo, tipo de prova - oral ou escrita,
usando computador, etc.) ou outras (arquitetdnicas, por exemplo) tendo em conta a sua
necessidade especifica, houve seis estudantes que referiram nao ter nenhuma delas. Na Tabela 14,

estdo elencadas as condicdes especiais de avaliacdo que os outros estudantes referiram ter.

Tabela 14

Condlicdes especiais de avaliacdo referidas pelos estudantes com NEE no ES

Condicbes especiais de avaliacdo no ES Frequéncia
Utilizacado de tempo suplementar 25
Saida da sala durante a realizacao da prova/ exame 8
Utilizacao de produtos de apoio (computador, lupa, calculadora, maquina 7

Braille, ...)

Realizacao de provas adaptadas

Nao penalizacao pelos erros ortografico
Transcricao das respostas

Adaptacao do espaco ou do material

Entregas fora do prazo normal

Qutra: “Alternativas para avaliacoes orais” (E34)

_ == N WD

Tal como se pode observar na Tabela 14, a utilizacao de tempo suplementar para a realizacéo
dos testes foi a condicdo mais apontada pela grande maioria dos participantes (25), seguida da saida
da sala durante a realizacao da prova/ exame (oito) e da utilizacdo de produtos de apoio (computador,
lupa, calculadora, maquina Braille, ...) (sete), realizacdo de provas adaptadas (quatro), transcricao das
respostas (dois), adaptacdo do espaco ou do material (um), entregas fora do prazo normal (um). Houve

um estudante que respondeu: “alternativas para avaliagcdes orais” (E34).
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Estas condicoes sdo definidas de forma individualizada, como consta no regulamento interno

de cada universidade.

A pergunta sobre se necessitam de assistente pessoal para realizar as suas tarefas diarias (ir a
cantina, WC, biblioteca, ...), dois participantes mencionaram essa necessidade. Consideram-se
atividades a realizar no ambito da assisténcia pessoal as preconizadas no n.° 1, do artigo 6.°, do
Decreto-Lei n.° 129/2017, de 9 de outubro, nomeadamente, nas alineas a) atividades de apoio nos
dominios da higiene, alimentacdo, manutencdo da saude e de cuidados pessoais; c) Atividades de
apoio em deslocacdes; d) Atividades de mediacdo da comunicacao; e) Atividades de apoio em contexto
laboral; g) Atividades de apoio a frequéncia de ensino superior e de investigacdo; h) Atividades de apoio

em cultura, lazer e desporto; i) Atividades de apoio na procura ativa de emprego.

Os participantes foram questionados sobre se consideravam que os professores adaptavam o
curriculo as suas necessidades: 25 referiram que ndo o faziam e nove estudantes responderam que
sim, destacando as adaptacdes curriculares que os professores faziam, através da analise da Tabela

15.

Tabela 15

Adaptacdes curriculares que os professores fazem

Adaptacao curricular Frequéncia

Reunides de trabalho individual 4
Trabalho de pares

Sensibilizacao do grupo/ turma
Adaptacao das metodologias de avaliacao
Estratégias individualizadas

Envio antecipado de bibliografia
Organizacao de recursos

— = = DN DN W

Como se verifica pelos dados apresentados na Tabela 15, os participantes mencionaram que
os professores faziam reunides de trabalho individual (quatro), trabalho de pares (trés), sensibilizacao
do grupo/ turma (dois), adaptacdo de metodologias (dois), estratégias individualizadas (um), envio

antecipado de bibliografia (um) e organizacao de recursos (um).
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Estas reunides de trabalho individual poderdo desenvolver e respeitar as particularidades dos
estudantes (Grzona, 2014; Morifia, 2020; Morifia et al., 2020) e garantir oportunidades de
aprendizagem de acordo com o seu ritmo e com as suas necessidades (Rose, 2003). Os trabalhos de
grupo, como ja se referiu a este respeito, a interajuda entre estudantes sem NEE e estudantes com
NEE permite que no futuro estes possam realizar tarefas de forma autonoma e com sucesso (Yssel et
al., 2016). Em relacao a adaptacdo de metodologias, Poker et al. (2018) referem que a formacéo dos
professores do ES, apesar de excelente a nivel tedrico, filoséfico e legal, necessitaria de incidir também
em aspetos praticos importantes, tais como, o uso de recursos e metodologias de ensino diferenciados
e adequacdes curriculares. E necessario, portanto, uma mudanca educativa com praticas curriculares
inovadoras, concretizaveis através de um paradigma de ensino e aprendizagem que faca flexibilizacao
curricular (Alves et al., 2012). Neste mesmo ponto, Nogueira (2012) também apela a necessidade de
haver mudancas pedagogicas, nomeadamente, na formacdo dos professores para darem resposta a
um modelo de ensino baseado no desenvolvimento de competéncias, preconizado pelo Processo de
Bolonha. Maia e Santos (2024), Hills et al. (2022), Torres e Marciano (2022), Lima-Rodrigues (2021),
Borges et al. (2017) e Bars et al. (2014) sugerem que se aplique o paradigma do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) no ES para se responder eficazmente as necessidades de todos os
estudantes, independentemente, das suas origens, estilos de aprendizagem, habilidades ou
necessidades, de modo a garantir a sua inclusdo. O DUA é um novo marco para o curriculo na medida
em que permite realizar melhorias ao acesso a educacao por todos os estudantes, com e sem NEE
(Hills et al., 2022; Torres & Marciano, 2022; Lima-Rodrigues, 2021; Bars et al., 2014).

Em alguns casos, os professores sentem que a adaptacdo curricular € uma espécie de
favoritismo (Morifa et al., 2015). Contudo, o acesso ao curriculo no ES pode ser negado por diversas
maneiras: por lei, por regulamentacao, por convencao profissional ou pela impossibilidade de aceder
fisicamente a um edificio, bem como a deslocar-se no seu interior (Borland & James, 1999). Por esse
motivo, estudos feitos por Borland e James (1999) e Moswela e Mukhopadhyay (2011) indicam que
estas barreiras tém um impacto no sucesso dos estudantes. Ha, porém, respostas mais inclusivas para
os estudantes com NEE visiveis do que estudantes com NEE invisiveis (Morifa et al., 2015; Allard et
al., 1987; Martin, 2010; Mullins & Preyde, 2013). Outra barreira é a recusa de alguns professores
providenciarem antecipadamente os materiais aos estudantes, para que se possam preparar,
previamente, para as aulas e para os exames (Morifa et al., 2015; Fuller et al., 2004a, 2004b;

Holloway, 2001). Deste modo, os curriculos inclusivos providenciam novas oportunidades para todos
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os estudantes do ES (Morifia et al., 2015; Ferni & Henning, 2006; Fuller et al., 2004a, 2004b;
Hopkins, 2011; Tinklin & Hall, 1999).

Borges et al. (2017) recomendam, também, a flexibilidade curricular, o uso de diferentes
estratégias, a adaptacdo de materiais as necessidades dos estudantes e a possibilidade de os
estudantes mostrarem as aprendizagens adquiridas de acordo com as suas preferéncias e no seu estilo
préprio.

As atitudes dos professores podem funcionar como facilitadores ou barreiras na
implementacdo de politicas educativas. Quando apresentam atitudes positivas em relacao a inclusao,
estdo mais disponiveis para adaptar a forma como trabalham em beneficio de todos os alunos,
proporcionam um ambiente saudavel de aprendizagem e ensinam de acordo com as caracteristicas
individuais dos alunos (Finkelstein et al., 2021), do que aqueles apresentam atitudes negativas que
podem diminuir as expectativas dos alunos com NEE, a reduzidas oportunidades de aprendizagem e a
menores niveis de desempenho (Rao, 2004; Tiwari et al., 2015).

Abreu et al. (2012) sustentam que ha muitas exigéncias no ES a serem ultrapassadas, como a

dificuldade no acesso a documentos e a bibliografia recomendada para os estudantes com NEE.

De seguida, questionou-se sobre se os professores adaptavam a avaliacdo as suas
necessidades. Do total, nove estudantes responderam afirmativamente, referindo quais as adaptacoes

de avaliacao que os professores faziam, conforme se pode ler na Tabela 16.

Tabela 16

Adaptacoes da avaliacdo que os professores fazem mencionadas pelos estudantes

Adaptacao da avaliacao Frequéncia

Utilizacao de tempo suplementar na realizacao das provas/ exames 5
Mais tempo para a realizacao de trabalhos 3
Leitura de enunciados 2
Feedback dos professores 2
Nao penalizacao pelos erros ortograficos 1
Saida da sala durante a realizacao da prova/exame 1
Adaptacao do espaco ou do material 1
Transcricao das respostas 1
Utilizacdo de produtos de apoio (computador, lupa, calculadora, maquina 1
Braille, ...).

Outra: “Tenho acesso ao esclarecimento de eventuais duvidas nos enunciados 1

dos testes” (E34)
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Analisando a Tabela 16, verifica-se que a adaptacdo mais referida pelos estudantes foi a
utilizacdo de tempo suplementar na realizacdo das provas/ exames (cinco), seguida de mais tempo
para a realizacdo de trabalhos (trés), a leitura dos enunciados (dois), feedback dos professores (dois),
ndo penalizacdo pelos erros ortograficos (um), saida da sala durante a realizacdo da prova/ exame
(um), adaptacdo do espaco ou do material (um), transcricdo das respostas (um), e utilizacdo de
produtos de apoio (um). Um participante acrescentou que possui esclarecimento de duvidas dos
enunciados dos testes: “tenho acesso ao esclarecimento de eventuais duvidas nos enunciados dos
testes” (E34).

O feedback, apesar de ser referido apenas por dois participantes, ¢ um processo de avaliacao
sustentavel, quer seja feito de forma oral, quer escrito, permitindo ao estudante compreender e fazer
melhor (Makovskaya, 2022; McCallum & Milner, 2020; Nicol, 2010); promove a melhoria das
aprendizagens dos estudantes (Lemos, 2012; Alves et al., 2012); regula e controla os processos na
aprendizagem e melhora a autoestima (Fernandes, 2006); e auxilia na viabilizacdo de uma verdadeira
flexibilizacdo e articulacdo do curriculo (Alves, 2004; Alves et al.,, 2012). Ha, contudo, outras
adaptacdes da avaliacdo como portefolio ou e-portefélio, que, usado como instrumento de avaliacéo,
permite acompanhar o estudante e a sua evolucdo, avaliacdo por pares (Alves et al., 2012; Lemos,
2012), trabalhos de grupo, apresentacdo oral de trabalhos, trabalhos individuais e testes de escolha
multipla (Birenbaum & Feldman, 1998; Struyven et al., 2005). O sucesso sera maior se os estudantes
forem avaliados por um método de avaliacdo com o qual se sintam mais a-vontade, ficando mais
motivados para darem o seu melhor (Birenbaum & Feldman, 1998). Diferentes métodos de avaliacdo
permitem avaliar variadas habilidades e competéncias, € uma das conclusdes a que Struyven et al.
(2005) chegaram. Os autores referem que os estudantes preferem testes de escolha multipla em
detrimento dos testes escritos, uma vez que se sentem menos ansiosos € com mais expectativas de
sucesso.

Posteriormente, questionou-se se sentiam que a avaliacao das suas aprendizagens € justa

(face aquela a que sdo submetidos os colegas), respondendo afirmativamente 20 estudantes.

De seguida, aos estudantes foi questionado se sentiam que a avaliacdo realizada pelos
docentes avaliava verdadeiramente as suas aprendizagens, e 20 responderam de forma afirmativa.

Os estudantes (10) revelaram que tém oportunidades de fazer autoavaliacdo para se
autorregularem. Como refere Hadji (2001), a autoavaliacdo s6 acontece se for uma autorregulacéo

continua. A avaliacdo formativa, com procedimentos de autorregulacdo e autoavaliacao, necessita de
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uma continuidade de pelo menos um ciclo de estudos (Perrenoud, 2006). A avaliacdo, gquando
integrada no curriculo e enquanto autorreguladora da aprendizagem, tem um papel muito importante,
dado que avaliar ¢ descrever uma realidade e, posteriormente, formular juizos de valor (Alves &
Machado, 2011). E necessario esta mudanca de paradigma para que se transformem os processos de
ensino/aprendizagem/avaliacdo num espaco dialégico e emancipador, permitindo a autorregulacao
dos processos formativos pelos estudantes (Alves et al., 2012). A autorregulacédo, em comunhao com a
motivacao e o desenvolvimento critico, traz vantagens, permitindo fomentar competéncias cognitivas de
nivel superior (Sa et al., 2016). Como ja se referiu, os estudantes aprendem da forma como sdo
avaliados, deixando “transparecer o tipo de praticas curriculares de ensino-aprendizagem” (Alves,

2004, p. 43).

Na pergunta sobre o que fazem os professores para que as suas aprendizagens sejam
evidenciadas/ reconhecidas, os estudantes deram as respostas explicitadas na Tabela 17, tendo sido
categorizadas em atitude positiva, atitude moderadamente positiva, atitude moderadamente negativa e

atitude negativa.

Tabela 17

Aprendizagens dos estudantes sejam evidenciadas/ reconhecidas

Atitudes Unidades de registo

Positiva “Fazem os testes com a letra aumentada e dao mais tempo para fazer
os testes” E7
“Tiram-me as duvidas no horario de atendimento semanal.” E8
“Tentam estimular-me a nao desistir e a aparecer aos testes” E13
“Sessdes de tutoria” E17
“Reler o enunciado para perceber melhor” E20
“Avaliacoes/disponibilidade para marcar reunides de esclarecimento”
E21
“Sempre dao Feedback” E33

Moderadamente positiva “Avaliacao através de exames, trabalhos em grupo e individual” E15
“Nao fazem nada de especifico. Alguns professores indicam onde
melhorar, mas fazem-no a todos os alunos.” E16
“O mesmo que fazem aos restantes alunos” E18
“Avaliacao normal” E19
“O mesmo que aos meus colegas.” E23
“Apresentacdes orais geralmente sao melhor que relatorios.” E32
“Os meus testes sdo iguais aos dos meus colegas.” E34
“tratamento igual” E35
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Moderadamente negativa  “N&o sei. Dao boas notas?” E6
“eles fazem isso pelos testes” E9
“nao tenho conhecimento” E10
“Nao fazem nada, no maximo tiram duvidas caso eu peca, mas isso é
tanto comigo como com os outros alunos” E24
“testes” E26

Negativa “nada” E1, E2, E3, E4, E5, E11, E12, E25, E27, E29, E30, E31
“Nada, tratam-me como se fosse igual aos outros” Al4
“N&o sei se o fazem.” E22
“nenhumas” E31
“0" E28

Os estudantes revelaram, como se verifica pela leitura da Tabela 17, como atitude positiva, que
os professores tém cuidado na apresentacdo dos testes com letra aumentada: “fazem os testes com a
letra aumentada e ddo mais tempo para fazer os testes” (E7); mostram disponibilidade para
esclarecimento de duvidas: “tiram-me as duvidas no horario de atendimento semanal” (E8), “sessdes
de tutoria” (E17) e “avaliacdes/disponibilidade para marcar reunides de esclarecimento” (E21); elevam
a autoestima e motivam para as aprendizagens: “tentam estimular-me a nao desistir e a aparecer aos
testes” (E13) e “reler o enunciado para perceber melhor” (E20); e fornecem feedback: “sempre dao
feedback” (E33). De forma moderadamente positiva, os participantes indicaram que ha variedade nos
instrumentos de avaliacdo: “avaliacdo através de exames, trabalhos em grupo e individual” (E15);
avaliacdo oral: “apresentacdes orais geralmente sdao melhor que relatérios” (EA32); e fornecem
feedback: “alguns professores indicam onde melhorar, mas fazem-no a todos os alunos” (E16).

Relativamente as atitudes moderadamente negativas, os estudantes apresentaram algumas
incertezas quanto ao que faziam: “ndo sei. Dao boas notas?” (E6), “eles fazem isso pelos testes” (E9),
“nao tenho conhecimento” (E10); ou tém a mesma postura que tém com os outros colegas: “nao
fazem nada, no maximo tiram duvidas caso eu peca, mas isso é tanto comigo como com o0s outros
alunos” (E24). Como atitudes negativas, os estudantes (14) referiram que os professores nada fazem
para que as suas aprendizagens sejam reconhecidas, ou ndo sabe o que o0s professores fazem: “nao
sei se o fazem” (E22); e tratamento igual ao dos colegas: “nada, tratam-me como se fosse igual aos
outros” (E14).

Como ja foi mencionado, o feedback, apesar de ser referido apenas por dois participantes, ¢
um processo de avaliacao sustentavel, quer seja oral ou escrito, permitindo ao estudante compreender

e fazer melhor (Makovskaya, 2022; Nicol, 2010; Black & William, 1998); regula e controla os
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processos na aprendizagem e melhora a autoestima (Fernandes, 2006); e auxilia na viabilizacdo de
uma verdadeira flexibilizacdo e articulacdo do curriculo (Alves, 2004; Alves et al., 2012). Sa et al.
(2016) referem que usar feedback nas avaliacdes formativas sistematicas, integradas no processo de
ensino e aprendizagem, potencia uma melhoria geral na aprendizagem. Este feedback pode ocorrer
entre estudantes ou estudantes e professores, de forma oral e informal ou escrito e formal, permitindo-
lhes corrigir os erros e resolver problemas ao longo de todo o processo de ensino (Carless & Boud,
2018; Sa et al., 2016). Um fator determinante da avaliacdo formativa é a qualidade do feedback que
os estudantes recebem (Yorke, 2003). Black e William (2009) referem que o feedback é mais bem
sucedido quando os estudantes recebem informacdes sobre uma determinada tarefa e sobre como
realizar de forma mais eficaz, do que quando sdo apenas fornecidos elogios, recompensas ou
punicoes.

Morgado et al. (2017) sustentam que, quando ha uma boa relacdo entre professor e
estudante, este nao pensa em abandonar os estudos, dai a importancia da motivacao para a
aprendizagem.

Os estudantes foram questionados se participam ou participaram em alguma atividade
extracurricular. Responderam afirmativamente 16 estudantes e indicaram as atividades que mais

frequentam, como se pode ler na Tabela 18.

Tabela 18

Participacdo em atividades extracurriculares

Atividades extracurriculares Frequéncia

Palestras 10
Formacoes

Visitas de Estudo

Associacdo de estudantes

Voluntariado

Qutra: “colaboracdo de estudantes” (E9)
Outra: “embaixador” (E17)

Outra: “faina / praxe” (E21)

Outra: “desporto” (E26)

Qutra: “Ultimate Frisbee e Teatro” (E32)
Qutra: “Erasmus” (E35)

— = = === SO0 O 00

Como se ilustra na Tabela 18 relativa as atividades extracurriculares, os estudantes

mencionaram que frequentam palestras (10), formacdes (oito), visitas de estudo (seis), associacao de
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estudantes (cinco), voluntariado (quatro). Também referiram outras atividades como colaboracao de
estudantes (um), embaixador (um), faina/ praxe (um), desporto (um), ultimate frisbeez e teatro (um) e
Erasmus (um).

As atividades extracurriculares permitem aos estudantes terminarem a sua formacédo com mais
conhecimentos para, em seguida, entrarem no mundo do trabalho (Hoskins & Shah, 2017, citado por

Garcia, 2017).

Seguidamente, perguntou-se se ja tinham participado no Programa Erasmus, e dois estudantes
responderam que tinham feito Erasmus. Um dos participantes referiu que na outra IES, fora do pais,
tivera mais tempo na realizacao dos exames e nao penalizacdo por erros relacionados com a lingua:
“mais tempo para exames, ndo penalizacdo por questbes relacionadas com a estrutura do texto”
(E25); e o outro referiu que o edificio ndo tinha tantas acessibilidades como o de Portugal e ao nivel do
curriculo era tudo igual: “muito menos inclusiva ao nivel de acessibilidades ao edificado face ao

campus da universidade [em Portugal]. Ao nivel de curriculo tudo igual ao que tinha ca” (E35).

Na sequéncia dessa questao, os participantes foram questionados sobre a pretensao de fazer
Erasmus, e nove estudantes referiram té-la.
Os estudantes, que nao pretendem fazer Erasmus (25), informaram que ndo o desejariam

pelos motivos referidos na Tabela 19.

= Desporto praticado com disco.
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Tabela 19

Motivos para nao fazer Erasmus

Motivos para nao fazer Erasmus Frequéncia
Inseguranca quanto a lingua 12
Inseguranca quanto aos espacos fisicos 10

Inseguranca quanto a avaliacao 7
Inseguranca quanto aos transportes 6
Inseguranca quanto aos curriculos 5
Outra: “trabalho” (E10) 2
Outra: “nao estou interessado” (E18) 1
Outra: “o fator monetario” (E23) 1
Outra: “falta de dinheiro e também nao tenho particular interesse a este 1
ponto” (E32)

Outra: “Nao ter média” (Eb)

Outra: “incompatibilidade com o curso [indica o curso] e falta de capacidade
financeira para o fazer mesmo se estiver em mestrado no futuro” (E16)
Outra: “idade” (E19)

Outra: “inseguranca quanto as adaptacoes curriculares” (E21)

—_ =

A

Outra: “inseguranca a adaptacao por ndo saber falar inglés” (E24)
Outra: “nada” (E25)
Qutra: “Nao agrada” (E20)

N N Y Y

Pela observacdo da Tabela 19, verifica-se que os participantes que ndo auguram fazer Erasmus
referiram inseguranca quanto a lingua (13), seguido de inseguranca quanto aos espacos fisicos (10),
inseguranca quanto a avaliacdo (sete), inseguranca quanto aos transportes (seis) e inseguranca quanto
aos curriculos (seis). Ha trés estudantes que referiram a falta de dinheiro: “o fator monetario” (E23),
“falta de dinheiro” (E32) e “falta de capacidade financeira” (E16); quatro participantes disseram que
ndo tinham interesse: “nao estou interessado” (E18), “também ndo tenho particular interesse a este
ponto” (E32), “nada” (E25), “ndo agrada” (E20); um respondente referiu ndo ter média (E5). Houve,
também, a referéncia da incompatibilidade do curso (E16) e ao fator da idade (E19). O programa de
mobilidade de Erasmus+, que se destina a promover a igualdade e inclusdo por meio da facilidade de
acesso a estudantes de grupos com menos oportunidades e desfavorecidos e de modo a promover a
participacdo das pessoas com NEE, prevé mecanismos financeiros de apoio, sendo que “os custos

elegiveis incorridos com estes participantes sdo cobertos pela subvencédo europeia a 100%"2 (DGES).

= https://www.dges.gov.pt/pt/pagina/programa-erasmus-para-pessoas-com-necessidades-especiaisportadoras-de-deficiencia
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Sobre se conheciam o perfil do licenciado do curso que frequentavam, oito estudantes

referiram desconhecé-lo.

E importante desenvolver competéncias transversais para se adaptar ao mercado de

trabalho/ situacao profissional, por isso, os estudantes foram questionados sobre se queriam indicar

as que mais consideravam ter desenvolvido. Os estudantes referiram o que se pode ler na Tabela 20.

Tabela 20

Competéncias desenvolvidas para adaptacao ao mercado de trabalho

Competéncias

Unidades de registo

Competéncias
desenvolvidas

“Rigor e a abertura pessoal.” E6

“Exercer voluntariado e adquirir certas competéncias especificas.” E8
“maneira de lidar com as dificuldades ainda faltam muitas
competéncias que pretendo evoluir” E9

“Gestao de situacoes de stress” E12

“Capacidade de trabalho” E13

“Gestao de situacdes de stress/conflito, nocdes de seguranca face a
emergéncias, estratégias de gestdo/lideranca face ao grupo,
ferramentas para uma comunicacao assertiva e eficaz” E14

“Dado o curso que estou a fazer, desenvolvi as minhas competéncias
profissionais para melhor lidar com criancas com necessidades
educativas especiais” E15

“Capacidade de comunicacdo, genuina vontade de aprendizagem,
curiosidade/paixao pelos interesses académicos/de carreira.” E16
“Capacidade comunicativa” E17

“Adaptacao a ambientes novos, aprendizagem de gestdo de tempo,
etc” E21

“Delegar tarefas nos trabalhos de grupo e gerir todo o processo.” E22
“Independéncia, trabalho em grupo e a comunicacao” E23
“Voluntariado nos laboratérios da universidade para projetos e possiveis
provocacdes” E24

“capacidade de escrita” E25

“Comunicacéo e capacidade de trabalho em grupo” E27

“a realidade do que & um trabalho que muitos jovens nao sabem, a
mente aberta para qualquer tipo de conhecimento/area de trabalho,
flexibilidade, bom senso, comunicacao” E30

“Trabalho em equipa; Gestao de ansiedade; Clareza na comunicacdo”
E32

“Controlar mais o nivel de estresse” E33

“Capacidade de comunicar com e gerir membros da mesma equipa.”
E34

“gestao emocional” E35
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Pela leitura da Tabela 20, verifica-se que os estudantes desenvolveram competéncias no
controlo de ansiedade e stress: “gestdo de situacdes de stress” (E12, E14), “gestdo de ansiedade”
(E32), “controlar mais o nivel de estresse” (E33) e “gestdo emocional” (E35); na linguagem e
comunicacao: “lideranca face ao grupo, ferramentas para uma comunicacao assertiva e eficaz” (E14),
“capacidade de comunicacao, genuina vontade de aprendizagem, curiosidade/paixao pelos interesses
académicos/de carreira” (E16), “capacidade comunicativa” (E17), “independéncia, trabalho em grupo
e a comunicacao” (E23), “capacidade de escrita” (E25), “comunicacao e capacidade de trabalho em
grupo” (E27), “area de trabalho, flexibilidade, bom senso, comunicacdo” (E30), “clareza na

comunicacao” (E32) e “capacidade de comunicar com e gerir membros da mesma equipa” (E34).

Seguidamente, perguntou-se se sabiam da existéncia de alguma parceria ou protocolo entre a
Universidade e o mundo do trabalho, relevante para a formacao que estava a fazer na universidade
e, existindo, se pretendiam usar esse contexto para apoiar a sua transicao para o mundo do
emprego. Houve 16 estudantes que referiram nao saberem se existia, contudo os restantes
responderam que conheciam a sua existéncia, dos quais 8 justificaram, conforme se explicita na

Tabela 21.

Tabela 21

Pretensdo de usufruir de parcerias ou protocolos entre a universidade e o mundo de trabalho

Pretensao dos estudantes Unidades de registo
Usufruir de parcerias ou “sei de algumas parcerias e protocolos entre a universidade e o mundo
protocolos entre a do trabalho o que pretendo usufruir.” E8
universidade e o mundo de  “Penso que nao, e como também nado quero uma das vertentes
trabalho comuns do curso nao iria usufruir de uma parceria do género.” E16

“Sim, sei que existe, penso que seja uma o6tima forma de apoio aos
estudantes” E21

“Nao sei se existe mas se existir pretendo sim.” E22

“estagios/estagios de verao que muitas vezes sao ignorados pelos
jovens” E30

“Nao sei. Mas seria bom.” E33

“Tenho conhecimento que a universidade tem parcerias com algumas
empresas na area da informatica e gostaria de usufruir das mesmas.”
E34

“polos de investigacdo. Sim, pretendo usar” E35
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Os dados apresentados na Tabela 21 mostram que trés participantes indicaram que conhecem
e pretendem usufruir das parcerias e protocolos que existem entre a universidade e o mundo do
trabalho: “sei de algumas parcerias e protocolos entre a universidade e o0 mundo do trabalho o que
pretendo usufruir’ (E8), “sim, sei que existe, penso que seja uma 6tima forma de apoio aos
estudantes” (E2), “tenho conhecimento que a universidade tem parcerias com algumas empresas na
area da informatica e gostaria de usufruir das mesmas” (E34) e “polos de investigacdo. Sim, pretendo
usar” (E35). Ha dois estudantes que nao sabiam, mas pretendem usufruir: “ndo sei se existe mas se
existir pretendo sim.” (E22) e “nao sei. Mas seria bom.” (E33). Um participante refere que néo
pretende uma area comum do curso, por isso nao vai usufruir: “penso que nao, e como também nao
quero uma das vertentes comuns do curso n&o iria usufruir de uma parceria do género” (E16); e um
participante sugeriu que se fizessem estagios de verdo: “estagios/estagios de verdo que muitas vezes

sao ignorados pelos jovens” (E30).

Questionados sobre se gostariam de acrescentar mais alguma coisa que nao tivesse sido
abordado, 28 estudantes ndo quiseram usar esse direito, contudo os restantes referiram o que se pode

ler na Tabela 22.

Tabela 22
Consideracodes finals
Consideracdes finais Unidades de registo
Sugestdes “A questao de dores acaba por ser um problema extra, que € podermos

estar na sala fisicamente, mas mentalmente ndo estarmos, e outro
problema que é preciso entender, é o esforco que é necessario para ir
as aulas e passar o dia todo fora de casa” E2

“Melhores acessos, consciencializacao dos docentes.” E3

“Formacao sobre o DL 54[/2018, de 6 de julho] a todos os docentes
de todas as faculdades” E4

“maneiras de apoiar os alunos com necessidades especiais e focar
mais na evolucao para tentar amenizar as dificuldades ..."” E8

“Apenas agradecer pelo estudo a ser desenvolvido através deste
questionario pois incide sobre questdes extremamente importantes
para estudantes de NEE.” E16

“Sé reforcar que grande parte das pessoas com NEE tém mais
dificuldade a aprender linguas diferentes da sua (até porque a sua
propria lingua ja é dificil), e os professores podiam facilitar um pouco”
E24

“os transportes das residéncias [do local A] até ao [local B] nao
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existem, as obras das residéncias de [local] ja deviam estar concluidas
mas ainda estdo a comecar” E28
“N&o. Boa sorte com o estudo :)" E34

Os estudantes, como se pode ler na Tabela 22, nas consideracdes finais, sugeriram que 0s
docentes tivessem mais formacdo e estivessem mais sensiveis aos problemas que afetam os
estudantes com NEE: “melhores acessos, consciencializacdo dos docentes” (E3), “formacdo sobre o
DL 54[/2018, de 6 de julho] a todos os docentes de todas as faculdades” (E4), “maneiras de apoiar 0s
alunos com necessidades especiais e focar mais na evolucdo para tentar amenizar as dificuldades ..."
(E8), “so reforcar que grande parte das pessoas com NEE tém mais dificuldade a aprender linguas
diferentes da sua (até porque a sua prépria lingua ja é dificil), e os professores podiam facilitar um
pouco” (E24). Houve dois pedidos a organizacdo da universidade para que houvesse cuidado na
elaboracao dos horarios para nao se passar tanto tempo fora de casa: “a questao de dores acaba por
ser um problema extra, que é podermos estar na sala fisicamente, mas mentalmente nao estarmos, e
outro problema que é preciso entender, é o esforco que é necessario para ir as aulas e passar o dia
todo fora de casa” (E2); e a celeridade na construcao de residéncias e a existéncia de transportes no
campus: “os transportes das residéncias [do local A] até ao [local B] nao existem, as obras das
residéncias de [local] ja deviam estar concluidas mas ainda estdo a comecar” (E28). Salienta-se a
importancia do estudo percecionada por um participante para a inclusao de estudantes com NEE:
“apenas agradecer pelo estudo a ser desenvolvido através deste questionario pois incide sobre
questdes extremamente importantes para estudantes de NEE.” (E16).

Uma vez mais, os participantes sugeriram a necessidade do desenvolvimento de politicas e
estratégias para encorajar os estudantes com NEE a permanecerem e a concluirem os seus estudos
(Konur, 2000, 2002; Koretz & Barton, 2004; Hutcheon & Wolbring, 2012; Abreu et al., 2012; Kent,
2015; Jarkestig-Berggren et al., 2016; Melo & Martins, 2016; Morifia, 2017; Santos et al., 2018;
Santos et al., 2022).

Ha, por isso, um longo caminho a percorrer e a disseminar sobre as oportunidades, os
obstaculos e os desafios que os estudantes com NEE usufruem e enfrentam: nao sé os seus direitos e
0s apoios oferecidos, bem como o investir em politicas e financiamento para que aqueles que
apresentam maiores dificuldades financeiras possam prosseguir os estudos, superando este fator,
identificado como uma das barreiras ao ingresso e permanéncia no ES (Hutcheon & Wolbring, 2012;

Abreu et al., 2012; Santos et al., 2015; Melo & Martins, 2016; Martins et al, 2016; Santos et al., 2018;
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Santos et al., 2022). Madriaga et al. (2011) referem que o apoio institucional promovera sucesso na
aprendizagem.

Ha a necessidade de se conceber e implementar politicas de formacdo para que os
professores estejam mais bem preparados e sensibilizados sobre a tematica da deficiéncia, exigindo-se
o envolvimento de todos para as universidades serem verdadeiramente inclusivas (Morifia et al., 2020;
Morgado et al., 2017; Claiborne et al., 2010), e ndo apenas numa légica de “boa vontade” (Morifia et
al., 2015; Hall & Tinklin, 1998). Os professores tém um papel importante em promover a participacao
dos estudantes no desenvolvimento de relacdes interpessoais positivas e construtivas na comunidade
educativa (Sa et al., 2016).

Recorda-se De Ketele (2011) que remete para uma conclusdo de um relatério que afirma que

“as politicas apenas ouvem o que sao capazes de ouvir” (p. 14).
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CAPITULO 4: CONCLUSAO

Neste capitulo, apresentam-se as principais conclusdes desta investigacao. Inicia-se com uma
sintese dos resultados obtidos, imputando-os aos objetivos formulados; em seguida, fazem-se
recomendacdes decorrentes do estudo realizado; e, por fim, elencam-se propostas para futuras

investigacoes.

Sintese

Os primeiros anos na universidade sao decisivos para o sucesso académico (Moreira et al.,
2011). Os estudantes sao confrontados com muitas dificuldades, barreiras, obstaculos e
constrangimentos, acabando muitos estudantes por abandonar o ES, por isso, é necessario um
trabalho continuo de promocao de condicdes de inclusdo e motivacdo, quer dos professores quer do
proprio estudante (Borges et al., 2017).

Ao mesmo tempo, o ES é um espaco de expectativas, colaboracdo, seguranca, envolvimento,
comunicacao, quantidade e qualidade de interacdes entre professores e estudantes; um espaco de
cultura e praticas de inclusao que existem nas instituicdes (Bahia, 2019).

Esta investigacdo aspira dar visibilidade as perspetivas que os estudantes com NEE no ES tém
em relacdo a inclusao, ao curriculo e a avaliacao.

Quando se estuda a vida (acesso, permanéncia e conclusao da formacao) dos estudantes com
NEE no ES, é primordial que sejam garantidas as condicdes especificas de aprendizagem para o seu
sucesso, como eliminacao de barreiras arquitetonicas, flexibilizacao curricular e avaliacao.

Ja se passaram muitos anos desde que comecou a inclusdo dos alunos com NEE nos Ensinos
Basico e Secundario e ja se fizeram estudos sobre a tematica. Agora ¢é a vez dos estudantes com NEE
do ES serem estudados e se envolverem em investigacao, para que se garanta o seu direito, definindo-
se politicas, caminhos e estratégias adequadas para um percurso de sucesso.

O numero de estudantes com NEE no ES estda a aumentar (Santos et al., 2022; Zabeli et al.,
2021; Morifa, 2017, 2019; Morgado et al., 2016; Pino & Mortari, 2014; Vrasmas, 2014; Riddell &
Weedon, 2014) e a conclusao dos estudos superiores permitira melhores condicdes de acesso ao
mundo do trabalho e a consolidacdo da democracia (Faria et al., 2011).

Os resultados desta investigacdo permitem verificar que um grande nimero de estudantes com

NEE no ES tém condicdes especiais de avaliacdo, destacando-se o tempo suplementar, a utilizacdo de
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produtos de apoio, como computador, lupa, calculadora, maquina Braille, e a medidas como a saida
da sala durante a realizacao das provas/ exames. Os estudantes revelaram que entraram em contacto
com os professores para reforcar a sua necessidade e apontam como beneficio terem declarado
Estatuto de Estudante com NEE, nomeadamente, usufruirem de mais tempo para a realizacdo das
provas.

A percecao que os estudantes com NEE tém em relacdo as atitudes dos professores face a sua
necessidade nem sempre é positiva, apontando nos docentes alguma indiferenca e incompreensao,
dados que vao ao encontro dos resultados obtidos no estudo desenvolvido por Goncalves e Cardoso
(2010). E necessario haver formacao de professores no que diz respeito ao uso de recursos e meto-
dologias de ensino diferenciados, adequacdes curriculares ou formas alternativas de avaliacdo das
aprendizagens de estudantes com NEE (Poker et al., 2018). Morifa et al. (2015) referem que os
professores que tiveram formacéo estdo mais sensiveis e mais bem informados para atenderem e
ensinarem os estudantes nas suas necessidades. Esta formacdo é uma necessidade que os
professores sentem para estarem mais bem preparados e sensibilizados para uma melhor inclusdo
(Morifa et al., 2020). Por outro lado, se os professores fossem informados previamente pelos servicos,
ndo haveria necessidade de serem os proprios estudantes a fazé-lo (Morifia et al., 2017).

A percecao que os estudantes tém em relacdo as atitudes dos colegas face a sua necessidade
revela que ainda ha um caminho a percorrer, uma vez que ha mencao a atitudes negativas de
incompreensdo. O trabalho de sensibilizacdo e informacdo da sociedade precisa de ser feito ao longo
de todo o percurso escolar para que haja uma sociedade realmente inclusiva (Martins et al., 2016;
Oliver & Barnes, 2010). Os estudantes com NEE revelam ter receio de que os colegas saibam das suas
dificuldades, limitando a interacao entre pares (Abreu et al., 2012), optando, muitas vezes, por ficar no
anonimato e ndo pedir apoio, uma vez que ndo querem ser alvo de estigma e discriminacdo (Borges et
al., 2017). Morifa et al. (2015) sugerem que a formacao que os professores no ES tiverem servira para
sensibilizar os estudantes sem NEE face as necessidades dos seus colegas com NEE.

A pratica do Desenho Universal para a Aprendizagem no ES responderia de forma mais eficaz
as necessidades de todos os estudantes, de modo a garantir a sua inclusao.

Em relacdo as expectativas, os estudantes revelam que ha ainda barreiras a serem eliminadas,
quer do foro pedagdgico, quer do foro técnico-organizacional. Relativamente ao primeiro, o processo de
desenvolvimento do curriculo ainda é pouco centrado no estudante, prevalecendo métodos expositivos
e havendo falta de comunicacdo entre docentes e estudantes. Ao nivel das barreiras técnico-

organizacionais, ha a referir ainda as barreiras arquitetonicas, o desejo de servicos mais céleres e mais
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informacdo para os estudantes que entram na universidade, resultado corroborado pelo estudo de
Cardoso e Gongalves (2010).

Para que se sintam realmente incluidos, os estudantes indicam que ha servicos com balcdes e
elevadores acessiveis, rampas, WC adaptados, salas fixas para que haja facilidade nas mudancas entre
salas e edificios, oferta de atividades extracurriculares e bom trabalho do gabinete de apoio e dos
professores.

Apesar disto, os estudantes com NEE ainda ndo se sentem realmente incluidos, e apontam
que ha barreiras arquitetonicas a ser eliminadas; falta de transportes no recinto da universidade; falta
de ILGP (intérprete de lingua gestual portuguesa); colaboracdo entre docentes, funcionarios e colegas;
falta de informacdo na preparacdo para o mundo laboral; e inexisténcia de horarios ajustados as
necessidades dos estudantes. Contudo, ha estudantes que se sentem incluidos.

Em relacdo as atividades extracurriculares, ha estudantes que frequentam palestras,
formacdes, visitas de estudo e associacdo de estudantes, permitindo nao sé inclusdo como promocao
da sua formacado com mais conhecimentos para entrarem no mundo do trabalho. Ha estudantes que
gostariam de fazer Erasmus, contudo apresentam inseguranca quanto a lingua, aos novos espacos,
transportes, ao curriculo e a fatores financeiros. Parece existir alguma falta de comunicacdo e
informacéao por parte dos servicos.

Os estudantes também indicaram que tém desenvolvido competéncias que lhes serdo Uteis
nas futuras situacées no mercado de trabalho, como o controlo do stresse e desenvolvimento na area
da comunicacao. Apesar de nem todos os estudantes estarem a par de protocolos e parcerias que as
universidades tém com o mundo do trabalho, referem que pretendem usufruir deles quando
terminarem a sua formacao académica.

Sabe-se que ndo é por haver legislacdo por si s6 que passa a existir inclusdo educativa,
contudo a sua existéncia efetiva seria um passo importante para prevenir discriminacao dos estudantes
com NEE (Santos et al., 2022; Ribeiro et al., 2019; Borges et al., 2017; Martins et al., 2016; Pino &
Mortari, 2014; Castanheira, 2013; Faria et al., 2011).

Deste modo, especificam-se as conclusdes referentes a cada um dos objetivos:

Relativamente ao objetivo “identificar constrangimentos sentidos pelos estudantes
com NEE na transicio do Ensino Secundario para o Ensino Superior’, os estudantes
revelam que a adaptacdo nem sempre foi facil, alegando varios constrangimentos: existéncia de
algumas barreiras arquitetonicas, como auséncia de luz nos edificios, mapas, sinalizacdo nas escadas

e corrimaos e necessidade de existirem mais rampas; aulas muito teoricas e grau de dificuldade e
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exigéncia que ndo era esperado assim como falta de adaptacdo do curriculo e de procedimentos de
avaliacdo; falta de didlogo, de sensibilidade e empatia por parte dos professores; postura menos
positiva de alguns docentes e de alguns colegas face as suas necessidades; horarios que nao tém em
conta as condicdes dos estudantes com NEE; falta de intérpretes de LGP e de docentes especializados
em Educacao Especial; servicos lentos e falta de informacao; e dificuldade de adaptacdo aos novos
espacos e a novos ambientes. Os estudantes referem que seria bom a existéncia de docentes
especializados em Educacdo Especial no ES, nado sé para os ajudar, uma vez que tém formacéo para
responder as suas necessidades (Weng et al., 2003), como também para serem um suporte
emocional, dado que percebem as reais necessidades dos estudantes e podem diligenciar a sua
inclusdo (Florian et al., 2015). Alguns estudantes ndo sabiam que teriam apoios no ES e outros
julgaram que seriam melhores do que aqueles que encontraram. Dai a necessidade de existir
articulacdo entre o Ensino Secundario e o ES para preparar ndo so6 os estudantes nessa transicéo
como também preparar os servicos que acolhem os estudantes com NEE na universidade (Tinklin et
al., 2004; Abreu et al., 2012; Borges et al., 2017; Bell et al., 2017). A par desta articulacdo, também é
necessaria a existéncia de legislacdo que permita aos estudantes com NEE a sua permanéncia e
conclusao dos estudos superiores, apoiando e respondendo as suas necessidades, como a adequacao
dos servicos e recursos institucionais, as infraestruturas e acessibilidades, as questdes relacionadas
com a dimensao pedagogica e a socializacdo e a inclusdo académica e social (Borges et al., 2017;
Martins et al., 2016; Castanheira, 2013). Morifa et al. (2017) sugerem que sejam planeadas
estratégias para receber os estudantes, como sessdes de orientacdo com um colega com mais
experiéncia e ter pessoas ou grupos de referéncia relacionados com as necessidades dos discentes.

Em relacdo ao objetivo “conhecer estratégias utilizadas para adaptacao ao ES”, os
estudantes referem as arquitetonicas, nomeadamente, elevadores acessiveis servicos administrativos e
biblioteca com balcdes acessiveis, rampas, WC adaptados e aulas permanecendo nas mesmas salas;
organizacionais como a existéncia de gabinetes de apoio para articulacdo com os docentes; e apoio nas
avaliacdes com tempo extra. Apesar de existirem elevadores e rampas, ha a referéncia a rampas que
nao sao praticas, porque estdo muito afastadas, os corredores sdo estreitos e falta de adaptacdes
dentro da sala de aula para os estudantes com NEE. Outras estratégias para a adaptacao ao ES estao
relacionadas com as atividades extracurriculares, nomeadamente, palestras, formacdes, visitas de
estudo, associacdo de estudantes, voluntariado, desporto, teatro e Erasmus. Nas atividades
extracurriculares, ha a participacdo de 16 estudantes, sobretudo nas palestras, formacdes, visitas de

estudo e associacao de estudantes. Em relacdo ao programa Erasmus, ha estudantes que nao o
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desejam fazer por inseguranca quanto a lingua, aos espacos fisicos, a avaliacao, aos transportes, aos
curriculos e a falta de dinheiro. Contudo, este ultimo fator estaria salvaguardado, uma vez que os
custos seriam cobertos pelo programa para os estudantes com NEE. Mais uma vez, a falta de
informacdo impede os estudantes de usufruirem de experiéncias extracurriculares que podem
promover a sua autonomia, conhecimentos e competéncias sociais. Apesar disso, dois estudantes
fizeram Erasmus e, pelas suas experiéncias, verificou-se que houve mais tempo para a realizacdo dos
exames e a nao penalizacdo por questdes de lingua e a outra referéncia relata que o edificio a nivel
arquitetonico era menos inclusivo do que o existente em Portugal, mas a nivel do curriculo foi igual.

As atividades extracurriculares permitem que os estudantes terminem a sua formacao com
mais conhecimentos para a entrada no mundo do trabalho (Hoskins & Shah, 2017, citado por Garcia,
2017).

No que concerne ao objetivo “compreender a perspetiva dos estudantes com
NEE sobre ambientes inclusivos no Ensino Superior’, os estudantes com NEE ainda ndo se
sentem realmente incluidos. Isto deve-se a existéncia de barreiras arquitetdnicas e a falta de meios de
transporte para a deslocacdo entre edificios e a falta de transportes adaptados aquando de visitas de
estudo; a falta de intérpretes de lingua gestual portuguesa; a postura de alguns colegas e docentes que
ainda nao estao sensibilizados para as suas necessidades, havendo sentimento de discriminacao e
estigma. Por outro lado, ha participantes que se sentem incluidos e sentem que os docentes,
funcionarios e colegas sdo elementos facilitadores e se mostram disponiveis para ajudar. Ao mesmo
tempo, indicam que, a nivel arquitetonico, a universidade é inclusiva. Ha um participante que refere
gue é necessario, acima de tudo, ter abertura para a mudanca e quando tal acontece tudo se torna
mais facil.

Apesar disso, face ao objetivo “identificar praticas inclusivas no Ensino Superior”, os
estudantes referem que ha colegas e docentes que estdo sempre prontos e disponiveis para ajudar a
superar os obstaculos, assim como a universidade, através da eliminacdo de algumas barreiras. Deste
modo, as praticas inclusivas identificadas referem-se a trés grupos: arquitetonicas, pedagogicas e
organizacionais. No que se refere as arquitetdnicas, as universidades foram eliminando barreiras como
a colocacédo de rampas, elevadores e balcdes acessiveis e WC adaptados. Ao nivel pedagogico, alguns
docentes além de conferirem mais tempo para a realizacdo dos testes, leem os enunciados, dao
feedback, ndo penalizam pelos erros ortograficos, permitem a saida da sala durante a realizacdo das
provas/ exames, adaptam o material, esclarecem duvidas nos enunciados dos testes, fazem avaliacao

oral, realizam reunides de trabalho individuais e trabalhos de pares, adaptam metodologias,
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diversificam estratégias e enviam antecipadamente bibliografia e materiais de apoio a participacdo dos
estudantes nas aulas.

A nivel organizacional, existem gabinetes de apoio, disponibilidade de material na biblioteca e
disponibilidade de assistente pessoal para estudantes com problemas motores.

Em relacdo ao objetivo “avaliar as adaptacdes curriculares: estratégias de
abordagem dos contetidos e avaliacao das aprendizagens”, os participantes mencionaram que
alguns docentes fazem adaptacdes curriculares, nomeadamente, reunides de trabalho individuais e
trabalhos de pares, sensibilizacdo do grupo/ turma, adaptacdo de metodologias, estratégias
individualizadas, envio antecipado de bibliografia e organizacdo de recursos. Na avaliacdo, 0s
estudantes referem que houve adaptacdo, como utilizacdo de tempo suplementar na realizacdo das
provas/ exames, mais tempo para a realizacdo de trabalhos, a leitura dos enunciados, feedback dos
professores, ndo penalizacdo por erros ortograficos, saida da sala durante a realizacdo das provas/
exames, adaptacao do espaco ou do material, transcricdo das respostas, utilizacdo de produtos de
apoio, esclarecimento de duvidas nos enunciados dos testes e avaliacdo oral. O tempo suplementar é,
de facto, a condicdo especial mais referida pelos estudantes. Apesar de, por vezes, ser necessario
alertar alguns docentes para que nao se esquecam das condicbes especiais que estes estudantes
necessitam, outros ha que estdo sempre disponiveis e respondem as necessidades, demonstrando
compreensao e apoio.

No que se refere ao objetivo “compreender a articulacao entre as adaptacoes e as
necessidades individuais”, alguns dos participantes referem que houve articulacdo nas adaptacoes
face as suas necessidades, nomeadamente, no tempo suplementar; testes com letra aumentada;
esclarecimento de duvidas no horario de atendimento e sessdes de tutoria; promocao da autoestima;
motivacao para a realizacao dos testes; feedback; trabalhos de grupo e individual; e avaliacao oral.

No que diz respeito ao objetivo “conhecer as expectativas dos estudantes a saida do
curso”, os participantes referiram que tém vindo a desenvolver algumas competéncias para poderem
ingressar no mundo do trabalho. Dessas competéncias destacam-se o controlo da ansiedade e do
stresse; gestao emocional; desenvolvimento da linguagem para comunicar com clareza; e capacidade
de trabalho em grupo.

Em relacdo ao objetivo “conhecer parcerias para integracao dos estudantes no
mercado de trabalho’, ainda ha estudantes que desconhecem a existéncia de protocolos e
parcerias que existem entre a universidade e o mundo de trabalho. Ha, portanto, a necessidade de

haver informacdo para que os estudantes possam ingressar no mundo do trabalho de forma mais
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esclarecida e protegida. Ha, no entanto, estudantes que sabem que existem essas parcerias e
pretendem usufruir delas. Este podera ser um meio dos estudantes com NEE poderem ingressar no
mundo do trabalho com os apoios necessarios. Contudo seria desejavel que a universidade informasse
os estudantes para a existéncia desses protocolos e parcerias com as empresas assim como uma
sensibilizacao para a sua empregabilidade.

No concernente ao objetivo “identificar o funcionamento das estruturas que, em cada
universidade, interagem com os estudantes”, ha a referéncia a alguns servicos demasiado
burocraticos. Perceciona-se que nem sempre ha o acompanhamento dos estudantes ao longo do seu
percurso académico, parecendo ficar ao seu encargo a tarefa de ir informando os professores. A
articulacdo entre professores, estudantes e o servico dos gabinetes parece cessar no momento em que
os docentes sdo informados sobre as condicdes especiais dos estudantes, ndo existindo uma
articulacao entre os trés.

Por fim, no que se refere ao objetivo “avaliar processos de equidade”, em alguns casos
parece existir equidade no processo académico dos estudantes; contudo, ainda é necessario continuar
a estudar este publico para que, por um lado, se acabe com os estigmas que parecem ter sido aceites
pelos proprios, resignando-se a estar em segundo plano, por outro, é necessario lutar pela sua plena
inclusdo, para uma verdadeira equidade social. Os professores, contudo, parecem ter um papel
relevante para os estudantes com NEE, ndo sé pelos apoios prestados, como também na sua
valorizacdo e transmissao de seguranca para o seu sucesso, dai a importancia de existir uma boa
relacao entre discentes e docentes (Goncalves & Cardoso, 2010).

Ha, ainda, muito a fazer nos diferentes niveis de ensino para que haja equidade no acesso a
formacao de estudantes com NEE, sendo que as barreiras identificadas estdao presentes na transicéo
do Ensino Secundario para o ES (Goncalves & Cardoso, 2010). E necessario, portanto, haver uma
preparacdo para esta transicao através de aconselhamento, acompanhamento de eliminacao de
barreiras arquitetonicas, acesso a materiais pedagogicos adaptados e comportamentos inclusivos
(Goncalves & Cardoso, 2010). O abandono precoce e insucesso académico continuam muito
presentem nos estudantes com NEE (Shaw, 2024; Nolan et al., 2015; Moreira et al., 2011; Goncalves
& Cardoso, 2010), sobretudo pelos seguintes motivos: existéncia de barreiras arquitetdnicas, falta de
adequacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, desadequacdo do processo e/ ou
instrumentos de avaliacdo e auséncia de recursos educativos adequados (UNESCO, 2017; European
Agency, 2012; Bell, 2011). Assim, é importante saber se as praticas de ensino, de aprendizagem e de

avaliacdo asseguram a igualdade e a equidade (Borges et al., 2017). Santo (2019) refere que o ES
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ainda é considerado um ensino dirigido aos mais capazes e que a equidade social e a igualdade de
oportunidades, no geral, sdo mais tedricas do que reais. Quando existe equidade no modo como os
alunos sao tratados, “cada um deles tera maiores oportunidades de tirar partido possivel daquilo que a
escola tem para oferecer, segundo as suas necessidades préprias” (Gerschel, 2003, p. 95).
Recordando Alves et al. (2020), enquanto existir um curriculo prescritivo que impeca os professores de
adaptar contetdos e avaliar os diferentes alunos com as suas caracteristicas especificas e individuais,
ndo podera existir realmente inclusdo. Como afirma Slee (2013) a inclusdo ainda esta longe de ser

conseguida na sua plenitude.

Limitacoes do Estudo

Uma limitacdo deste estudo consiste no facto de os estudantes com NEE nado se mostrarem
recetivos as entrevistas para nos fornecerem dados in loco. Esta entrevista estruturada ndo permitiu
explorar alguns aspetos da problematica que poderiam ter enriquecido a investigacao.

No decorrer do periodo da realizacao desta investigacado, surgiram algumas contrariedades que
foram ultrapassadas, fazendo-se pequenos ajustes sempre que as circunstancias o exigiram. O facto de
esta investigacao ter sido realizada em paralelo com a atividade profissional de professor de Educacao
Especial, nem sempre proporcionou que a realizacao de tarefas a ela inerentes decorresse nos tempos

previstos, constituindo-se uma limitacao.

Recomendacoes

Uma primeira reflexdo prende-se com a pertinéncia da formacéo na area da Educacao Inclusiva
para todos os intervenientes no processo educativo que diariamente dao resposta a diversidade das
necessidades de todos e de cada um dos alunos, e que sao uma garantia de condicdes de equidade,
nomeadamente, docentes, assistentes operacionais, administrativos e colegas.

Os passos que se deram neste campo, e outras investigacdes atualmente em curso ou que
venham a ser realizadas, poderdo ajudar a informar e melhorar a vida dos estudantes nas IES.

A nivel de investigacdes futuras, seria interessante aprofundar os desafios que sao atualmente
colocados aos diferentes intervenientes do processo educativo, na defesa e na concretizacao do direito
a uma Educacao Inclusiva que maximize o nivel de participacao, e o sentido de pertenca e equidade de

todos e de cada um dos estudantes.
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Seria importante existir legislacdo especifica que proteja os estudantes com NEE no ES, onde
sejam elencadas adaptacdes e acomodacbes para que se sintam verdadeiramente incluidos.
Acomodacdes ao nivel ambiental; organizacional; motivacional; e avaliacdo que permitam “o acesso ao
curriculo e as atividades de aprendizagem na sala de aula através da diversificacdo e da combinacéo
adequada de varios métodos e estratégias de ensino, da utilizacdo de diferentes modalidades e
instrumentos de avaliacao, da adaptacao de materiais e recursos educativos e da remocao de barreiras
na organizacdo do espaco e do equipamento, planeadas para responder aos diferentes estilos de
aprendizagem de cada aluno promovendo o sucesso educativo” (como regulamentado na alinea a) do
artigo 2.°, do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho).

E, também, desejavel um consenso de linguagem para que toda a investigacdo use a mesma
terminologia, uma vez que, mesmo nos documentos que sao da responsabilidade do Ministério da
Educacao, Ciéncia e Inovacdo, verificam-se variacées no que refere a termos relacionados com os
estudantes com NEE.

Seria também importante auscultar os estudantes para saber o que a universidade pode fazer
para melhorar as suas aprendizagens e, consequentemente, a sua inclusao; e que a universidade
informe sobre os apoios de que os estudantes podem usufruir, assim como conhecerem o perfil do
curso que frequentam.

Seria importante, também, saber qual a perspetiva que os estudantes sem NEE sentem em
relacdo aos seus colegas com NEE, o que fazem e o que estdo dispostos a fazer para que haja uma
plena inclusao.

Seria pertinente perceber/ conhecer a perspetiva dos pais/ encarregados de educacao dos
estudantes com NEE, quer durante, quer no fim do curso.

E necessario haver mais estudos com esta populacéo, e indicar o que as universidades tém e
devem fazer para que os estudantes com NEE ingressem, participem e finalizem os seus estudos
académicos. Apesar de existir um gabinete de apoio, os estudantes com NEE continuam com o
estigma que tém sobre si mesmos, muitas vezes, aceitando e resignando-se a sua condicao de
exclusao, pelo menos em alguns aspetos da sua vida. Por isso, é preciso mais investigacao para que se
alerte para as necessidades e os direitos destes estudantes, que em alguns casos estdo mesmo
legislados, e os resultados devem ser massivamente divulgados, ndo s6 a comunidade cientifica, mas

também a comunidade “pratica”.
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A universidade cabera, também, o papel de informar os estudantes com NEE sobre as varias
saidas profissionais e os protocolos existentes entre as IES e empresas/ entidades do mundo do
trabalho.

Os regulamentos das universidades, quando implementados, devem ter em atencdo os
estudantes com NEE (Morgado et al., 2017).

E necessario que exista mais informacdo sobre o Programa Erasmus+, para que os estudantes
possam investir na sua formacdo/ educacdo em paises estrangeiros, sem receio de constrangimentos
financeiros, como foram referidos pelos participantes. O Programa Erasmus+ permite que o0s
estudantes alarguem os seus circulos sociais, experimentem crescimento pessoal e acumulem
conhecimentos (Prieto-Arranz et al., 2021).

Deveria haver politicas educativas e cuidados na organizacdo de horarios e salas no ES, de
modo mais contingente com as necessidades especificas dos estudantes que, efetivamente, as
frequentam.

Seria importante haver docentes especializados em Educacdo Especial no ES para apoiarem/
auxiliarem/ orientarem nas tarefas e atividades propostas nas unidades curriculares e que “estivessem
a par da situacdo e {(...) conseguissem defender” (E24).

Esta investigacdo termina com um longo percurso dedicado a perspetiva que os estudantes
com NEE tém em relacdo a inclusdo nas IES que frequentam, ao curriculo e a avaliacdo das
aprendizagens no ES. Foi um desafio pessoal, que se transformou também em profissional,
proporcionando clarificacdo de muitas duvidas, anseios, crescimento e muita aprendizagem. Houve
momentos de pausa e de reflexdo para que o trabalho pudesse ser o mais objetivo e imparcial possivel,
contribuindo para o conhecimento e para o debate sobre as perspetivas dos estudantes com NEE no
ES.

Esta investigacdo procurou compreender e explicar se existira no ES “espaco” para dispositivos
de formacéo inclusivos, que pressupdem flexibilidade curricular e avaliacao reguladora dos estudantes
com NEE, assinalando os avancos e barreiras que possam existir. Salvaguardando que os dados
gerados durante a investigacao correspondem a percecbes dos participantes, podem conhecer-se
razoavelmente as suas vivéncias e o seu dia-a-dia nas |ES.

Finaliza-se esta investigacao com a aspiracao de que os sonhos de quem quer estudar nunca

se desvanecam...

Amava a vila, como ninguém. E, no entanto, a sua infancia flutuou entre o beco e o Mirante.
Depois é que conheceu as ruas que o levaram a escola. Os outros rapazinhos brincavam la em baixo,
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brincavam. Mas ele ndo deixava o seu castelo de sonho, onde nada lhe faltava, como ao principe da
historia linda que sua mae contava, a beira da enxerga...

Agora, depois que deixara a escola, tudo mudou. O principe da historia, que ele personificava,
fora a enterrar naquele dia de comeco das aulas, amortalhado na névoa que viera de longe, até a vila.
E as pombas ndo sairam dos pombals, que eram moradias como a do Sr. Castro. £ o sol ndo veio
nesse dia, nem nos outros.

Entdo, Gaitinhas decidiu descer as ruas. Ld em baixo, naquele grupo de rapazes que pareciam
formigas, devia estar o Maquineta, seu antigo companheiro. Talharia por o dele e dos outros o seu
novo destino.

[...]

Mas a voz afasta-se. Gaitinhas-cantor vai com o Sagui correr 0s caminhos do mundo, a procura
do pai. E, quando o encontrar, vird entado dar liberdade ao Gineto e mandar para a escola aquela malta
dos telhais — mocos que parecem homens e nunca foram meninos.

Soeiro Pereira Gomes, £steiros, 1995, pp. 24-25e p. 175
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https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/lei/21-2008-249230

apreciacdo parlamentar, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, que define os apoios
especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario dos
sectores publico, particular e cooperativo.)

lei n° 46/86, de 14 de outubro. Didrio da  Republica,  Série  A237)
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/lei/46-1986-222418 (Lei de Bases do Sistema
Educativo.)

Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto. Didrio da Republica  Série  166)
https://diariodarepublica.pt/dr/legislacao-consolidada/lei/2009-34513275  (Estabelece o
regime da escolaridade obrigatéria para as criancas e jovens que se encontram em idade
escolar e consagra a universalidade da educacao pré-escolar para as criancas a partir dos 5
anos de idade.)

Portaria n.° 218-B/2019, de 15 de julho. Didrio da Republica, 1.° Suplemento, Série [133)
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/218-b-2019-123183030 (Aprova 0
Regulamento do Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no Ensino Superior Publico para a
Matricula e Inscricdo no Ano Letivo de 2019-2020.)

Portaria n.° 180-B/2020, de 3 de agosto. Didrio da Republica, 1.° Suplemento, Série [149)
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/ 180-b-2020-139472779 (Regulamento do
Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no Ensino Superior Publico para a Matricula e
Inscricdo no Ano Letivo de 2020-2021.)

Portaria n.° 168-D/2021, de 3 de agosto. Didrio da Republica, 1.° Suplemento, Série /149)
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/ 168-d-2021-169035158  (Regulamento do
Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no Ensino Superior Publico para a Matricula e
Inscricdo no Ano Letivo de 2021-2022.)

Portaria n.° 183-B/2022 de 20 de julho. Didrio da Republica, 1.° Suplemento, Série [139)
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/ 183-b-2022-186362068 (Regulamento do
Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no Ensino Superior Publico para a Matricula e
Inscricdo no Ano Letivo de 2022 -2023.)

Portaria  n.° 104/2023, de 13 de abril. Didrio da Republica, Série  (73)
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/104-2023-211711524  (Regulamento  do
Concurso Nacional de Acesso e Ingresso no Ensino Superior Publico para a Matricula e
Inscricao no Ano Letivo de 2023-2024.)

160


https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/lei/46-1986-222418
https://diariodarepublica.pt/dr/legislacao-consolidada/lei/2009-34513275
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/218-b-2019-123183030
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/180-b-2020-139472779
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/168-d-2021-169035158
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/183-b-2022-186362068
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/portaria/104-2023-211711524

APENDICES

161



Apéndice 1 - Intencao e proposito do estudo e solicitacao de participantes

Inclusdo curricular e avaliacdo no Ensino Superior: perspetivas de estudantes com necessidades
educativas especiais

Caro estudante:

No ambito do doutoramento em Ciéncias da Educacdo, especialidade em Desenvolvimento
Curricular, que frequento no Instituto de Educacéo da Universidade do Minho, venho convida-lo a
participar neste estudo, cujo principal objetivo € compreender as perspetivas que os estudantes
com necessidades educativas especiais ttm em relacao a inclusdo, ao curriculo e a avaliacao no
Ensino Superior.

O projeto tem a supervisao cientifica da professora doutora Maria Palmira Alves, da Universidade do
Minho, e da professora doutora Paula Santos, da Universidade de Aveiro, intitula-se “Inclusao
curricular e avaliacdo no Ensino Superior: Perspetivas de estudantes com Necessidades Educativas
Especiais” e foi aprovado pela Comissdo de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e
Humanas (CEICSH 068/2023).

A participacao no estudo nao acarreta qualquer encargo financeiro e € sem prejuizo fisico ou moral
para os individuos. A adesdo ao estudo € voluntaria, podendo o estudante desistir a qualquer
momento sem que, para isso, incorra qualquer tipo de constrangimento. Este questionario tem a
duracao aproximada de 30 minutos e tem como objetivo recolher dados que suportem o estudo.

A sua participacdo ¢ muito importante e garantimos quer a confidencialidade dos dados, que
apenas serdo utilizados para fins relacionados com a investigacdo, quer o anonimato dos
participantes.

Obrigado pela colaboracao!

José Castro

CONSENTIMENTO INFORMADO

Declaro que li e compreendi as informacdes que me foram fornecidas, considero-me
devidamente esclarecida(o) acerca dos objetivos e das condicdes de participacdo voluntaria neste
estudo, entendo que posso desistir a qualquer momento de participar sem qualquer prejuizo e
aceito os termos e condicdes deste estudo.
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Apéndice 2 — Matriz de entrevista

Matriz de entrevista semiestruturada a estudantes com NEE

Objetivos gerais

- ldentificar constrangimentos sentidos pelos estudantes com NEE na transicdo do Ensino
Secundario para o Ensino Superior;

- Conhecer estratégias utilizadas para adaptacao ao Ensino Superior;

- Compreender a perspetiva dos estudantes com NEE sobre ambientes inclusivos no Ensino
Superior;

- Identificar praticas inclusivas no Ensino Superior;

- Avaliar as adaptacoes curriculares: estratégias de abordagem dos conteudos e avaliacdo das
aprendizagens;

- Compreender a articulacao entre as adaptacoes e as necessidades individuais;

- Conhecer as expectativas dos estudantes a saida do curso;

- Conhecer parcerias para integracao dos estudantes no mercado de trabalho;

- ldentificar o funcionamento das estruturas de cada universidade que interagem com 0s
estudantes;

- Avaliar processos de equidade.

Seccodes Objetivos Tipo de questoes

A - Caracterizacao

Questdes fechadas: idade,
curso, razbes da escolha do
curso, ano de frequéncia,
entrada no ES: contingente
geral ou contingente especial;
condicdes usufruidas ao longo
do Ensino Basico e Secundario
(ex. mais tempo para provas/
exames; provas adaptadas,
lupa, braille, intérprete de
lingua gestual, computador,
mobiliario adaptado, cadeira
de rodas, professor de
educacao especial, trabalho de

— Conhecer os intervenientes;

pessoal — Conhecer o percurso escolar.

grupo, trabalho de projeto,
etc.).
— Aferir se, neste novo nivel de ensino, o estudante
B — Perspetivas dos | usufrui das mesmas condicdes especiais ou
estudantes sobre a | outras; Questdes abertas (manter

transicao para o
Ensino Superior

— Conhecer as barreiras / facilitadores ao ingresso
no Ensino Superior;

— Compreender as dificuldades
adaptacédo ao Ensino Superior;

sentidas na

presente, para o0 caso de o
entrevistado nao referir: apoio
de mentores; apoio tutorial -
dos  docentes do ES;
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— Conhecer o impacto que tiveram os diferentes | ferramentas digitais; etc.).
atores  (professores, colegas, funcionarios,
administrativos) nesta adaptacdo/ transicao/
integracao;

— Conhecer as expectativas/ sentimentos na
entrada no Ensino Superior;

— Conhecer a relacao que existe entre o estudante
e 0 ambiente (servicos: cantina, biblioteca, salas
de aula, pessoal administrativo).

— Perceber o que contribuiu para a sua inclusao
no Ensino Superior;

C - Percegdes dos |~ Conhecer as perspetivas do(a) estudante sobre a | Questdes abertas.

estudantes sobre a | adaptacio dos curriculos as suas necessidades:

sua aprendizagem | compreender se os curriculos foram adaptados;

— |ldentificar alteracdes nas praticas pedagogicas
(para si e para 0s outros);

— Reconhecer a eficacia dessas alteracoes;

— Compreender a relacdo entre curriculo e
avaliacao;

— Saber se houve equidade na adaptacao de
curriculos, estratégias e avaliacao;

— Conhecer as perspetivas sobre o contributo do
ES para a aprendizagem dos estudantes (com
NEE);

— Conhecer os facilitadores que a Universidade
dispds para a plena inclusdo dos estudantes
(existir assistente pessoal/colega para auxiliar
nas necessidades basicas, tais como, comer, ir
WC, deslocacao entre salas; entrada no recinto
para entrada de transporte; existéncia de
rampas; elevadores acessiveis; bibliotecas com
balcbes adaptados; livros em  braille;
audiolivros);

— |dentificar as barreiras que foram eliminadas
para que o curriculo fosse cumprido (mesas
para trabalhos de grupo, salas adaptadas,
estacionamento adaptado, WC adaptados, etc.);

— Reconhecer se, na perspetiva do(a) estudante, a
avaliacao é justa;

— Saber se fez Erasmus e identificar as diferencas
sentidas (espacos fisicos, curriculos, avaliacao,
lingua, transportes) ou quais 0s receios para nao
o fazer;
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— Conhecer as perspetivas dos estudantes sobre
as oportunidades de desenvolvimento de
competéncias transversais;

— Conhecer as perspetivas do(a) estudante sobre
uma saida profissional;

— Compreender as expectativas em relacao ao
futuro (protocolos entre a universidade e o
mundo do trabalho);

— |ldentificar as competéncias que o Ensino
Superior favoreceu;

— ldentificar as atividades extracurriculares em que
0 estudante participou e as condicdes/ apoios
que a universidade dinamizou para que as
experiéncias fossem inclusivas (por exemplo,
participacdo em  atividades  desportivas,
atividades académicas, etc.);

— Conhecer em que atividades participou (visitas
de estudo, associacao de estudantes, palestras,
formacdes);

— |ldentificar que competéncias considera que
deveria ter desenvolvido;

— |dentificar se o estudante conhece o perfil do
licenciado do curso que frequenta.
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Apéndice 3 - Guiao de entrevista

Entrevista aos estudantes com NEE no Ensino Superior

O presente guido de entrevista enquadra-se numa investigacdo, no ambito do doutoramento
em Ciéncias da Educacdo, area de especializacdo em Desenvolvimento Curricular, na Universidade do
Minho. O principal objetivo é compreender as perspetivas dos estudantes com NEE, quanto a incluséo,
curriculo e avaliacdo no Ensino Superior.

As informacdes obtidas serdo utilizadas exclusivamente para fins desta investigacdo. A
entrevista tem um carater an6nimo e nao existem respostas certas ou erradas. Solicita-se que as
respostas sejam dadas de forma sincera e natural a todas as questoes, pelo que o seu contributo é de
extrema importancia. Nao existe tempo definido, mas nao ultrapassara os 60 minutos.

Agradeco a sua disponibilidade e colaboracao neste estudo!

Dimensao A — Caracterizacao pessoal

Qual a sua idade?
Em que escola frequentou o Ensino Secundario?
Qual o curso que frequenta na universidade?
Em que ano esta?
O curso que frequenta é o curso em que desejava entrar?
Alguém o influenciou para frequentar esse curso?
Quem? Como? Sabe porqué?
Mudou de curso? Porqué?
Candidatou-se pelo contingente especial ao Ensino Superior?
No percurso escolar no Ensino Secundario beneficiou de condicoes especiais? Quais? Como? (e. g., de
avaliacao interna ou externa, mais tempo para provas/ exames, leitura de prova, sala a parte, provas
adaptadas, lupa, braille, intérprete de lingua gestual, computador, mobiliario adaptado, cadeira de
rodas, professor de educacao especial?)
Sente necessidade de ter um docente especializado em Educacao Especial no Ensino Superior?
Teve um RTP (Relatorio Técnico-Pedagdgico) / PEI (Programa Educativo Individual)?

(Quer informar qual a sua necessidade especifica?)

Dimensao B — Percecdes dos estudantes sobre a vida académica

A universidade tem conhecimento da sua necessidade especifica.
Como ¢é que foi feita essa informacao?
Quando foi feita (inicio do ano letivo; ao longo do ano)?

Usufrui de condicdes especiais de avaliacao (tempo, tipo de prova - oral ou escrita, usando
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computador, etc.) ou outras (arquitetonicas) tendo em conta a sua necessidade especifica?

Quais? Como?

Se “nao”: Considera que seria importante ter? Ja pensou no assunto?
De que forma foram os docentes informados sobre as suas necessidades especificas? Quem os
informou? Qual foi a sua participacdo nesse processo [de informar os professores da sua condicao]?
Qual a percecdo que tem sobre a atitude dos professores?
E dos colegas?
Sente algum beneficio por ter declarado “Estatuto de Estudante com Necessidades Educativas
Especiais”?
Indique as diferencas sentidas entre o Ensino Secundario e o Ensino Superior.
Pode indicar as expectativas/ sentimentos que tinha quando entrou na Universidade.

As coisas correram como esperava?

Como foi a adaptacdo ao Ensino Superior?
Pode indicar qual a sua relacdo com o ambiente universitario (servicos: cantina, biblioteca, salas de
aula; pessoal ndo docente; administrativos...)?
Quer partilhar a sua percecdo sobre as suas relacées com colegas da universidade? Aspetos positivos,

aspetos negativos; coisas que gostasse que acontecessem e que nao estao a acontecer.

Dimensao C — Percecoes dos estudantes sobre a sua aprendizagem, curriculo e avaliacao

De que forma se sente ou nao verdadeiramente incluido no Ensino Superior?
Sente-se na universidade como se estivesse “em casa” [sente que pertence a universidade]?
Gosta de participar em atividades na universidade — curriculares e extracurriculares?
Considera que os professores adaptaram o curriculo as suas necessidades?

0 que fizeram (adaptacédo da sala, estratégias diversificadas, reunides de trabalho individual,
mais tempo para a realizacédo de testes/ trabalhos, envio de bibliografia antecipada)?
Sente que a avaliacdo das suas aprendizagens ¢ justa (face aquela a que sdo submetidos os colegas)?
Sente que a avaliacdo realizada pelos docentes avalia verdadeiramente as suas aprendizagens? Isto é,
sente que, durante a avaliacao, tem mesmo oportunidade de “mostrar aquilo que sabe”?
O que fizeram os professores para que as suas aprendizagens fossem identificadas?
0 que fez a Universidade para que se sinta verdadeiramente incluido (existir assistente pessoal/colegas
para auxiliar nas necessidades basicas, tais como, comer, ir WC, deslocacao entre salas; entrada no
recinto para entrada de transporte; existéncia de rampas; elevadores acessiveis; bibliotecas com

balcbes adaptados; livros em braille; audiolivros)?
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Desde que chegou, que barreiras foram eliminadas para que pudesse haver um cumprimento do
curriculo (mesas para trabalhos de grupo, salas adaptadas, estacionamento adaptado, WC adaptados)?
Participa ou participou em alguma atividade extracurricular? Qual? Como acontece ou aconteceu?
Tem participado em atividades proporcionadas pela Universidade (visitas de estudo, associacado de
estudantes, palestras, formacoes)?
Fez Erasmus? Sentiu alguma diferenca na avaliacao?
Pretende fazer Erasmus? (Se nao, o que o impede? Receio dos espacos fisicos, curriculos, avaliacao,
lingua, transportes...).
Sabe qual o perfil do licenciado do seu curso?

Quais as saidas profissionais?
Consegue identificar as competéncias profissionais que devera desenvolver?
Que perspetivas tem em relacao a formacédo académica e a sua importancia no seu futuro?
Sabe se existe alguma parceria ou protocolo entre a Universidade e o mundo do trabalho, relevante

para a formacao que esta a fazer na universidade?

Dos herdis da sua vida, da banda desenhada, da ficcdo com qual se identificaria? Porqué? Posso usar
esse heroi como codificacdo da sua entrevista?

Gostaria de acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

FIM
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Apéndice 4 - Entrevista-piloto (1)

Investigador — Qual a sua idade?

Entrevistado — 21 anos.

Investigador — Em que escola frequentou o Ensino Secundario?

Entrevistado — Ah... §§888§88§8, Universidade §§5588§S... §§55888§S.

Investigador — Qual o curso que frequenta na universidade?

Entrevistado — Ah... Design de §§8§§8§S§S.

Investigador — Em que ano esta?

Entrevistado — Tou no 1.° ano (pausa) e passei agora p'o 2.° ano.

Investigador — O curso que frequenta é o curso em que desejava entrar?

Entrevistado — Ah, ndo. E assim, eu como... eu era para escolher trés, s6 que tive de fazer a
segunda vez a inscricao, porque na primeira vez que eu me inscrevi mandei na mesma papel como
incapacidade mas fiz na parte dos mitdos normais e eles disseram como eu tenho deficiéncia, eu tinha
de me escrever na parte das pessoas com deficiéncia. E eu perguntei porque na parte da deficiéncia so
se podia escolher uma hipdtese e eu no normal tinha que ser 3 e ela disse que era normal e eu entdo
tinha escolhido design de calcado, sé que quando fui para fazer a matricula, eles nao tinham ligado
nem nada a avisar que ndo houve, nado abriu, e entdo eles deram-me a opcdo de (hesitacdo)... eles
tinham ligado uma vez mas eu estava a fazer os exames e eu pensei “nao vou ligar porque eles vao me
ligar outra vez", mas eles nao ligaram. E entdo eles disseram que eu tinha 2 opcdes: uma tinha
dinheiro de volta a outra era inscrever-me em design de §§8§§§8§. Por acaso quando eu estava a
escolher, ah, os cursos na folha, eu por acaso tinha escolhido design de §§§§§8§8§§. E design de
§8588888§§ tinha ou em S§§§§8888§ ou em §§§8§888S. Entao eu preferi ir para §§§8888S, porque fica
mais perto de casa e € melhor...

Investigador — Alguém o influenciou para frequentar esse curso?

Entrevistado — Nao! E assim, eu ja tinha essa opcéo... tive a ver as cadeiras e tudo... e vi que como
pensava, prontos, ndo vai ter muita matematica, porque eu tenho dificuldades na aprendizagem... e,
ahu, a matematica é um bocado dificil para mim... tinha escolhido o calcado, tinha escolhido, ah,
design de S§§§§8§§§§, e tinha escolhido outro, pronto, que ja ndo me lembro, mas tinha escolhido
outro, e entdo a opcao do design S§§§§88§ também ja era uma opcao minha, porque como a minha
mae ja foi costureira e eu vejo muitas roupas bonitas, eu gostava de aprender a fazer e, assim, depois
no futuro fazia roupas para pessoas “normais” (com os dedos faz umas aspas) e para pessoas com
deficiéncia, porque eu vejo que muitas pessoas com deficiéncias e as roupas nao ddo para eles
vestirem, por exemplo, pessoas com cadeira de rodas ou assim. E entdo a minha ideia era ir para
§§8888S88§, aprender todo sobre design de §§§§8888§ e depois, no futuro, fazer uma marca minha que
desse para qualquer género de pessoas e para pessoas (hesitacao) como se diz?, “normais” (fez com
0s dedos umas aspas) e para pessoas com deficiéncia. Assim da para qualquer pessoa... assim a
pessoa nao sente... a pessoa com deficiéncia, € que eu as vezes sinto, ah, nao se sente a parte ou ndo
se sente triste por causa de nao ter roupa para a situacao dela, e entédo foi por isso que eu escolhi
SSSSSSSS.

Investigador — Esta a pensar mudar de curso?

Entrevistado — Neste momento, nao!

Investigador - Candidatou-se pelo contingente especial ao Ensino Superior?

Entrevistado — Sim.

Investigador — No percurso escolar no Ensino Secundario beneficiou de condicbes especiais? Quais?
Como? (e. g., de avaliacao interna ou externa, mais tempo para provas/ exames, leitura de prova, sala
a parte, provas adaptadas, lupa, braille, intérprete de lingua gestual, computador, mobiliario adaptado,
cadeira de rodas, professor de educacado especial?)
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Entrevistado — Sim, bastantes! Ah, por exemplo, os testes! Os testes tinham de ser completamente
diferentes, ah, por exemplo, na situacdo dos exames, 0s exames... 0s professores que tinham que ler
tudo. Ah, por exemplo, nestes ultimos exames que eu fiz, pr'a... que nao tinha a certeza se ia para a
universidade ou nao, eu... os stores tinham que ler, por exemplo, a portugués, eles liam-me o teste e
depois... primeiro liam-me o texto que podia ser enorme ou nao, e depois liam-me, por exemplo, a
primeira pergunta... eles esperavam um bocado enquanto eu escr... pensava e escrevia, e depois liam-
me a seguir como ah... Em histdria eles também me liam e diziam-me, por exemplo, as imagens e
depois liam-me um de cada vez as perguntas e eu respondia. E os testes era igual e notei que... ah, até
qguando andava no ensino especial... € assim, eu agora no ultimo, 12.° tive de mudar de professora,
porgue minha stora tinha mudado de, ahmm, de escola! E eu reparei que... notei a diferenca da stora
que foi... que esta stora que eu tive este ano, por acaso, ja foi minha no, ah..., quando andava no ciclo,
no segundo ciclo e... e uma coisa que eu notei a diferenca era que com outra professora do 10.° ano e
11.°, ah!, ela deixava-me, por exemplo, eu acabar os trabalhos que tinha para fazer, porque, quando as
vezes eu nao acabava os trabalhos na escola, tinha alguma duvida em alguma disciplina, por exemplo
a portugués ou assim... e 0s stores nao tinham tempo para me explicar, a stora explicava-me e
ajudava-me a... entender! Ja esta no 12.°, foi completamente diferente! Eu pedia a stora se me podia
explicar alguma coisa, porque tinha duvidas, ela dizia que nao, que tinha de dizer ao stor, pedir ao
setor da disciplina se me podia explicar. Ela, na aula dela, ela s6 me dava, por exemplo, como um
portefélio ou assim para eu fazer no computador; ela dava-me exercicios e eu tinha que fazer, porque
ela, as vezes, tinha 2 alunos na mesma sala, eu e outro. E entdo ela mandava-me fazer um exercicio,
eu fazia os exercicios e ela ou uma outra pessoa, por exemplo, um exercicio que era uma roda que
tinha a palavra a dizer “ética” e... palavras comuns eu tinha que ler aquilo, decorar aquilo, para depois
falar para ela... Ela perguntava-me qualquer coisa, por exemplo, o que é a “ética” ou assim e eu tinha
que responder, mas as vezes era um bocado complicado, porque as vezes eu tentava decorar s6 que
depois ndo sabia porque estava no computador dela e ela ndo me punha na pen.

Investigador - Mas teve alguma vez mobiliario adaptado?

Entrevistado — Ah, por exemplo, mesa e isso eu tive no primeiro ciclo! No primeiro ciclo tive, mas
depois no segundo e terceiro, nao! Ja foi normal.

Investigador — Teve entdo professor de Educacdo Especial...

Entrevistado — Sim, e psicdloga.

Investigador - E sente essa necessidade de ter professora de Educacao Especial no Ensino Superior?
Ou psicoéloga?

Entrevistado — Ahmm... E assim, se fosse como a stora do 12.° ano, n3o! Se fosse como a stora do
10.° e do 11.° ano, sim... porque me podia ajudar... por exemplo, a organizar os trabalhos... Psicologa
também era bom... para poder falar quando eu quisesse...

Investigador — Teve um RTP (Relatdrio Técnico-Pedagdgico) / PEI (Programa Educativo Individual)?
Entrevistado — (hesitacao) Sim... (sussurrado).

Investigador - Quer informar qual a sua necessidade especifica?

Entrevistado — E assim, apesar de eu ter dificuldade na aprendizagem, a minha maior dificuldade,
sem duvida, e eu noto, também agora no... na universidade, € mesmo leitura... eu... eu acho que
(hesitacdo) ... E assim, eu tento ler em casa e tudo, mas eu acho que cada vez estou ficar pior, ah,
porque tento ler normal, mas depois paro a meio, porque depois tenho algumas dificuldades na
palavra, ou penso que vou dizer mal, entdo eu paro... leio para mim e depois &€ que leio para as
pessoas! Por isso é que eu, por exemplo, agora nos trabalhos na universidade... eu preferia... ah,
aquilo era por ordem, mas eu preferia ser a ultima, porque assim como eu tinha o trabalho no
computador eu lia...

Investigador — Mudando para a Universidade... A universidade tem conhecimento da sua
necessidade especifica.
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Entrevistado — Primeiro eu mandei o meu curriculo, como eu tinha explicado e a situacao de eu ter
deficiéncia e isso... e depois quando foi a situacdo daquilo para o curso, eu, ah,... eles como me
tinham ligado, eu falei com eles... tinha dito que tinha necessidades... antes de entrar para a
universidade, quando foi para fazer a matricula, quando eu lhes liguei, eu expliquei logo tudo...
Investigador — Usufrui de condicdes especiais de avaliacdo (tempo, tipo de prova — oral ou escrita,
usando computador, etc.) ou outras (arquitetdnicas) tendo em conta a sua necessidade especifica?
Entrevistado — Nao! E assim, as pessoas sabem tudo... a Unica... 0 Unico teste, que eu tive diferente,
foi o CUSTEIO, que é um curso... (correcdo) que ¢ uma cadeira que é... como se fosse contas de
matematica! Esse foi o Unico que foi diferente, o teste. O resto dos outros testes é tudo igual. Também
s6 tive para ai 3 testes... o resto era tudo trabalhos. Mas era tudo igual!

Investigador — A nivel arquitetonico é tudo igual...

Entrevistado — Sim, sim! E tudo normal.

Investigador — De que forma foram os docentes informados sobre as suas necessidades especificas?
Quem os informou? Qual foi a sua participacao nesse processo (de informar os professores da sua
condicao)?

Entrevistado — E assim, como tinha ligado para 1, ah... os diretores de curso ja sabiam, mas eu fiz
na mesma... Os stores ja tinham falado, mas eu fiz na mesma... na minha opiniao, eu fiz na mesma
esse trabalho! Eu no dia da apresentacdo, das apresentacdes, eu falei logo que tinha dificuldades na
aprendizagem... falei tudo!

Investigador — Qual a percecao que tem sobre a atitude dos professores?

Entrevistado — E assim (pausa)... confesso que sdo muito melhores do que o secundario. Tém
(pausa) mais respeito pelos alunos. Quando nos precisamos de alguma coisa (pausa). Eles dizem “ndo
se escondam” e “se precisarem de alguma coisa digam” “se tem alguma duvida digam nao precisam
de se esconder e falar com os outros colegas! Perguntem! Nos estamos aqui é para ajudar!” Ja no
secundario, prontos, era diferente!

Investigador — E dos colegas?

Entrevistado — Confesso (pausa) é muito melhor! E o que o eu digo e ja disse a... ndo sei se é de eu
ter mudado e de eu sentir que, OK aqui tem gente da minha idade, mas é (pausa) muito melhor! Eu ja
ndo... ja ndo me maltratam como no secundario... J& ndo (pausa)... eu digo e foi a primeira coisa que
eu lhes disse, eu prefiro pessoas sinceras do que pessoas mentirosas. Eu prefiro que qualquer coisa
que aconteca ou qualquer coisa que eu faca mal que me digam a verdade mesmo que me custe sentir
a verdade, prefiro digam a verdade do que mentir, porque eu ja sofri demasiado eu prefiro que me
digam a verdade do que mentiras. E eu gosto muito mais desta... de tar na universidade do que tar no
secundario, porque tenho... noto que... como é que eu hei de dizer... tém mais cabeca... ttm mais
respeito do que do que no secundario.

Investigador — Sente algum beneficio por ter declarado “Estatuto de Estudante com Necessidades
Educativas Especiais”?

Entrevistado — Nao, eu acho que nao!

Investigador — Indique as diferencas sentidas entre o Ensino Secundario e o Ensino Superior.
Entrevistado — Isso é facil! A diferenca € que... (pausa/ hesitacao) OK... ha matéria que sdo um
bocado mais complicadas, mas (pausa) os professores explicam melhor do que no secundario. Ah, por
exemplo, tm mais respeito... os professores ndao sdo como, ah, na minha situacdo como no
secundario, porque no secundario eles faziam pouco de mim... € o que eu sentia, é verdade... eles
faziam pouco de mim... no secundario eles tinham no papel que eu ja tinha sofrido demasiado com
professores e a ser maltratada e tudo, e eles ndo queriam saber... J& na universidade é completamente
diferente! Eles tratam bem as pessoas... ahm, ndo maltratam as pessoas.

Investigador — Pode indicar as expectativas/ sentimentos que tinha quando entrou na Universidade.
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Entrevistado — E assim, o meu irm3o, como ja andou na universidade, ele ja me tinha avisado que
era completamente diferente ao... ao... secundario, mas eu confesso que ainda, as vezes, confundo-me
um bocado, porque ainda sinto um bocado da matéria, da... (hesitacao), por exemplo, das notas ou
assim, eu ainda sinto um bocado como se ainda estivesse no secundario! Muita gente a minha turma
ja acabou o secundario ha imenso tempo, e eu fui a Unica que acabou ha pouco, e eu entao até lhes
disse que... para me ajudarem nessa situacdo, porque como eu acabei ha pouco tempo o secundario
ainda tenho um bocado aquela cabeca de como se fosse... como se eu estivesse no secundario, mas
eles apoiam-me e ajudam-me nessa parte. E & o que eu sinto. Sinto-me melhor agora, porque, OK, eu
ainda tenho um bocado aquela coisa de cabeca de como se tivesse no secundario, porque acabei ha
pouco tempo, mas (pausa) eles ajudam-me nessa situacao... ajudam-me até nos trabalhos e tudo...
Investigador — Como foi a adaptacdo ao Ensino Superior?

Entrevistado — Foi muito bom, muito bom! Confesso que foi muito bom! pensava que ia ser pior.
Investigador — E em relacdo a: cantina, biblioteca, salas de aula; pessoal nao docente;
administrativos...

Entrevistado — Bem, a biblioteca ¢ mais pequena que... ah, o ciclo... do que o secundario, tem
poucos livros, ndo € como no secundario, mas tem, ah, bastante mesas para nos trabalharmos no,
ah... para estudar e assim... ha pouco tempo, nesta situacdo de CUSTEIO, nos fomos para a biblioteca,
e tem muito (pausa/ hesitacdo)... a biblioteca... prontos, tem muito espaco para nos estudarmos... E
melhor! Nao tem & pessoas, por exemplo, funcionarios... Tem funcionarios ca fora, que é o porteiro
que abre a porta das salas... mas agora nos, antes entravamos para a sala, agora temos que o stor
venha para entrar. Mas o... a biblioteca é completamente diferente. A situacdo da cantina e do
refeitorio também ¢é diferente... nds entramos numa porta e a cantina e o refeitorio é tudo junto! E, por
exemplo, do lado da parede tem... daquele lado (faz gesto com a mao) tem a cantina e deste lado (faz
gesto com a méo) ao entrar mesmo é... ndo! A cantina é a entrada e, ah, encostado a parte do bar,
mas é... tem muito espaco! E espacoso. Podemos estar la a vontade que tem muito espaco.
Investigador — Quer partilhar a sua percecao sobre as suas relacdes com colegas da universidade?
Aspetos positivos, aspetos negativos; coisas que gostasse que acontecessem e que nao estdo a
acontecer.

Entrevistado — E assim, negativo?! nio tenho nada contra! Sao todos simpaticos!... Quando temos
alguma... (corrige-se) quando eu tenho alguma duvida, eles ajudam-me! Quando tou meia nervosa para
apresentar um trabalho, eles ajudam-me a acalmar... ajudam-me em tudo! Com os colegas e com os
professores, ndo tenho nada contra! Nao tenho nada a dizer! Sdo, ahm, completamente simpaticos...
melhor do que no secundario!

Investigador — De que forma se sente ou nao verdadeiramente incluido no Ensino Superior?
Entrevistado — (pausa)

Investigador — Sente-se incluida?

Entrevistado — Sinto! Eu, ahm, nas aulas com os colegas, é... agora ja ndo sinto excluida. Eu, agora,
quando ha trabalhos de grupo eu pergunto quem quer ficar comigo e eles (hesitacdo) querem logo vir
comigo, ja, prontos... na outra situacao era diferente! Com o diretor... que ¢ diretor da nossa parte do...
€ muito simpatico! Ja, eu achei logo no primeiro dia que o conheci, quando ele foi ao secundario
apresentar o §§§§888§, foi a primeira coisa que eu achei: simpatico e, aha, compreensivo com 0s
alunos.

Investigador — Sente-se na universidade como se estivesse “em casa” (sente que pertence a
universidade)?

Entrevistado — Sem duvida!

Investigador — Gosta de participar em atividades na universidade - curriculares e extracurriculares?
Entrevistado — E assim, nos... as nossas atividades que participamos mais, ¢ quando é nas aulas,
quando €, por exemplo, uma situacdo do... académica e isso eu nao vou, porque é muita gente, eu
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tenho um bocado de receio de cair ou assim... ndo vou a essas, mas quando é atividades, por
exemplo, na escola, eu vou e eu gosto! Sinto-me bem!

Investigador — Considera que os professores adaptaram o curriculo as suas necessidades?
Entrevistado — Eu acho que sim, também. Eu acho que sim! Ainda este trabalho deste teste de
CUSTEIO, muita gente da minha turma dizia... e viraram-se para a stora no dia em que a stora e eles
perguntaram a stora “Nés nao podemos fazer um teste como a Daniela? Porque o teste da Daniela é
tdo facil! Podemos fazer um assim!” Eles até disseram que era complicado e quando foi teste, e
receberam a nota, eles disseram que a nota nao foi mais baixa do que o costume. Por exemplo, eu tirei
um 10 e eles tiraram, acho que tirara mais, mas nao era como eles costumam tirar. Entao, eles vao a
exame, eles disseram que preferiam um teste como o meu.

Investigador — Entao os professores fizeram algumas adaptacdes? Ou pelo menos uma professoral!
Entrevistado — S0 essa. Eles entregam-me tudo igual aos outros. Por exemplo, trabalhos, eles
entregam no mesmo dia que os outros! Eu faco tudo igual! O unico que foi diferente, que foi este teste.
Eu tive de fazer exercicios por exemplo, para estudar no mesmo dia que os outros, s6 que diferente,
mas o Unico teste que eu tive diferente foi este. O resto ta tudo igual.

Investigador — Sente que a avaliacdo das suas aprendizagens é justa face aquela a que sao
submetidos os colegas)?

Entrevistado — Sim, eu acho que sim (hesitacao).

Investigador — Sente que a avaliacdo realizada pelos docentes avalia verdadeiramente as suas
aprendizagens?

Entrevistado — Sim, menos um, que é a parte das maquinas... a parte de trabalhar com as
maquinas. E assim, eu sei que ndo sou a Unica que estd a experimentar a maquina pela primeira vez,
mas eu acho que mesmo... com as dificuldades que eu tenho, na maquina, eu tento fazer igual aos
outros, por isso eu acho que nao devia tirar menos, ter menos nota se eu tento me esforcar como os
outros.

Investigador — O que fizeram os professores para que as suas aprendizagens fossem identificadas?
Entrevistado — Como assim?

Investigador — O que é que os professores fizeram para eles terem a certeza de que aprendeu
alguma coisa?

Entrevistado — Ah! Neste que é de costura, eu fago igual aos outros. Os outros também ¢ igual, acho
que € tudo igual.

Investigador — O que fez a Universidade para que se sinta verdadeiramente incluido?

Entrevistado — Nao faz nada... é tudo igual...

Investigador — Deixe-me especificar: existir assistente pessoal/colegas para auxiliar nas aulas,
transporte...?

Entrevistado — Ah, sim! E assim, eu vou com a minha méae até é um sitio e depois uma da minha
turma leva-me... e traz-me normal. Ela até se ofereceu para me trazer e para me levar, ja que éramos
perto... ahmm, nas aulas, eles ajudam-me! No intervalo, ah, como s6 temos a parte do intervalo que as
7h30, porque eu estudo a noite, nés entramos em as 6h00 e as 7h30 vamos... lanchar, e eu, as
vezes, para nao ficar sozinha, pergunto aos meus colegas se posso estar com eles ou eles é que me
guerem que eu va para a beira deles e vou para a beira deles... de resto, é igual!

Investigador — Desde que chegou, que barreiras foram eliminadas para que pudesse haver um
cumprimento do curriculo (mesas para trabalhos de grupo, salas adaptadas)?

Entrevistado — Nao... é tudo igual.

Investigador — Participa ou participou em alguma atividade extracurricular? Alguma atividade fora da
escola?

Entrevistado — Nao.
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Investigador — Tem participado em atividades proporcionadas pela Universidade: visitas de estudo,
palestras, formacoes)?

Entrevistado — Palestras, na escola! Ah... visitas de estudo?! ainda ndo tivemos nenhuma. Nos ja
perguntamos ao stor, mas eles disseram que queriam, sim, mas como muita gente trabalha e ndo tém
hora de estar, n6s ndo vamos! So fui a uma, que foi no Porto, na casa do design, que eu adorei... fazer
parte da disciplina... e faz parte da escola!... Foi a Unica que nos fomos, mas eu adorei aquilo.
Investigador — Fez Erasmus?

Entrevistado — Nao.

Investigador — Gostava de fazer Erasmus?

Entrevistado — Gostava.

Investigador — Tem receios? Expectativas...

Entrevistado — Nessa situacao Erasmus, se eu pudesse, que eu gostava de ir, 0 maior receio era o
falar inglés. As linguas, porque se eu, por exemplo, se fosse para um sitio que falasse inglés, eu nao
conseguia, porque eu nao percebo nada! Prontos, ndo sei falar! Nao percebo nada! Francés, igual!
Era... também era mesma coisa! Era mais a lingua... de resto, ahm, conseguia!

Investigador — Sabe qual o perfil do licenciado do seu curso?

Entrevistado — Nao faca a minima! Eu acho que nao ha licenciado em §§§§888§! Nao sei, por
acaso, nao sei!

Investigador — Quais as saidas profissionais?

Entrevistado - (hesitacdo) Costura?! Ah... a parte design... a desenhar & mao que se calhar é o que
eu vou fazer mais! A parte da costura, eu... mmm (faz gesto com a mao) patavina! Esquece... ndo sei
mais.

Investigador — Consegue identificar as competéncias profissionais que devera desenvolver?
Entrevistado — No trabalho?

Investigador — Sim.

Entrevistado — E assim, na situacdo que estamos a ver agora do estagio, ah, se calhar, ja estive a
falar com a mée de uma da minha turma, que até a fabrica é perto daqui de casa, eu vou, se calhar,
para la... porque é perto e ja conheco a senhora, prontos, que ¢ também a parte da costura... Se eu
pudesse escolher ja o trabalho que eu queria ir... era mesmo para a parte de desenhar, de designer,
porque costura, esquece...

Investigador — Que perspetivas tem em relacao a formacao académica e a sua importancia no seu
futuro?

Entrevistado — E assim,

Investigador — Acha que é importante a formacéo académica?

Entrevistado — Sim, sem duvida, porque as pessoas podem aprender, porque as pessoas pensam
que chega o secundario, e “OK, aprendi que esta no secundario nao preciso aprender mais, vou mas é
trabalhar!”, mas, se for como nés, que acaba o secundario e vai para... a universidade, conhece mais
cadeiras, mais cursos e depois, no futuro, € mais... eu acho que é mais facil depois escolher o
emprego do que no secundario... no secundario, nés acabamos o 12.°, queremos ir trabalhar, mas néo
ha trabalho de jeito para essa situacao, por exemplo, ahm, a situacdo de pessoas com deficiéncia...
OK, nés acabamos o décimo..., o secundario e depois queremos trabalhar, mas ha empresas que ou
nao aceitam porque nao tem capacidades de aceitar essa pessoa porque nao tem... a empresa nao
tem... ndo esta capacitada para isso, nao tem, por exemplo, pessoas com cadeira de rodas nao tem
rampas e nao tem nada; e noutra situacao... pode haver pessoas normais que queiram ir... trabalhos e
depois chegam a um trabalho, pensam que é uma situacao, da cabeca deles, e depois nao é nada... é
completamente diferente! Eu, por exemplo, tivemos... eu nao, quando fui para fazer a bolsa, quando fui
assinar a bolsa, estava la o Presidente e eu perguntei, porque ja me aconteceu isso na parte do
estagio... de procurar sitio para estagiar e ndo haver pessoas que aceitam pessoas com deficiéncia,
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porgue nao tem pessoas para ajudar... ou nao tem pessoas para ajudar ou um sitio para onde nds
queremos ir, ndo tem, ahmm, (hesitacdo) por exemplo, rampas ou assim, como eu estava explicar ha
bocado... e 0 Presidente, eu falei com o Presidente sobre isso, sobre arranjar emprego com pessoas
com deficiéncia... ah, porque em principio era a Unica que estava la com deficiéncia. Ele disse que
agora ja estdo a fazer tudo para arranjar trabalho para pessoas com deficiéncia... que o melhor é
entregar 0 no0sso, nosso curriculo e 0s nossos papéis da capacidade, por exemplo, eu tenho 70% de
incapacidade definitiva, e eles disseram para nds entregarmos isso a Camara, que eles vao tentar fazer
tudo para arranjar trabalho... que foi a mesma situacdo que (pausa)...

Investigador — Quando fala em Presidente...?

Entrevistado — Da §§8§8§§SS..., eu falei com ele, e ele disse que ia fazer tudo para nos, para as
pessoas com deficiéncia terem trabalho, e, também, falei com uma senhora que foi la ao, ahmm, a
universidade falar sobre as empresas... os empregos, falei sobre essa situacdo... ela deu-me um
cartdo, que é so6 para pessoas que queiram trabalhar... arranjar trabalho, em §§§§888§§, foi o que eles
disseram, sé conseguem em §§§88§8§S, dao trabalho para eu... um cartdo para eu depois, quando eu
soubesse mais para o sitio que eu queria ir “mandais tudo” o que eu tivesse, para... porgue eles
explicaram também sobre entrevistas, sobre, ah, outras situacoes... E eles também disseram para eu
também mandar a situacao do curriculo e tudo que eles la tratam... tentam ajudar tudo, todas as
PEess0as...

Investigador — Sabe se existe alguma parceria ou protocolo entre a Universidade e o mundo do
trabalho, relevante para a formacao que esta a fazer na universidade?

Entrevistado — E assim, era aquele cartdo que estava a dizer... que depois vou-te mostrar qual é o
cartdo, que eu ndo sei 0 nome daquilo, mas é mais essa situacdo... e com a §§§§88§§, também!
Investigador — Dos herois da tua vida, da banda desenhada, da ficcdo com qual te identificaria?
Porqué? Posso usar esse herdi como codificacdo da sua entrevista?

Entrevistado — Supermulher...

Investigador — Porqué?

Entrevistado — Porque ela... aguenta tudo... ¢ uma situacdo como eu! Eu... ja sofri de mais e
continuo aqui meia rija (risos), como eu hei de dizer?... posso sofrer um bocado, mas eu penso tudo o
que ela... prontos... passou e tudo o que 0s meus pais passaram, para tentar estar aqui, eu sinto-me
um bocado como ela! Ahm, eu... posso ter passado o que passei mas ainda estou aqui rija... eu estou
aqui com pessoas que gostam de mim... e que me apoiam em tudo, porque se ndo, se nao fosse como
alguns, que OK passaram por tudo, mas nao sentem isso, nao sentem que as pessoas estdo a
passar... ha pessoas que vao passar pior do que nos... eles... essas pessoas, prontos, tém vontade de
morrer, como ja me aconteceu a mim, porque desde que me aconteceu as coisas que aconteceram...
desde pequena que tinha, prontos, aquela vontade de me matar, mas depois nunca tinha coragem,
porque pensava no que as pessoas fizeram por mim e o0 que eu posso fazer para elas... porque muita
gente diz, por exemplo, até no secundario, e muita gente dizia “Ah, tu nunca vais conseguir fazer nada,
porque estas nessa situacao!”, mas eu depois pensei para mim e digo “Se ha pessoas que
conseguiram fazer... 0 que o que estdo a fazer agora, eu também consigo!”. Por isso, & isso!
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Apéndice 5 - Entrevista estruturada

CONSENTIMENTO INFORMADO

Declaro que li e compreendi as informacoes que me foram fornecidas, considero-me
devidamente esclarecida(o) acerca dos objetivos e das condicdes de participacdo voluntaria neste
estudo, entendo que posso desistir a qualquer momento de participar sem qualquer prejuizo e
aceito os termos e condicdes deste estudo.

1. Qual a sua idade?

|:|17 a 19 anos
|:|20 a 22 anos

|:|23 a 25 anos
|:|26 anos ou mais

2. Indique o género

|:| Feminino
|:| Masculino
|:| Outro

3. Qual a universidade que frequenta?

[Ju
[Ju2
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4. Em que area cientifica se integra o curso que frequenta
|:| Ciéncias Naturais

|:| Ciéncias Exatas

|:| Ciéncias da Engenharia e Tecnologias

|:| Ciéncias Médicas e da Saude

|:| Ciéncias Sociais

|:| Ciéncias da Educacao

|:| Humanidades

|:| Outra:

5. 0 curso que frequenta foi a sua primeira opgéo?
|:| Sim
|:| Nao

6. Qual 0 ano de frequéncia?

|:| 1.° ano
|:| 2.°ano
|:| 3.°ano
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7. Como conheceu o curso?

|:| Familiar
|:| Amigo(s)
|:| Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO)

|:| Iniciativa pessoal

|:| Qutra:

8. Candidatou-se pelo contingente especial ao Ensino Superior?
|:| Sim
[ ] Nao

9. No percurso escolar no Ensino Secundario teve condicdes especiais na realizacdo das
provas/ exames de avaliacao?

|:| Sim
|:| Nao

9.1 Se respondeu "Sim", indique as condicdes que teve. (Pode selecionar mais do que um
item.)

|:| Utilizacdo de produtos de apoio (computador, lupa, calculadora, maquina Braille, ...)
|:| Saida da sala durante a realizacao da prova/exame

|:| Adaptacao do espaco ou do material

|:| Transcricao das respostas

|:| Leitura de enunciados

|:| Presenca de intérprete de lingua gestual portuguesa
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|:| Consulta de dicionario de lingua portuguesa

|:| Realizacdo de provas adaptadas

|:| Realizacdo de exame de portugués lingua segunda
|:| Acompanhamento por um docente

Utilizacao de instrumentos de apoio a aplicacdo de critérios de classificacdo de provas,
para alunos com dislexia

|:| Utilizacao de tempo suplementar

10. Gostaria de ter um docente especializado em Educacao Especial no Ensino Superior?
|:| Sim
[ 1 Nao

10.1 Se respondeu "sim", indique as razdes: (Pode selecionar mais do que um item.)
|:| 0 docente de educacao especial tem formacao adequada para trabalhar comigo
|:| A linguagem que o docente de educacao especial utiliza é adequada a minha condicao

A proximidade do docente de educacao especial seria importante/ util para auxiliar/
orientar nas tarefas e atividades propostas nas unidades curriculares

|:| Outra:

11. Foi elaborado um RTP (Relatdrio Técnico-Pedagdgico) para apoiar o seu processo de
ensino-aprendizagem enquanto frequentou o Ensino Secundario?

|:| Sim
|:| Nao

12. Quer informar qual a sua necessidade especifica?
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|:| Doenca cronica

|:| Deficiéncia motora

|:| Perturbacao psiquica

|:| Perturbacao de aprendizagem especifica (dislexia, discalculia, disgrafia)
|:| Dificuldades de Aprendizagem

|:| Deficiéncia auditiva

|:| Deficiéncia visual

|:| Doenca neuroldgica

|:| Perturbacéo do espetro do autismo

|:| Deficiéncia intelectual

|:| PHDA - Perturbacao de Hiperatividade/ Défice de Atencao

|:| Nao quero responder

|:| Outra:

13. A universidade tem conhecimento da sua necessidade especifica?
|:| Sim
|:| Nao

13.1 Se respondeu "sim", como foi transmitida essa informacao? (Resposta aberta)
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14. Quando transmitiu essa informacao?
|:| Inicio do ano letivo

|:| Durante o ano letivo

|:| Outra:

15. Tem condicdes especiais de avaliacdo (tempo, tipo de prova - oral ou escrita, usando
computador, etc.) ou outras (arquitetonicas, por exemplo) tendo em conta a sua necessidade
especifica?

|:| Sim
[ ] nao

15.1 Se respondeu "Sim", indique as condicdes que tem. (Pode selecionar mais do que um
item.)

|:| Utilizacao de produtos de apoio (computador, lupa, calculadora, maquina Braille, ...)
|:| Saida da sala durante a realizacdo da prova/exame

|:| Adaptacao do espaco ou do material

|:| Transcricao das respostas

|:| Leitura de enunciados

|:| Presenca de intérprete de lingua gestual portuguesa

|:| Consulta de dicionario de lingua portuguesa

|:| Realizacao de provas adaptadas

|:| Nao penalizacao pelos erros ortograficos

|:| Utilizacao de tempo suplementar

|:| Outra:
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15.2 Se respondeu “nao", considera que seria importante ter condicdes especiais de
avaliacao? Justifique. (Resposta aberta.)

16. Por que meio foram os docentes informados sobre as suas necessidades especificas?
|:| Gabinete da U1
|:| Gabinete da U2

|:| Servicos administrativos

|:| Eu proprio
|:| Outra:

17. Falou com algum professor para reforcar a sua necessidade?
|:| Sim
|:| Nao

18. Qual a percecdo que tem sobre a atitude dos professores face as condicdes de avaliacdo
que tem? (Resposta aberta.)
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19. Qual a percecdo que tem sobre a atitude dos colegas face as condicdes de avaliacdo que
tem? (Resposta aberta.)

20. Sente algum beneficio por ter declarado “Estatuto de Estudante com Necessidades
Educativas Especiais”?

|:| Sim
[ ] nao

20.1 Se respondeu "sim", indique qual ou quais. (Resposta aberta.)

21. Necessita de assistente pessoal para realizar as suas tarefas diarias (ir a cantina, WC,
biblioteca, ...)?

|:| Sim
|:| Nao

22. Quando entrou na Universidade que expectativas tinha? (Face as oportunidades de
aprendizagem; face as condicdes inclusivas de frequéncia; ...) (Resposta aberta.)
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23. O percurso tem correspondido as expectativas iniciais?
|:| Sim
[ ] Nao

23.1 Se respondeu "nao", indique as razdes. (Resposta aberta.)

24. A adaptacdo ao Ensino Superior foi facil?
|:| Sim
[ ] Nao

24.1 Se respondeu "nao", indique os principais constrangimentos que sentiu. (Resposta
aberta.)

25. O que tem vindo a fazer a Universidade para que se sinta verdadeiramente incluido? (Pode
selecionar mais do que um item.)

|:| Proporcionar assistente pessoal para auxiliar nas necessidades basicas (comer)
|:| Proporcionar assistente pessoal para auxiliar nas necessidades basicas (ir WC)

|:| Proporcionar assistente pessoal para auxiliar nas necessidades basicas (deslocacao entre
salas)

|:| Adaptar WC

|:| Possibilitar transporte adaptado para entrar no recinto da universidade
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|:| Existéncia de rampas

|:| Elevadores acessiveis

|:| Biblioteca com balcdes acessiveis

|:| Servicos administrativos com balcdes acessiveis
|:| Livros em Braille

|:| Audiolivros

I:LOferta de atividades extracurriculares, promovendo oportunidades de convivio entre os
studantes

|:| Outra:

26. Sente-se verdadeiramente incluido no Ensino Superior? Gostaria de partilhar os principais
aspetos que considera importantes para se sentir desse modo? (Resposta aberta.)

27. Considera que os professores adaptam o curriculo as suas necessidades?
|:| Sim
|:| Nao

27.1 Se respondeu "sim", quais as adaptacdes ao curriculo que os professores fazem? (Pode
selecionar mais do que um item.)

|:| Estratégias individualizadas
|:| Reunides de trabalho individual
|:| Envio antecipado de bibliografia
|:| Trabalho de pares

|:| Sensibilizacao do grupo/ turma
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|:| Adaptacao do curriculo

|:| Organizacao de recursos

|:| Organizacao de materiais didaticos
|:| Adaptacao de contetdos

|:| Afericao de critérios de avaliacao

|:| Adaptacao das metodologias de avaliacédo

|:| Outra:

28. Considera que os professores adaptam a avaliacao as suas necessidades?
|:| Sim
[ ] Nao

28.1 Se respondeu "Sim", indique as adaptacdes de avaliacdo que fazem. (Pode selecionar
mais do que um item.)

|:| Utilizacao de produtos de apoio (computador, lupa, calculadora, maquina Braille, ...)
|:| Saida da sala durante a realizacao da prova/exame

|:| Adaptacao do espaco ou do material

|:| Transcricao das respostas

|:| Leitura de enunciados

|:| Presenca de intérprete de lingua gestual portuguesa

|:| Consulta de dicionario de lingua portuguesa

|:| Realizacao de provas adaptadas

|:| Nao penalizacao pelos erros ortograficos

|:| Utilizacao de tempo suplementar na realizacao das provas/ exames
|:| Mais tempo para a realizacao de trabalhos

|:| Feedback dos professores
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|:| Autoavaliacéo

|:| Avaliacdo por pares

|:| Outra:

29. Sente que a avaliacao das suas aprendizagens é justa (face aquela a que sdo submetidos
0s colegas)?

|:| Sim
[ ] nao

30. Sente que a avaliacao realizada pelos docentes avalia verdadeiramente as suas
aprendizagens?

|:| Sim
|:| Nao

31. Tem oportunidades de fazer autoavaliacado para se autorregular?
|:| Sim
|:| Nao

32. 0 que fazem os professores para que as suas aprendizagens sejam evidenciadas/
reconhecidas? (Resposta aberta.)
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33. Participa ou participou em alguma atividade extracurricular?
|:| Sim
[ ] Nao

33.1 Se respondeu "sim", indique qual ou quais. (Pode selecionar mais do que um item.)
|:| Visitas de Estudo

|:| Associacao de estudantes

|:| Palestras

|:| Formacoes

|:| Qutra:

34. Fez Erasmus?
|:| Sim
|:| Nao

34.1 Se respondeu "sim", quais foram as condicdes que a outra universidade ofereceu?
(Resposta aberta.)

35. Pretende fazer Erasmus?
|:| Sim
|:| Nao
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35.1 Se respondeu "nao", o que o impede? (Pode selecionar mais do que um item.)
|:| Inseguranca quanto aos espacos fisicos

|:| Inseguranca quanto aos curriculos

|:| Inseguranca quanto a avaliacao

|:| Inseguranca quanto a lingua

|:| Inseguranca quanto aos transportes

|:| Outra:

36. Conhece o perfil do licenciado do curso que frequenta?

37. E importante desenvolver competéncias transversais para se adaptar ao mercado de
trabalho/ situacdo profissional. Quer indicar as que mais considera ter desenvolvido?
(Resposta aberta.)

38. Sabe se existe alguma parceria ou protocolo entre a Universidade e o mundo do trabalho,
relevante para a formacdo que esta a fazer na universidade? Se existir, pretende usar esse
contexto para apoiar a sua transicdo para o mundo do emprego? (Resposta abetrta.)
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39. Gostaria de acrescentar mais alguma coisa que este questionario ndo tenha abrangido?
(Resposta aberta.)
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Anexo 1 - Parecer da Comissao de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas

'\ld'
|~

Universidade do Minho

Conselhc de Etica

Comlzs8o de Etlca para a Investizacio em Clénclas Soclals ¢ Humanas
{CEICSH)

Identificacao do documento: CEICEH 06B/2023

Titube do projeto; fnclusde curricwdar e avalacdo po Ensing Superior: Perspelfivas de esfudantes com Necessidades

Educativas Especiais

Equipa de Investipacdo: José Carles Dinis de Castro (IR), Doutorando, Centro de Imvestigagdo em em Estudos da
Crianga (CIEC), Instituto de Educagdo, Universidade do Minho; Professora Doutora Maria Palmira Carlos Ahes
[Orientadora), Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca [CIEC), Institwto de Educacdo, Universidade do Minho;
Professora Doutora Paula Angela Coelho Henrigues dos Santes [Orientadora), Departamento de Educacdo e Psicologia,

Universidade de Aveiro.
PARECER

A Comizsdo de Etica para a Investigacdo em Ciénciaz Sociaiz @ Humanaz [CEICSH) analizou o processo relative ao
projeto de investigagao acima identificade, intftulado frclvsde corricolar @ avaliacde mo Ensine Superior: Perspelivas de
estudantes com Necassidades Educativas Especiais.

0=z documentos apresentados revelam que o projeio obedece aos reguisitos exigidos para as boas praticas na
investigagdo com humanos, em conformidade com as normas nacionais e internacionais gue regulam a investigagao
em Ciéncias Sociais & Humanas.

Face ao exposto, a Comiss3o de Etica para a Investigagdio em Ciéncias Sociaiz @ Humanas (CEICSH] nada tem a opor 3
realizagdo do projeto nos termos apresentados mo Formularie de ldentificagao e Caracterizacao do Projeto, que ==

anexa, emitindo o seu parecer favordvel, que foi aprovado por unanimidade pelos seus membros.

g BRI G e
T

{Emanuszl| Pedro Viana Barbas Albuguergque)

Anexe: Formulano de identificagdo e caracterizagdo do projeto
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Anexo 2 — Email (1) de contacto com os Gabinetes das IES (10.11.2023)

Intencao e propoésito do estudo

Sou José Carlos Dinis de Castro, professor de Educacao Especial num agrupamento de escolas,
localizado no concelho de Vila Nova de Famalicdo. Estou a fazer doutoramento em Ciéncias da
Educacao, especialidade em Desenvolvimento Curricular, com o projeto intitulado: “Inclusao curricular
e avaliacao no Ensino Superior: Perspetivas de estudantes com Necessidades Educativas Especiais” e
aprovado pela Comissdo de Etica para a Investigacio em Ciéncias Sociais e Humanas:
CEICSH068/2023. As orientadoras sao a professora doutora Maria Palmira Alves, da Universidade do
Minho, e a professora doutora Paula Santos, da Universidade de Aveiro.

Para a sua realizacao, necessito de entrevistar estudantes com NEE matriculados no 1.°
Ciclo de Estudos nos 1.° e 3.2 anos.

O objetivo do trabalho é estudar a percecédo que os estudantes com necessidades educativas especiais
tém em relacao a inclusao, ao curriculo e a avaliacao no Ensino Superior.

A participacdo no estudo ndo acarreta qualquer encargo financeiro e é sem prejuizo fisico ou moral
para os individuos. A adesao ao estudo é voluntaria, podendo o estudante desistir do estudo a qualquer
momento sem que, para isso, lhe incorra qualquer tipo de constrangimento. As entrevistas
semiestruturadas terdo a duracdo maxima de 60 minutos e tém como objetivo recolher dados que
suportem o estudo, considerando o carater ético e moral e garantindo ndo sé a confidencialidade dos
mesmos, como também o anonimato dos entrevistados, além de se assumir o compromisso de utilizar
0s dados recolhidos apenas para fins relacionados com a investigacdo em questéo.

0 meu email é: jose_c_castro@hotmail.com e 0 meu contacto telefonico é 967 463 530.

José Castro
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Anexo 3 - Email (2) de contacto com os Gabinetes das IES (04.12.2023)
Boa tarde,

No ambito do doutoramento em Ciéncias da Educacao, especialidade em Desenvolvimento Curricular,
que frequento no Instituto de Educacao da Universidade do Minho, venho pedir que seja enviado aos
estudantes com Necessidades Educativas Especiais, que estejam matriculados nos cursos de
licenciatura da Universidade (U1 e U2), o link para preenchimento do inquérito “Inclusao curricular e
avaliacdo no Ensino Superior: perspetivas de estudantes com necessidades educativas especiais”:
https://forms.gle/iKnHpvE4g69JxBY09

O principal objetivo deste estudo é compreender as perspetivas que os estudantes com necessidades
educativas especiais tém em relacdo a inclusdo, ao curriculo e a avaliacdo no Ensino Superior.

O projeto tem a supervisdo cientifica da professora doutora Maria Palmira Alves, da Universidade do
Minho, e da professora doutora Paula Santos, da Universidade de Aveiro, intitula-se “Inclusdo curricular
e avaliacao no Ensino Superior: Perspetivas de estudantes com Necessidades Educativas Especiais” e
foi aprovado pela Comissdo de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas (CEICSH
068/2023).

A participacdo no estudo nao acarreta qualquer encargo financeiro e é sem prejuizo fisico ou moral
para os individuos. A adesao ao estudo é voluntaria, podendo o estudante desistira qualquer momento
sem que, para isso, incorra qualquer tipo de constrangimento. Este questionario tem a duracéo

aproximada de 30 minutos e tem como objetivo recolher dados que suportem o estudo.

A participacdo é muito importante e garantimos quer a confidencialidade dos dados, que apenas serdo
utilizados para fins relacionados com a investigacao, quer o anonimato dos participantes.

José Castro
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Anexo 4 — Email (3) de contacto com os Gabinetes das IES (02.01.2024)

Bom dia,
espero que se encontre bem.

Venho, de novo, pedir para solicitar aos Estudantes com NEE da Universidade (Ul e U2) para
responderem ao Questionario "Inclusdo curricular e avaliacdo no Ensino Superior: perspetivas de
estudantes com necessidades educativas especiais".

Obrigado pela atencao e cuidado,

Bom ano de 2024

No ambito do doutoramento em Ciéncias da Educacao, especialidade em Desenvolvimento Curricular,
que frequento no Instituto de Educacao da Universidade do Minho, venho pedir que seja enviado aos
estudantes com Necessidades Educativas Especiais, que estejam matriculados nos cursos de
licenciatura da Universidade (U1l e U2), o link para preenchimento do inquérito “Inclusao curricular e
avaliacdo no Ensino Superior: perspetivas de estudantes com necessidades educativas especiais”:
https://forms.gle/iIKnHpvE4g69JxBY09

O principal objetivo deste estudo & compreender as perspetivas que os estudantes com necessidades
educativas especiais ttm em relacdo a inclusao, ao curriculo e a avaliacdo no Ensino Superior.

O projeto tem a supervisao cientifica da professora doutora Maria Palmira Alves, da Universidade do
Minho, e da professora doutora Paula Santos, da Universidade de Aveiro, intitula-se “Inclusdo curricular
e avaliacao no Ensino Superior: Perspetivas de estudantes com Necessidades Educativas Especiais” e
foi aprovado pela Comissdo de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas (CEICSH
068/2023).

A participacdo no estudo nao acarreta qualquer encargo financeiro e é sem prejuizo fisico ou moral
para os individuos. A adesao ao estudo é voluntaria, podendo o estudante desistira qualguer momento
sem que, para isso, incorra qualquer tipo de constrangimento. Este questionario tem a duracao

aproximada de 30 minutos e tem como objetivo recolher dados que suportem o estudo.

A participacao é muito importante e garantimos quer a confidencialidade dos dados, que apenas serao
utilizados para fins relacionados com a investigacdo, quer o anonimato dos participantes.

José Castro
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Anexo 5 - Email (4) de contacto com os Gabinetes das IES (17.01.2024)

Bom dia,

espero que se encontre bem. Como ja referi anteriormente, ja recebi 15 respostas ao 1Q, contudo
precisaria de mais. Por isso, peco mais uma vez que partilhe o link com os Estudantes com NEE para
gue possam colaborar.

Obrigado pela ajuda,

José Castro

No ambito do doutoramento em Ciéncias da Educacéo, especialidade em Desenvolvimento Curricular,
que frequento no Instituto de Educacédo da Universidade do Minho, venho pedir que seja enviado aos
estudantes com Necessidades Educativas Especiais, que estejam matriculados nos cursos de
licenciatura da Universidade (U1l e U2), o link para preenchimento do inquérito “Inclusdo curricular e
avaliacdo no Ensino Superior: perspetivas de estudantes com necessidades educativas especiais”:
https://forms.gle/iKnHpvE4g69JxBY09

O principal objetivo deste estudo & compreender as perspetivas que os estudantes com necessidades
educativas especiais tém em relacdo a inclusao, ao curriculo e a avaliacdo no Ensino Superior.

O projeto tem a supervisao cientifica da professora doutora Maria Palmira Alves, da Universidade do
Minho, e da professora doutora Paula Santos, da Universidade de Aveiro, intitula-se “Inclusdo curricular
e avaliacdo no Ensino Superior: Perspetivas de estudantes com Necessidades Educativas Especiais” e
foi aprovado pela Comissdo de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas (CEICSH
068/2023).

A participacdo no estudo ndo acarreta qualquer encargo financeiro e é sem prejuizo fisico ou moral
para os individuos. A adesado ao estudo é voluntaria, podendo o estudante desistira qualquer momento
sem que, para isso, incorra qualquer tipo de constrangimento. Este questionario tem a duracéo

aproximada de 30 minutos e tem como objetivo recolher dados que suportem o estudo.

A participacdo é muito importante e garantimos quer a confidencialidade dos dados, que apenas serao
utilizados para fins relacionados com a investigacao, quer o anonimato dos participantes.

José Castro
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