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RESUMO

O percurso da separagado a inclusao, em contexto escolar, ¢ marcado por diferentes marcos
historicos, nomeadamente pela luta dos pais (advocacy) em defesa dos direitos dos seus
filhos. A necessidade da sua participagdo estd presente em normativos ¢ documentos
legais, valorizando o seu contributo no processo de inclusdo. Partindo da questdao “Que
perspetivas tém os pais de alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao
sobre a inclusdo dos seus filhos na escola?”, a finalidade desta investigagao ¢ conhecer as
perspetivas destes pais sobre a inclusdo dos seus filhos na escola. Definiram-se como
objetivos: (1) Conhecer a influéncia das habilitacdes académicas dos pais de alunos com
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo nas suas perspetivas sobre inclusao; (2)
Conhecer a influéncia do ciclo de escolaridade que os filhos frequentam nas perspetivas
dos pais sobre inclusdo; (3) Conhecer a influéncia da problemética dos filhos nas
perspetivas dos pais sobre inclusdo; (4) Conhecer a influéncia das medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo nas perspetivas dos pais sobre inclusdo; (5) Conhecer a
influéncia do tempo de apoio dos servigos de educagao especial/inclusiva nas perspetivas
dos pais sobre inclusdo. Tendo por base uma metodologia quantitativa e o inquérito por
questionario, como técnica de recolha de dados, aplicou-se um questionario
sociodemografico e uma escala (traduzida e adaptada), obtendo-se 123 respostas de pais,
de seis agrupamentos de escolas do distrito de Braganga. Destacam-se como conclusdes:
os pais consideram, maioritariamente, que a inclusdo representa uma mudanga positiva
no nosso sistema educativo; pais com ensino superior tém uma perspetiva mais favoravel
face a inclusdo e relatam mais dificuldade no processo de inclusdo dos filhos, pais com
ensino secunddrio parecem revelar uma maior tendéncia a segregacdo de alunos com
deficiéncias graves e sd3o os que tentam comunicar mais frequentemente com os
professores; pais de alunos do 1.° CEB sdo os que sentem ter um papel mais importante
como membros da equipa; a problematica dos filhos ndo influenciou as perspetivas dos
pais; pais de alunos que beneficiam de medidas adicionais sdo 0s que sentem o seu
contributo mais valorizado e os que relatam maior dificuldade em ajudar na inclusdo dos
filhos; pais de alunos que recebem apoio ha menos tempo demonstram maior dificuldade
em comunicar eficazmente com professores e outros profissionais.

Palavras-chave: inclusdo, perspetivas, pais, escolas, medidas de suporte a aprendizagem

e a inclusdo, estudo quantitativo.
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ABSTRAT

The journey from separation to inclusion in schools is marked by different historical
milestones, namely the struggle of parents (advocacy) in defense of their children's rights.
The need for their participation is present in regulations and legal documents, valuing
their contribution to the inclusion process. Starting from the question “What are the
perspectives of parents of students with learning and inclusion support measures on the
inclusion of their children in school?”, the purpose of this research is to understand these
parents' perspectives on the inclusion of their children in school. The following objectives
were defined: (1) To understand the influence of the academic qualifications of parents of
students with learning and inclusion support measures on their perspectives on inclusion;
(2) To understand the influence of the school cycle their children attend on parents'
perspectives on inclusion; (3) To understand the influence of their children's problems on
parents' perspectives on inclusion; (4) To understand the influence of learning and
inclusion support measures on parents' perspectives on inclusion; (5) To understand the
influence of the length of time special/inclusive education services have been provided
on parents' perspectives on inclusion. Based on a quantitative methodology and
questionnaire survey as a data collection technique, a sociodemographic questionnaire
and a scale (translated and adapted) were applied, obtaining 123 responses from parents
from six school clusters in Braganga’s district. The main conclusions are as follows: most
parents consider inclusion to be a positive change in our education system; parents with
higher education have a more favorable view of inclusion and report more difficulty in
the process of including their children; parents with secondary education seem to show a
greater tendency to segregate students with severe disabilities and are the ones who try to
communicate more frequently with teachers; parents of first cycle of basic school students
are the ones who feel they have a more important role as team members; the problems
faced by their children did not influence the parents' perspectives; parents of students who
benefit from additional measures are those who feel their contribution is most valued and
who report greater difficulty in helping their children's inclusion; parents of students who
have been receiving support for a shorter period of time show greater difficulty in
communicating effectively with teachers and other professionals.

Keywords: inclusion, perspectives, parents, schools, measures to support learning and

inclusion, quantitative study.
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INTRODUCAO

As constantes mutagdes sociais, a acontecerem a um ritmo vertiginoso, implicam
que os diversos sistemas da sociedade, concretamente a escola, tenham de se moldar e
adaptar, criando mecanismos e ferramentas que lhe permitam modernizar-se e capacitar-
se para corresponder as expetativas que sobre ela se tém.

Oliveira et al. (2023) referem que a escola inclusiva, no seu conceito € na sua
proposta, assume um papel fundamental e preponderante, ndo apenas para a comunidade
escolar, mas transversal a toda a sociedade, permitindo construir uma sociedade mais justa
e democratica, uma vez que esta deve acolher todos.

A semelhanca de outras tematicas emergentes, também esta tem sido acompanhada
de diferentes diplomas legais, em varios paises, que sustentam a importancia da tematica
e norteiam o papel e responsabilidade dos diversos intervenientes.

O Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho (2018), atualmente em vigor em Portugal,
ilustra a forte aposta governativa na escola e na educacao inclusiva. Pretende garantir, a
todos os alunos, qualquer que seja a sua condi¢ao pessoal e/ou social, uma resposta
adequada e que lhes permita capacitarem-se a nivel educacional e formativo, para que
possam ser incluidos, de forma plena, na sociedade. Este decreto, entre outras premissas,
enumera um conjunto de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo (universais,
seletivas, adicionais), no contexto de uma abordagem multinivel, medidas estas que tém
por objetivo a adequagdo as necessidades e potencialidades de cada aluno, promovendo a
equidade e a igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo e no progresso, ao longo
da escolaridade obrigatéria. Encontram-se organizadas tendo em conta o nivel de
intervengdo que cada uma requer. As medidas universais, sao destinadas a todos os alunos
e visam promover a participa¢do e melhorar as aprendizagens, decorrendo em contexto
turma/escola. S3o exemplos destas, a diferenciagdo pedagdgica, as acomodagdes
curriculares, a promog¢ao de comportamento pro-social, entre outras. As medidas seletivas
procuram colmatar necessidades de aprendizagens nao supridas nas medidas universais,
implicando intervengdes de intensidade moderada e dirigidas a grupos de alunos. Sao
exemplos, os percursos curriculares diferenciados, as adaptagdes curriculares ndo
significativas ou o apoio tutorial. As medidas adicionais sao voltadas para situacdes de
dificuldade acentuadas e persistentes, nomeadamente nas 4areas de comunicagdo,

cognicdo, interacdo ou aprendizagem, exigindo, para isso, intervencdes especializadas.



Podem referir-se como exemplos, as adaptagdes curriculares significativas, o plano
individual de transi¢do e o desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e
social.

Para a concretizacdo de uma educacdo inclusiva, sdo necessarios contributos dos
diversos atores que intervém no processo educativo. Em ambiente escolar, pessoal
docente e nao docente, t€m um relevante papel neste dominio, podendo e devendo ser
promotores ativos e constantes de um ambiente equitativo para toda a comunidade
escolar. Na literatura desta area ¢ conferido aos pais um espago de a¢do na promogao da
inclusdo, amplo e extremamente importante, ndo podendo ser substituidos ou substituir-
se a escola. Recorde-se que muitos dos direitos que hoje sao uma realidade, sdo também
fruto da luta dos pais pelos direitos dos seus filhos, consagrada no termo advocacy (Burke
& Hodapp, 2016; Walmsley et al., 2017) usado em muita da investigagao que ¢ produzida.
Assim, ainda que a investigagdo sobre as perspetivas, percecdes e atitudes dos pais sobre
a inclusao dos seus filhos na escola seja escassa importa conhecé-las, nao fossem eles um
dos pilares importantes neste processo.

Assumindo a relevancia dos pais no processo educativo dos filhos, a investigacao
que da corpo a esta dissertacdo de mestrado, procurou avangar neste campo de
conhecimento, e conhecer as perspetivas que os pais de alunos com medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo tém sobre inclusdo. Importa frisar que a opg¢ao pelo termo
perspetivas em vez do termo percec¢des, emergiu por dois motivos principais. Por um lado,
no sentido de manter a designacao utilizada na escala original. Por outro lado, porque a
escala original, bem como a sua traducao e adaptacao, t€ém diferentes dimensdes, havendo
itens que remetem para atitudes e itens que remetem para percegdes, pelo que o termo

perspetivas parece ser mais abrangente, ainda que ndo seja sinénimo de nenhuma delas’.

Questao de investigacao, finalidade e objetivos
Este trabalho de investigagdo, procurou responder a seguinte questdo de
investigagdo: Que perspetivas tém os pais de alunos com medidas de suporte a

aprendizagem e a inclusdo sobre a inclusdo dos seus filhos na escola? Partindo-se desta

! Salvaguardou-se esta consciéncia, aquando da pesquisa em bases de dados, tendo-se definido o termo perspetivas em

portugués e em inglés e depois o termo percegdes nas mesmas linguas, resultando daqui apenas mais um artigo.



questao, a finalidade desta investigagdo foi a de conhecer as perspetivas destes pais sobre
a inclusdo dos seus filhos na escola.

Assim, conduziu-se esta investigacdo que teve como objetivos:

e (Conhecer a influéncia das habilitacdes académicas dos pais de alunos com
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo nas suas perspetivas sobre
inclusio;

e Conhecer a influéncia do ciclo de escolaridade que os filhos frequentam nas
perspetivas dos pais sobre inclusao;

e Conhecer a influéncia da problematica dos filhos nas perspetivas dos pais sobre
inclusio;

e Conhecer a influéncia das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo nas
perspetivas dos pais sobre inclusao;

e Conhecer a influéncia do tempo de apoio dos servigos de educacdo

especial/inclusiva nas perspetivas dos pais sobre inclusao.

Organizacgio e conteudos

Esta dissertacdo € composta por cinco capitulos que se seguem a esta introdugao.

No primeiro capitulo “Enquadramento tedérico”, ¢ feita uma contextualizagdo
tematica, comegando por se descrever a evolucao historica da separacdo a inclusdao. De
seguida, recorrendo a diversos documentos e referenciais legais, nacionais e
internacionais, contextualiza-se o papel dos pais na inclusdo dos seus filhos na escola e
no trabalho de colaboracdo com esta. Por se considerar que a investigacao deve ter por
base resultados de outras investigagdes desenvolvidas no mesmo campo em estudo, ainda
no enquadramento tedrico, apresentam-se aportes de estudos internacionais, realizados
no mesmo ambito, no sentido de perceber qual o estado da arte da tematica em
investigacdo. Assim, tendo em conta palavras-chave e critérios de inclusdao e exclusao
previamente definidos, apresentam-se seis estudos de diferentes paises (Malta, Israel,
Reino Unido, Russia, Australia, Indonésia), indicando os seus autores, o ano de
publicagdo, o pais onde o estudo foi realizado, a amostra, os instrumentos de recolha de
dados, objetivos e conclusoes.

No segundo capitulo “Metodologia”, faz-se uma abordagem ao paradigma
positivista e ao método quantitativo, ambos utilizados nesta investigagdo. Descreve-se o

desenho do estudo referindo os seguintes pontos: amostra, instrumentos de recolha de
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dados, variaveis, procedimentos de recolha de dados, procedimentos de tratamento e
analises de dados e fiabilidade dos resultados. No final deste capitulo abordam-se as
questdes éticas inerentes a investigacao.

No terceiro capitulo “Apresentagdo e andlise dos resultados”, procede-se a
apresentacao e andlise dos resultados obtidos, tratados estatisticamente. Faz-se primeiro
uma descricao estatistica relativa aos itens da escala e, em seguida, recorrendo a estatistica
inferencial, a comparagao tendo em conta cinco varidveis independentes: habilitagcdes
académicas dos pais, ciclo de escolaridade que os filhos frequentam, problematica dos
filhos, medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, tempo de apoio dos servigos de
educagdo especial/inclusiva.

No quarto capitulo “Discussao dos resultados”, faz-se a discussdo dos resultados
obtidos nesta investigagdo, comparando-os com resultados de outras investigacdes ja
realizadas.

Por tultimo, no quinto capitulo “Conclusdes, limitagdes e recomendagdes”, sao
descritas as conclusdes da investigagdo ¢ abordadas as limitagdes da mesma, deixando

ainda recomendagdes para futuras investigagoes.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste primeiro capitulo aborda-se em primeiro lugar a evolugdo historica da
separacdo a inclusdo, para posteriormente se trazer a reflexao o papel dos pais na escola,
em contextos de inclusdo, e a forma como este papel ¢ espelhado em documentos e
diretrizes legais, de caracter nacional e internacional. Ainda neste capitulo, no sentido de
conhecer a investigacdo que tem vindo a ser realizada acerca das perspetivas dos pais
sobre inclusdo e os seus resultados, realizou-se uma pesquisa, em bases de dados

selecionadas, apresentando-se os resultados das evidéncias cientificas encontradas.

1.1 Da separacio a inclusiao

Ao longo dos tempos a visdo social de pessoas com deficiéncia nao foi estatica,
sofrendo e estando em constante mutacdo, acompanhando a evolucao das necessidades
do ser humano e a organizacao das sociedades.

E possivel identificar trés épocas relativamente & evolugio concetual da deficiéncia:
a primeira, a que se da o nome de Antecedentes, e que engloba as sociedades primitivas
até¢ a Idade Média; a segunda, onde se considerava a necessidade de assisténcia a pessoa
com deficiéncia; a terceira correspondente a época atual, onde o conceito de deficiéncia
se desenvolve em fungdo de uma sociedade, que ideologicamente se afirma como sendo
inclusiva (Campos & Martins, 2008; Jiménez, 1997).

Na Grécia antiga, por exemplo, a deficiéncia era associada a causas sobrenaturais,
e, neste contexto, criancas com deficiéncia eram abandonadas em desfiladeiros, onde
eram deixadas para morrerem a fome, de forma a serem suprimidas da sociedade (Campos
& Martins, 2008; Jiménez, 1997).

Ainda Campos e Martins (2008) referem que no século XVII, em Portugal, uma lei
aprovada pela Rainha Santa Isabel, deliberou que fossem ensinadas, a pessoas com
deficiéncia, diferentes atividades artesanais. Podem assinalar-se também outros marcos,
nomeadamente, a titulo de exemplo, a criagdo em 1784, em Paris, de um instituto para
criancas cegas que, curiosamente, teve como aluno Louis Braille, que criou
posteriormente o sistema de leitura e escrita Braille (Jiménez, 1997). Nos finais do século
XVIII e inicio do século XIX, destaca-se a institucionalizacao de pessoas com deficiéncia,
com vista sobretudo a prestagdo de assisténcia. Nao obstante a preocupagdo com estas

pessoas ser diferente de tempos anteriores, a pratica remete ainda para a sua segregacao



em espagos muito especificos, muitas vezes isolados fora dos centros urbanos (Ferreira,
2007; Jiménez, 1997).

No entanto, ao sabor da filosofia Iluminista e motivado pelo aparecimento de
pessoas com deficiéncia provenientes de familias ilustres, a concecao de deficiéncia acaba
por ir assumindo uma identidade de cidadania de pleno direito (Campos & Martins, 2008).

Na “Era das Institui¢cdes”, na Europa, na primeira metade do século XX, surgem
centros especializados para diferentes tipos de deficiéncia, tendo por base a ideia de que
para além de assisténcia, as criangas com deficiéncia também podem e devem receber
educacdo, centros estes direcionados para uma educacdo separada do ensino regular,
constituindo-se no entanto, ainda, como um sistema educativo diferenciador e segregador
(Campos & Martins, 2008; Jiménez, 1997).

No Século XX, no contexto da expansdo da escolariza¢do basica, aumentam as
instituicdes e as classes especiais criadas em fun¢ao de diferentes diagnosticos, criando-
se um subsistema de educacgdo especial diferenciado. Neste contexto, comeca a emergir a
luta dos pais pelos direitos dos seus filhos com deficiéncia que, ja no inicio da segunda
metade do século XX, comegam a organizar-se em associagdes com o objetivo de defesa
dos interesses dos mesmos (Correia, 2017). Estes movimentos deram origem, segundo
Jiménez (1997), a legislagao, em diferentes paises, que culminaria com o surgimento da
integragao educativa para alunos com deficiéncia. Por exemplo, a luta das associacdes de
pais na Dinamarca e a rejeicdo de um atendimento e de uma escolarizacdo segregados,
levou a que, em 1959, a legislagdo deste pais consagrasse o principio de “normalizagdo”,
ou seja, a possibilidade de a pessoa com deficiéncia mental® ter um tipo de vida o mais
normal possivel. A generalizagdo deste conceito a outros paises, ndo s6 da Europa como
da América do Norte, promoveu ao longo do tempo, progressivamente, a substituicdo de
praticas segregadoras por praticas denominadas de integradoras, o recuo na
institucionalizagdo e avancos ao nivel da integragdo de pessoas com deficiéncia no
mesmo espaco escolar e laboral das outras pessoas (Jiménez, 1997).

Nos anos oitenta do século XX surge o movimento da inclusdo, afirmando-se como
uma corrente critica com as praticas integradoras, tanto no ambito educativo como no

ambito social (Correia, 2018). Segundo Rosa e Trindade (2020):

2 Designagdo usada a data, sendo atualmente usada a expressio Dificuldade Intelectual e
Desenvolvimental.
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A inclusdo apresenta-se como um passo em frente para além da presenca fisica e

social do aluno nas escolas, como era suposto no paradigma da integragdo, mas

também com a participagdo efetiva na interacdo com os seus pares, com direito a

intervengdes e interacdes com os docentes e participacdo ativa na comunidade

escolar. Pretende-se, portanto, que todos os alunos aprendam juntos, respeitando a

diversidade e fazendo com que esta seja um elemento de enriquecimento para todos

(p. 29).

A historia subsequente ¢ marcada por sucessivos e importantes avangos em direcao
a uma educacao inclusiva, que a mera integracao fisica nas escolas publicas acrescenta o
envolvimento académico e o acesso ao curriculo (Rosa & Trindade, 2020).

Nas ultimas décadas os sistemas educativos internacionais, € também o portugués,
tém vindo a abrir-se, sucessivamente, a novas culturas, a faixas etarias mais alargadas e a
estudantes com diferentes carateristicas e especificidades. O atendimento a diversidade,
“entendida como o conjunto de diferencgas individuais, que, em muitos casos, devem ser
objeto de intervengdes adequadas e diferenciadas” (Rosa & Trindade, 2020, p. 29) tem
sido um desafio que muitos paises decidiram abragar, em busca de uma educagdo de
qualidade, equitativa e democratica e, para tal, t¢ém vindo a suportar-se em documentos
de relevo no panorama internacional.

A Declaragao de Salamanca, Enquadramento da Ag¢ao na area das Necessidades
Educativas Especiais (UNESCO, 1994), emergiu da Conferencia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais (NEE): Acesso e Qualidade, realizada em Junho de
1994 na cidade de Salamanca, Espanha. Nao obstante os seus 30 anos de existéncia,
continua a ser um marco importante a considerar internacionalmente, ¢ também em
Portugal, onde figura numa lista de documentos internacionais de referéncia disponivel
na Dire¢do-Geral da Educagdo (2025). Na Declaragdo de Salamanca salienta-se,
nomeadamente, a afirmacdo de que as escolas t€ém de se ajustar a todas as criancas
independentemente das suas condigdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras.

Com a assinatura da Declara¢ao de Salamanca, deu-se uma “verdadeira revolucao
coperniciana” no que diz respeito a inclusdo de criangas e jovens na escola. O sistema
educativo passou a ter a necessidade da criacdo de escolas capazes de acolher qualquer
crianga, independentemente das suas caracteristicas fisicas e/ou intelectuais, ou outras,

ficando a seu cargo a garantia do desenvolvimento sdcio escolar (Serra, 2009).



Também os objetivos de desenvolvimento sustentavel das Nagdes Unidas (2015)
remetem, nomeadamente o objetivo nimero 4 - Educacdo de Qualidade, para a
necessidade de se incluirem todas as criangas, ao propor que os Estados devem “Garantir
o0 acesso a educacdo inclusiva, de qualidade e equitativa, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos” até 2030.

Paralelamente, diferentes paises tém emanado referenciais sobre inclusao onde
espelham as suas preocupagdes € mecanismos para a inclusdo nas escolas. Por exemplo
em Inglaterra, “o governo estd empenhado na educacao inclusiva das criangas e jovens
com deficiéncia e na eliminagdo progressiva das barreiras a aprendizagem e a participagdo
no ensino regular” (OECD, 2023, p. 60). Na Irlanda, “exigem que as escolas e as
institui¢des de ensino ndo discriminem com base nos nove fundamentos da legislagdo em
matéria de igualdade (sexo, estado civil, estatuto familiar, orientagcdo sexual, religido,
idade, deficiéncia, raca e pertenca a comunidade itinerante)” (OECD, 2023, p. 61).

Incluir € uma vertente essencial da agenda politica internacional na area do ensino.
Esta exigente e ambiciosa agenda politica ¢ bastante complexa. Embora haja paises com
relevantes progressos no sentido da inclusdo, existem, ainda, alguns que continuam a ter
algum tipo de segregacdo na sua oferta escolar para alunos com deficiéncia (Ainscow,
2024).

Em Portugal, a Constitui¢do da Republica Portuguesa (1976) estabelece que todos
tém direito ao ensino como garantia do direito da igualdade de oportunidades de acesso e
éxito escolares. Acrescenta, ainda, que o ensino deve ser modificado de modo a superar
qualquer fun¢ao conservadora de desigualdades econdmicas, sociais e culturais.

De acordo com a OECD (2023) em Portugal foi adotada a definicio da UNESCO
sobre inclusdo, referindo-se ao:

direito de todas as criangas e alunos acederem e participarem, plena e efetivamente,

nos mesmos contextos educativos (...) um processo destinado a dar resposta a

diversidade das necessidades dos alunos através de uma maior participagdo de todos

na aprendizagem e na vida da comunidade escolar (OECD, 2023, p. 62).

Numa perspetiva de Educacdo Inclusiva, o Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho
(2018) assenta numa narrativa de inclusdao em que se prevé que todos os alunos sejam
encarados sob um ponto de vista educativo, sem necessidade de haver uma categorizagao
e de por ela serem abrangidos. Todo e qualquer aluno que em algum momento da sua

escolaridade tenha uma determinada necessidade educativa (seja ou ndo concreta, tenha
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ou ndo a ver com a existéncia de deficiéncia e de diagnosticos médicos) deve encontrar
na escola o que necessita para aprender, devendo usufruir de medidas adequadas de
suporte a aprendizagem e inclusdo. Trata-se, portanto, de um Decreto-Lei que se “abre”
a todos, e ndo apenas (mas também) aos que tém necessidades educativas especiais, como
acontecia anteriormente. Para que tal aconteca, salienta-se um conjunto de recursos
especificos, nomeadamente humanos (técnicos especializados, docentes de educagdo
especial, assistentes operacionais), organizacionais (equipa multidisciplinar de apoio a
educacao inclusiva, centro de apoio a aprendizagem; escolas de referéncia no dominio da
visdo; escolas de referéncia para a educacdo bilingue; escolas de referéncia para a
intervengdo precoce na infincia; centros de recursos de tecnologias de informagao e
comunicagdo para a educagdo especial), na comunidade (como por exemplo as equipas
locais de intervencdo precoce, os centros de recursos para a inclusdo, entre outros)
(Dire¢ao-Geral da Educacao, 2018).

O nivel de formacao das geragdes mais jovens ndo parou de aumentar € a escola
ocupa hoje um lugar central na estrutura da sociedade e na vida dos individuos, das
familias e das comunidades locais. Contudo, persistem elevados indices de abandono em
alguns grupos sociais, tendo este, em 2018, uma taxa de 11,8% (PORDATA, 2024). A
questdo que se impoe ¢ perceber se a escola da a resposta, que se pretende adequada, a
toda a sua populagdo, sabendo que esta populacao ¢ bastante heterogénea.

Veja-se que a escolaridade obrigatéria e gratuita, possibilitou o acesso de todos a
escola. Esta democratizagdo originou, num primeiro momento, problemas de integragao
de criangas com deficiéncia. Mas esta nova perspetiva da educacao obrigou a constru¢ao
e criagdo de estruturas € mecanismos que permitissem nao apenas a sua integragdo, mas
a sua inclusdo. Correia (2017) refere que ¢ imprescindivel perceber o significado da
diferencga que existe entre alunos e compreender que, em alguns casos, existem problemas
que os vao acompanhar durante o seu percurso escolar. A Escola Inclusiva visa também
responder a esta necessidade, sendo aquela onde todas as criangas podem ter servigos e
respostas que se adequem as suas especificidades, caracteristicas e capacidades, sempre
que possivel nas classes regulares na area da sua residéncia (Correia, 2017).

Para Rodrigues (2006) a Educagdo Inclusiva em toda a sua pratica deve ter em conta
todas as caracteristicas, interesses, objetivos e direitos de todos os participantes no ato

educativo.



De sublinhar que, entre muitas outras vantagens, esta plasmado na Declaragdo de
Lisboa sobre equidade educativa que as escolas inclusivas sdo capazes de mudar atitudes
face a diferenga, ao educarem todas as criancas conjuntamente e, desta forma, constroem
a base para uma sociedade acolhedora, participativa, justa e ndo-discriminatoria
(ISEC2015 Equity and Inclusion, 2015). Neste sentido, o direito a uma educagao inclusiva
requer uma transformacao da cultura e das politicas em todos os ambientes educativos,
tendo em conta as diferentes necessidades e identidades de cada aluno, paralelamente com
o compromisso de eliminar as barreiras que impedem e atrasam a inclusdo (Ainscow,
2024).

A inclusdo ¢ um fator determinante para a construcao de uma sociedade mais justa
e com mais equidade, onde todos possam ser cidadaos plenos.

Para Sousa (2020) apreciar a diversidade ¢ um poder imenso e de preco
incalculavel. E por isso importante elencar algumas das vantagens associadas & incluséo,
nomeadamente em contexto escolar. Sousa (2020) apresenta-as, distinguindo-as em
razdes pessoais, sociais e profissionais.

Dentro das razdes pessoais Sousa (2020) identifica a identidade, na medida em que
o convivio entre pares, além de proteger do isolamento, permite o desenvolvimento da
consciéncia de si, a descentracdo, a autodefini¢do, a satisfagdo e a afirmacgao pessoal.
Identifica também a satde, destacando que partindo da norma como referéncia, através
das vivéncias e da comparagdo, se pode contribuir para a identificacdo, precocemente, de
determinados diagnosticos. Emerge ainda a promog¢ao da autoestima, do autoconceito e
da autodeterminacao, no contexto de uma escola inclusiva, com beneficios no refor¢o de
competéncias € na consciencializagdo das dificuldades. Ainda no ambito das razodes
pessoais a autora destaca a realizagdo, explicando que qualquer pessoa tem o direto de se
sentir realizada com as suas opcdes de vida e os seus projetos e salienta a importancia de
ver reconhecido o seu valor. Finalmente, a personalidade, enquanto conjunto de
caracteristicas que nos distingue uns dos outros € nos caracteriza individualmente,
destacando os beneficios ao nivel da promocdo de sentimentos de confianga, de
autonomia, e de competéncia e sua consequéncia no desenvolvimento da personalidade.

No que diz respeito as razoes sociais, Sousa (2020) refere que a inclusao reforga a
pertencga, ao nivel familiar e/ou escolar; a prote¢do, no sentido de que todas as criancas
sejam protegidas de todo e qualquer tipo de discriminagdo; a aceitagdo, reforcada quando

se trabalha o respeito e se possibilita que o convivio contribua para aceitar a diversidade;
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a equidade social, reforcando que cada aluno tem o direito de uma educacido que dé
resposta as suas necessidades e potencialidades; e ainda a comunicagdo, pois esta ¢
fundamental e intrinseca ao desenvolvimento humano e sai reforcada podendo
consequentemente ser promotora de relagdes muito positivas com os pares e, mais tarde,
no mundo laboral.

Quanto as razdes profissionais sdo referidas a importancia ao nivel da preparagao
para a vida pos-escolar, com o objetivo de dotar as criangas e jovens com competéncias e
qualificagdes que lhes permitam a inclusdo plena no mercado de trabalho. Daqui emerge
também o contributo para o desenvolvimento familiar, com o refor¢o da sua participagao
na economia familiar e o reconhecimento e valorizagdo como elemento ativo e produtivo;
o contributo para a comunidade e para a sociedade, pois possibilita a participagdo social,
a superacao de dificuldades, a evolugdo dos sistemas e dos recursos.

Como se percebe, no ambito de cada uma das razdes apresentadas sdo varios os
contributos da inclusdo, ndo apenas para alunos e intervenientes educativos diretos que
dela beneficiam e que nela participam, mas também para toda a sociedade. E, pois, um
alicerce fundamental na constru¢do de uma sociedade plena onde todos se sintam bem e

sejam cidadaos de pleno direito.

1.2 Os pais e a escola no contexto da inclusiao

Como referido anteriormente, desde muito cedo, associacdes de pais de criangas
com deficiéncia, lutaram contra a segregacdo a que os seus filhos eram sujeitos, em
contexto escolar, tendo em 1959, na Dinamarca, esta revindicacdo ganho suporte
legislativo (Jiménez, 1997). Este percurso conduziu, como referido na sec¢ao anterior, ao
conceito de normalizagdo, conceito que defendia uma vida considerada normal para a
pessoa com deficiéncia mental® e uma aprendizagem realizada no meio o mais normal
possivel e 0o menos restritivo possivel (Bautista, 1997). Com o alargamento e consequente
generalizagao deste conceito a outros paises, assistiu-se, progressivamente, a substitui¢ao
de metodologias e processos segregadores por metodologias e processos integradores

(Bopota et al., 2020).

3 Designagdo usada a data, sendo atualmente usada a expressio Dificuldade Intelectual e
Desenvolvimental.
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A participag¢do dos pais no processo educativo dos filhos pode ter influéncia em
mudangas da politica escolar (Montgomery, 2022).

A defesa dos direitos dos filhos por parte dos pais tem sido uma constante desde o
pos-guerra, tendo-se vindo a alargar mais o raio de agdo no que concerne a criangas com
problemas na aprendizagem, indo mais além do que a inicial luta pela prestagdo de
servicos educativos (Walmsley et al., 2017). Neste contexto, segundo Walmsley et al.
(2017), os movimento dos anos 50 e 60 foram impulsionados pelo desejo de trazer para a
esfera publica as experiéncias positivas que aconteciam nas familias tendo sido criadas,
para esse efeito, redes de partilha de conhecimento e de compreensao.

O conceito de advocacy surge na década de 60 nos Estados Unidos da América.
Sendo um conceito amplo, a sua génese esta associada e interligada aos movimentos pelos
direitos civis vigentes a época (Burke & Hodapp, 2016).

Para a UNICEF (2010) advocacy ¢ um processo deliberado, baseado em provas,
para influenciar de forma direta e indireta os decisores, no sentido de estes apoiarem e
implementarem agdes que contribuam para o cumprimento dos direitos das criangas.

O termo advocacy ndo ¢é traduzido da mesma forma em todas as linguas, sendo uma
tarefa complexa, pois pode-se correr o risco de desvirtuar a sua real defini¢do e intencao.
Assim sendo, em termos praticos, identificam-se diversos termos que sdo utilizados para
descri¢do do trabalho de advocacy: envolvimento, relagdes-publicas, desenvolvimento de
politicas, mobiliza¢do social, campanhas, trabalho com meios de comunica¢dao (UNICEF,
2010).

Burke e Hodapp (2016) referem que os pais sdo os mais importantes defensores no
dominio da educacdo de alunos com problemas na aprendizagem. Numa investigacao
conduzida nos Estados Unidos da América, cujo objetivo era analisar e descrever
atividades e condi¢des da advocacia desenvolvida por pais de alunos com deficiéncia na
relagdo entre pais e escola, foi aplicado um questionario composto por 163 itens a 1087
pais e os resultados obtidos mostraram que os pais com maiores niveis de envolvimento
de advocacia referem experiéncias negativas com a escola. Pelo contrario, pais com
menores niveis de envolvimento, relatam experiéncias positivas e satisfatorias. Ainda
Burke e Hodapp (2016) referem que o motivo de maior envolvimento por parte dos pais,
pode ser justificado como uma reacao a mas relagdes destes com a escola dos seus filhos.

A defesa dos direitos dos filhos coloca um fardo pesado nos pais, pois esta

necessidade pode exacerbar as desigualdades. Pais com mais recursos (sociais,
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economicos e culturais) tém uma maior capacidade de agir de forma mais eficaz e
consequente no sistema educativo (Batz & Blanchard, 2025). Este cenario reforga a
importancia de se trabalhar no sentido de combater as desigualdades vigentes no
panorama educativo.

O processo de advocacia ¢ crucial para que se combatam as desigualdades. Implica
responsabilidade dos decisores politicos na tomada de decisdao, tendo como propdsito
alcancar a equidade (UNICEF, 2010).

Importa analisar e enquadrar o papel dos pais e/ou encarregados de educagdo de
criancas com necessidades educativas especiais* em alguns dos principais marcos do
quadro legislativo nacional e internacional.

A nivel internacional existem varios normativos legais de relevo nesta area. Nao
cabendo no ambito deste trabalho a andlise de todos, podem destacar-se, desde ja, a
Education for All Handicapped Children Act (EHA) (1975) e a Individuals with
Disabilities Education Act (IDEA) (1990), ambas referentes ao quadro legislativo dos
Estados Unidos da América. A EHA tinha como objetivos proteger os direitos, satisfazer
as necessidades individuais e melhorar os resultados das criangas com deficiéncia e das
suas familias. Além disto, este diploma legal garantiu trés elementos essenciais: rejeicao
zero, ambiente menos restritivo e programa de ensino individualizado - trabalho em
conjunto com profissionais e pais (Shields, 2025). Em 1990 esta lei foi reautorizada pelo
Congresso, tendo sido alterado o seu nome para IDEA, mudanga que teve em
consideracdo a utilizagdo de uma terminologia mais atual e respeitosa. Sujeita a diversas
alteragdes ao longo do tempo, nos dias de hoje a IDEA ¢ uma lei complexa e
multifacetada, assentando em seis pilares: ensino publico gratuito e adequado, programa
de ensino individualizado, ambiente menos restritivo, avaliacdo adequada, participagao
dos pais e dos professores e garantias processuais (Shields, 2025).

Nestes dois diplomas legais estd bem patente a participacao dos pais, sendo parte
integrante, colaborativa e participativa no processo educativo dos seus filhos, tendo em
vista a sua inclusdo e tratamento equitativo, independentemente da condicdo de cada

aluno.

4 No contexto deste trabalho opta-se pelo uso do termo necessidades educativas especiais, fiel as
tradu¢des dos documentos do panorama internacional, do foro legal e/ou organizacional — special
educational needs.

13



No Chipre a Regulations for the training and education for chlidren with special
needs (2001) refere que a maioria das criangas com necessidades educativas especiais
frequenta a escola regular com um curriculo normal, que pode ser adaptado de acordo
com o Plano Educativo Individual do aluno. Relativamente ao papel dos pais, refere que
estes tém o direito a participar na avaliacdo da crianga, sozinhos ou com a presenca de
um profissional da sua escolha, tendo obrigacao de facultar todas as informagdes sobre o
seu filho, que se considerem uteis, ao longo do processo. Apods a decisdo por parte de um
comité local, caso ndo concordem, podem recorrer a um comité central.

Também na Republica Checa, a Constitution of the Czech Republic (1993) faz
referéncia a educacao de criancas com necessidades educativas especiais. Segundo este
quadro legislativo cabe ao diretor da escola a decisdo sobre a forma de apoio educativo
especial para cada aluno. Quanto aos pais, estes participam neste processo de decisdo e a
sua opinido ¢ considerada fundamental.

Na Declaragdo de Salamanca (1994) identificam-se, igualmente, referéncias
relativas ao papel dos pais com vista a inclusdo dos seus filhos. Esta refor¢a e cimenta a
ideia de que a tarefa de educar criangas com necessidades educativas especiais deve ser
compartilhada e partilhada por pais e profissionais (UNESCO, 1994).

Os pais sao parceiros privilegiados no que diz respeito as necessidades educativas

especiais dos seus filhos e, na medida do possivel, deve-lhes ser dada a escolha

sobre o tipo de resposta educativa que pretendem para eles (UNESCO, 1994, p. 38).

Igualmente a OCDE (2023) revela a importancia da colaborac¢io dos pais com os
profissionais da educa¢dao na identificacdo de mecanismos que possam responder as
necessidades individuais dos alunos. O envolvimento dos pais € visto como fundamental,
ndo apenas na aplicacdo de politicas inclusivas, mas também na promogao de ambientes
escolares positivos e na consciencializagdo da sociedade (OECD, 2023).

Olhando para a legislacdo espanhola, a LOMLOE (2020) tem como objetivo
fundamental proporcionar a todos os alunos uma educacdo adequada as suas
caracteristicas e necessidades. Relativamente ao papel dos pais diz-nos que estes devem
participar ativamente na educacao dos seus filhos, acompanhando as suas aprendizagens
e o seu desenvolvimento social e emocional. Este normativo legal acrescenta ainda, que
os pais devem manter uma comunicacao aberta com professores e funcionarios da escola
para compreenderem o progresso dos filhos e para trabalhar em conjunto na criagdo de

um plano individual de aprendizagem.

14



O Reino Unido tem dois diplomas legais de referéncia nesta tematica: The
Equality Act (2010) e Children and Families Act (2014). O primeiro define que as
criancas com necessidades educativas especiais tém direito a uma educagao regular. Ja o
segundo documento refere-nos que os pais tém um papel fundamental na defesa das
necessidades dos seus filhos e na garantia de que estes recebem o apoio adequado.

Em Portugal, podem destacar-se quatro marcos essenciais, neste contexto: Lei de
Bases do Sistema Educativo - Lei n.° 46/1986 de 14 de outubro, Decreto-Lei n.° 319/1991
de 23 de agosto (j& revogado), o Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro (ja revogado), o
Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho (atualmente em vigor).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) no seu Artigo 20.°, “Ambito e
objetivos da educagdo especial”, refere no segundo ponto que “A educagdo especial
integra... agdes dirigidas as familias...”. J4 o Artigo 21.°, “Organizacdo da educagao
especial”, indica no sexto ponto que “As iniciativas de educagdo especial podem
pertencer... a outras entidades coletivas, designadamente associagdes de pais...”.
Olhando para estas duas referéncias quanto ao papel dos pais/encarregados de educagao,
fica desde logo implicita a necessidade, o reconhecimento e a importancia da sua
participagdo no processo educativo dos seus filhos/educandos.

No Decreto-Lei n.° 319/1991 de 23 de agosto (1991) assinalam-se duas referéncias
de extrema relevancia no que diz respeito ao processo de inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais na escola: a escola para todos no sentido de abertura a
alunos com necessidades educativas especiais e o reconhecimento do papel dos pais na
orientagdao educativa dos seus filhos. No seu Artigo 18.°, “Encarregados de Educacao”,
explicita, a data, o papel dos encarregados de educagao. No primeiro ponto ¢ referida a
necessidade de “anuéncia expressa do encarregado de educagdo” para a aplicacdo de
medidas do regime educativo especial. Olhando para o segundo ponto constata-se que os
encarregados de educagdo tém de participar na “elaboragdo e na revisao do plano
educativo individual e do programa educativo.” Na analise a este Decreto-Lei, fica muito
evidente a importancia do papel dos pais/encarregados de educagdo, podendo afirmar-se
que sdo parte integrante e ativa do processo de inclusdo dos seus filhos na escola regular.

O Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro (2008) no seu preambulo refere que para
amelhoria da qualidade do ensino € necessaria a ““...promocao de uma escola democratica
e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as criangas e jovens.” Refere

ainda que para uma educacdo inclusiva deve verificar-se uma equidade educativa, quer
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no acesso a escola, quer nos resultados. Neste Decreto-Lei o papel dos pais e encarregados
de educagdo esta plasmado nos seu Artigo 3.°, “Participacao dos pais e encarregados de
educagdo.” Constituido por trés pontos, diz-nos no primeiro que os pais ou encarregados
de educagdo devem aceder a informagdo do processo educativo relativo a educagdo
especial dos filhos, assinalando assim o direito e o dever de participacdo ativa neste
processo. O segundo ponto assegura que a escola possa apresentar respostas educativas
adequadas as necessidades especiais dos alunos, caso os pais ou encarregados de
educagdo ndo participem. No terceiro ponto hd a referéncia ao direito dos pais ou
encarregados de educacio poderem recorrer ao Ministério da Educagdo, quando estdo em
discordia relativamente as medidas implementadas pela escola. Neste Decreto-Lei
reforga-se a importancia da participacao de pais ou encarregados de educagao no processo
educativo dos seus filhos/educandos, nomeadamente na op¢ao das medidas adequadas a
cada aluno, no entanto, ressalva que caso haja uma auséncia de participagdo por parte de
pais ou encarregados de educacgdo, cabe a escola a escolha de medidas, tendo em vista o
suprimento das necessidades educativas especiais diagnosticadas.

O Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho (2018) espelha a “...aposta numa escola
inclusiva para todos e para cada um dos alunos...”, onde estes possam obter diferentes
respostas que lhes permitam a “... sua plena inclusio social.” E assinalado um reforgo
do papel dos pais ou encarregados de educagao no processo educativo dos seus filhos e/ou
educandos. E o Artigo 4.° que incorpora este ambito, “Participagio dos pais ou
encarregados de educacdo.” Aqui sdo enumerados os direitos de pais ou encarregados de

(13

educacdo, nomeadamente: participar nas reunides da equipa multidisciplinar;
participar na elaboracdo e na avaliacdo do programa educativo individual; solicitar a
revisdo do programa educativo individual; consultar o processo individual do seu filho
ou educando e ter acesso a informagdo adequada e clara relativa ao seu filho ou
educando.” O terceiro ponto remete, de novo, para o facto de, caso pais ou encarregados
de educagdo nao participem no processo educativo de filhos ou educandos, ser
responsabilidade da escola aplicar as medidas necessarias as necessidades educativas dos
mesmos.

Também no manual “Para uma Educagao Inclusiva: Manual de Apoio a Pratica” da
Dire¢do-Geral da Educacdo (2018) ha referéncias sobre a participacdo dos pais ou

encarregados de educacdo. Mais especificamente, aponta os seus direitos € 0s seus

deveres. Quanto aos direitos destacam-se os seguintes: participar nas reunioes da equipa
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multidisciplinar, na elaboracdo do relatorio técnico-pedagodgico e na elaboragdo e
avaliacdo do programa educativo individual e ter acesso a informacao da educagao do seu
filho ou educando. Ja em relagdo aos deveres apresentam-se os mais relevantes: cooperar
com os professores e outros elementos na implementagdo de medidas de suporte a
aprendizagem, disponibilizar informacdo considerada relevante sobre o seu filho ou
educando e acompanhar, de forma ativa, a sua vida escolar. Acrescenta ainda que:

Os pais assumem um papel fundamental no processo educativo dos seus filhos,

cabendo a escola incentivar a sua participagdo através de melhorias ao nivel da

comunicag¢do, das atitudes e no envolvimento das familias na educacao dos

seus filhos. (p. 15)

O enquadramento legal do papel de pais ou encarregados de educacao no processo
educativo dos seus filhos ou educandos, no contexto da inclusdo escolar vem, assim,
afirmando a sua relevancia e a necessidade da sua participago ativa ao longo do processo
educativo. Os pais e outros familiares devem-se envolver no apoio a mudanga para a
promocao de ambientes escolares inclusivos (OECD, 2022).

Contudo, ¢ importante salientar que os pais ou encarregados de educacdo nao
podem ser meros parceiros da escola, pelo contrario, devem ser agentes presentes que
caminham de maos dadas com os restantes intervenientes, especialmente a escola, no
percurso e processo educativo dos seus filhos ou educandos. A participagdao dos pais €
essencial, ndo apenas no sistema educativo, mas igualmente a nivel politico e social,
assumindo-se como co-construtores de todos estes sistemas (Freitas et al., 2015).

E desta agdio concertada e articulada, entre docentes, técnicos, pais ou encarregados
de educacao e dos proprios alunos, que se permitira garantir que o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria seja atingido por todos os alunos, independentemente
dos diferentes percursos de cada um deles (Pedroso, 2017).

Tal como referem Lopes et al. (2017) ¢ crucial o papel dos pais no processo de
inclusdo dos filhos, pois sdo estes que melhor conhecem a crianca e que t€ém uma grande
e relevante informacdo para auxiliar e colaborar na escolha e planificagdo da melhor
estratégia educacional para cada uma das criangas.

A troca de conhecimentos e recursos entre familias e profissionais da escola para a
tomada de decisdo, beneficiam diretamente os alunos e indiretamente as familias e

profissionais (Kyzar & Jimerson, 2018).
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O desenvolvimento de qualquer ser humano ¢ dependente de diferentes contextos e
da relagdo entre eles, sendo a familia e a escola dos mais importantes e inquestionaveis
(Souza, 2017). “Escola e familia emergem como duas institui¢des fundamentais para
promover os processos evolutivos dos individuos, atuando como propulsoras ou
inibidoras do seu crescimento fisico, intelectual, emocional e social” (Loureiro, 2017, p.
104). E importante referir que todas as relagdes institucionais sio, antes de mais, relagdes
humanas. Tal como refere Souza (2017) tratar da relacdo escola-familia ¢ tratar de
relagdes humanas. Para que esta relagdo seja positiva e frutifera, deve ser revestida de
partilha, confianga e de respeito mutuo (R. Cardoso, 2011). Acresce que a visdo da escola
e da familia sobre a crianca nao ¢ a mesma, a da escola ¢ mais diminuta relativamente a
otica holistica da familia, pois esta vé e acompanha a crianga como um todo (Wada &
Souza, 2020).

Segundo Loureiro (2017) a escola ¢ uma instituicdo que complementa a familia e
juntas tornam-se lugares agradaveis para a convivéncia de todos. A escola ndo deveria
viver sem a familia nem a familia deveria viver sem a escola. Para Oliveira et al. (2023)
uma depende da outra, na tentativa de alcancar um maior objetivo, qualquer um que seja,
porque um futuro melhor para os alunos também o ¢, automaticamente, para toda a
sociedade.

Souza (2017) descreve a relagao escola-familia como um fendmeno multifacetado,
onde sdo visiveis conflitos e atitudes de colaboracdo, distanciamentos e aproximacdes e
continuidades e descontinuidades. Para Portela e Almeida (2009) esta relagao é complexa
e contraditoria, por vezes, dependendo o seu sucesso do empenho de pais e professores.

E a escola, juntamente com a familia, que verifica as potencialidades e dificuldades
das criangas no seu processo de aprendizagem, visto ser nestes dois ambientes que sdo
percetiveis e verificaveis as dificuldades emergentes ao nivel da aprendizagem, bem
como os problemas comportamentais (Wada & Souza, 2020).

Relativamente a criangas com necessidades educativas especiais € muito importante
que escola e familia possam criar lagos fortes € de comunhao (Portela & Almeida, 2009).
E crucial que a familia compreenda a necessidade e, a0 mesmo tempo, a mais valia que
representa a sua participagdo no processo educativo, uma vez que, como passa muito
tempo com a crianga, o seu contributo torna-se fundamental, no entanto ndo deve ocupar,

nem substituir o espago da escola (Portela & Almeida, 2009).
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Nao restam duvidas sobre a relevancia da colaboragdo da escola e familia para o
sucesso da inclusao das criancas na escola. Segundo Marujo (1998) o éxito escolar esta
profundamente relacionado com a participagdo dos pais na educagdo dos filhos,
especialmente em alunos com necessidades educativas especiais. A relagdo escola-familia
¢ fulcral para o seu pleno desenvolvimento (Portela & Almeida, 2009).

Segundo Cardoso (2011) ¢ fundamental o papel que a familia desempenha na
educagao de criangas com necessidades educativas especiais, sendo importante que a
rela¢do escola-familia seja efetivamente colaborativa. “A colaboragdo entre a escola e a
familia estd intimamente ligada ao sucesso escolar dos alunos” (Dire¢do-Geral da
Educagao, 2018, p. 15).

De acordo com Loureiro (2017) a familia assume um papel fundamental e
insubstituivel na vida de qualquer ser humano, assim como a escola tem uma relevante e
impar acdo na sua instrucdo e constru¢do. Qualquer um destes intervenientes, escola e
familia, ao longo do tempo, t€m passado por diversas alteragcdes e transformacdes de
diferentes ordens e espetros, ainda assim ¢ unanime que ¢ desta relacdo que resulta o
sucesso ou insucesso escolar dos alunos.

O sucesso de criancas com necessidades educativas especiais resulta da
participagdo dos pais na escola, neste sentido quanto maior for o contributo destes pais,
melhor sera o processo de inclusio e de aprendizagem dos seus filhos (Santos, 2021). E
de extrema importancia a articulagdo com a escola, pois também ¢é necessario o
acompanhamento destes em casa, no sentido de evitar que haja regressdes nas suas
aprendizagens (Silva, 2019).

Todos os referenciais legais anteriormente apresentados, mencionam a importancia
da presencga dos pais ao longo de todo o processo educativo de criangas com necessidades
educativas especiais, ressalvando que esta relagdo, escola-familia, deve ser estreita e
efetiva com vista a inclusao da crianga e ao seu sucesso educativo. Neste sentido, Portela
e Almeida (2009) alertam para que estas duas “institui¢des” assumam um compromisso
de reciprocidade, compreendendo cada uma delas qual o seu espago, percebendo que os
alunos também sao filhos e os filhos também sdo alunos.

A interacdo escola-familia permite consolidar e reforcar o processo de
aprendizagem iniciado no contexto familiar e este deve, igualmente, consolidar as
aprendizagens ocorridas em meio escolar, podendo esta relacdo constituir-se como

facilitador ou barreira ao pleno desenvolvimento da crianga (Wada & Souza, 2020).
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A necessidade de se construir uma relagdo entre escola e familia, deve ser para
planear, estabelecer compromissos ¢ acordos minimos para que o educando/filho tenha
uma educac¢do com qualidade tanto em casa quanto na escola (Loureiro, 2017).

Segundo Wada e Souza (2020) a relacdo escola-familia bebe de experiéncias
anteriores, isto ¢, a perspetiva que a familia tem da escola pode resultar num efeito
positivo ou negativo sobre esta relagao. Isto tem um impacto muito relevante quer na
inclusdo das criangas no contexto escolar, quer no seu processo de aprendizagem.

E muito importante que familia e escola se unam na criagio de uma alianca com
vista a conseguirem ajudar educandos e alunos, de forma que estes consigam tornar-se
cidadaos ativos e capazes de agir na sociedade dos nossos dias (Barbosa & Neves, 2019).

Para Silva (2019) a articulacdo entre escola e familia ¢ essencial para um
desenvolvimento adequado das criangas, especialmente quando revelam problemas na
aprendizagem.

Neste sentido, Costa (2003) defende que se torna necessario que a familia e a escola
empreendam projetos comuns de cooperagdo, por mais complexos e conflituais que
possam ser os interesses, valores, expetativas, poderes e culturas dos dois interlocutores,
para ndo adiarem ou silenciarem esta tarefa comum na qual dificilmente alguém os podera
substituir.

E necessario que as familias se aproximem efetivamente da escola, colaborando na
aprendizagem dos seus filhos. Mas também a escola deve abrir as suas portas as familias,
ampliando o seu espago de acdo e participacdo, descolando-se de uma relagao hierarquica
e trabalhando no sentido da constru¢do de uma relagdo igualitaria, para a concretizagdo
das propostas educacionais (Portela & Almeida, 2009).

Os pais podem constituir uma rede de apoio aos professores e restantes
profissionais, colaborando com eles no desenvolvimento de estratégias, que visem
melhorar o rendimento escolar dos seus filhos e na sua efetiva inclusdo na escola. No
entanto, por vezes parece que a realidade se afigura algo diferente, pois os pais continuam
a ser, na sua generalidade, uma presenca silenciosa na escola (Citil, 2020).

Em Loureiro (2017) verifica-se que existem varios estudos (Becher, 1986; Epstein,
1987; Grolnick & Slowjaczek, 1994; Bezruczko & Hageman, 1996, Matos, 2005) que
revelam os efeitos positivos da participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, efeitos
estes ao nivel do processo ensino-aprendizagem e da relag@o entre pais e filhos. Os pais

oriundos de um contexto familiar desfavorecido apresentam um défice participativo em
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compara¢do com o0s niveis socio econdmicos mais altos, levando este dado a uma
exigéncia maior no trabalho conjunto de escola e familia para que se possam encontrar
medidas e mecanismos que possibilitem melhores experiéncias educacionais (Loureiro,
2017).

Existe cada vez mais a necessidade de a escola estar em perfeita sintonia com a
familia, tendo sempre como intuito promover o sucesso escolar dos alunos, visando a sua
inclusdo no meio escolar, de modo a garantir que adquiram todas as competéncias
necessarias a tornarem-se cidadaos plenos.

Assim sendo, para cimentar a relacdo escola-familia é necessdrio uma maior
abertura de ambos, a escola deve criar oportunidades de participacao e envolvimento das
familias nas suas atividades e as familias devem assumir uma postura mais aberta e
disponivel (Loureiro, 2017).

Nesta relagdo deve existir colaboracdo, que segundo Friend e Cook (2003) ¢ um
estilo de interagdo entre pelo menos duas partes que participam voluntariamente na
tomada de decisdo conjunta e trabalham para um objetivo comum. Esta colaboracao
pressupde alguns conceitos considerados como fundamentais para que se verifique e se
efetive. E necessario voluntariado, onde alunos, professores, outros profissionais, familia
e comunidade participem conjuntamente, onde cada um contribua com o0s seus
conhecimentos e competéncias. Tem de haver partilha de recursos entre os intervenientes
mencionados no sentido de unir esforgos e reduzir fragilidades individuais. A tomada de
decisdo e a responsabilidade devem ser repartidas por todos, para que com o contributo
de cada um se atinja e se concretize um objetivo que deve ser comum e partilhado. Neste
trabalho colaborativo ¢ importante a constru¢do de uma comunidade, com relagdes de
confianga e respeito entre os intervenientes, valorizando cada um pelo seu contributo e
esforgo, existindo diferentes niveis de trabalho, mas com as tarefas bem definidas e
divididas equitativamente, de forma a evitar conflitos. Por fim, todo este processo deve
ser precedido de um plano, formal e informal, para identificar objetivos e papéis a assumir
por cada um, para que se identifique o melhor caminho para se atingirem esses objetivos
(Taylor et al., 2009).

O tempo ¢ o parceiro ideal da mudanga, real e alicercada, no sentido da inclusao
plena no sistema escolar, ainda assim, tal como defende Silva (2019) ndo basta haver
enquadramento legal, ¢ imperioso que escola, familia e comunidade consigam respeitar a

diferenga e colaborem entre si, respeitando, também, o espago de acdo de cada um.
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1.3 Aportes de estudos internacionais: o que diz a investigacio?

Para além do aporte mais tedrico, centrado em bibliografia de referéncia ao nivel
nacional e internacional, importa, num trabalho desta natureza, destacar resultados de
investigacdo que tem vindo a ser feita neste ambito. Assim, fez-se uma pesquisa de
estudos que tém vindo a ser realizados nesta area, para que se possam conhecer, também,
0s seus aportes para o estudo das perspetivas dos pais acerca de inclusao.

A pesquisa foi realizada tendo em conta um procedimento rigoroso e bem definido,
constituido pelas seguintes etapas: definicdo de objetivos; equagdes da pesquisa; critérios
de inclusao; critérios de exclusao e bases de dados da pesquisa.

A Tabela 1 ilustra o procedimento indicado.

Tabela 1

Etapas Seguidas na Procura de Artigos

Objetivos Resumir estudos sobre as perspetivas dos pais sobre
inclusao.
Equacdées de pesquisa Palavras-chave combinadas: “inclusion” AND

“parents’ perspectives” AND “schools” AND “special
educational needs”; “inclusao” AND “perspetivas de
pais” AND “escolas” AND “necessidades educativas

especiais”.

Critérios de inclusiao Artigos publicados em revistas académicas/cientificas
entre 2015 e 2025; de lingua inglesa ou portuguesa;

realizados em contexto escolar.

Critérios de exclusio Artigos de revisao bibliografica.
Bases de dados da Recurso as bases de dados: “Scopus” e “Web of
pesquisa Science”.

Foram selecionadas as bases de dados “Scopus” e “Web of Science”. A pesquisa
decorreu ao longo do més de dezembro de 2024. Realizando a pesquisa com a combinagao
das palavras-chave em lingua inglesa, obtiveram-se cinco resultados na base de dados

“Scopus” e um resultado na base de dados “Web of Science”. Apos a aplicagdo dos
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critérios de inclusdo foi retirado um resultado da base de dados “Scopus” devido a sua
data estar fora do periodo temporal definido nos critérios de inclusdo. Ao aplicar o critério
de exclusdo nao foi retirado qualquer resultado.

Realizando a pesquisa com a combinagdo das palavras-chave em portugués nas
referidas bases de dados, ndo foi possivel obter qualquer resultado. De referir que a
pesquisa foi realizada em todos os campos dos artigos.

Desta forma, para a realizacao desta revisao da literatura foram selecionados cinco
artigos.

Na Figura 1 apresenta-se o fluxograma representativo da pesquisa realizada.

Figura 1

Fluxograma de Procura e Sele¢do de Artigos

‘Web of

Science
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5 referéncias 1 referéncia
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4 artigos 1 artigo
o S /

5 artigos

Motivado pelo facto de que o nimero de resultados da pesquisa ser reduzido,
realizou-se uma nova pesquisa, nas mesmas bases de dados com a combinacdo das
palavras-chaves em lingua portuguesa: “perce¢des de pais” AND “educagdo inclusiva”
AND “escolas” AND “necessidades educativas especiais”, nao subtraindo desta pesquisa
qualquer resultado. Realizando a mesma pesquisa com a combinagao das palavras-chave
em inglés: “parents’ perceptions” AND “schools” AND “special educational needs” AND
“inclusive education”, surgiu um resultado na base de dados Scopus. Apos leitura deste

resultado, decidiu-se inclui-lo, por se enquadrar nos critérios definidos anteriormente.
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1.3.1 Evidéncias cientificas acerca das perspetivas dos pais sobre inclusao

A revisdo dos seis artigos que sustentam esta seccdo segue a seguinte logica
descritiva: pais de origem, objetivos, amostra, instrumento de recolha de dados e
conclusdes.

O estudo de Attard e Booth (2023) com o titulo de “Autism and mainstream
education: the parental perspective”, foi realizado em Malta. Este estudo teve como
objetivo geral explorar as perspetivas e experiéncias dos pais de criangas com perturbagao
do espectro do autismo que frequentavam o ensino regular em Malta. Teve como objetivos
especificos: compreender se, tendo em conta as experiéncias dos pais, o atual movimento
inclusivo ¢ suficiente para satisfazer as necessidades dos seus filhos e se sentem apoio
das escolas; perceber se acreditam que os seus filhos estdo a fazer progressos educativos
e qual a sua percecdo sobre a prestacdo de apoio especializado nas escolas. A amostra foi
composta por 72 pais de criancas com diagnoéstico de perturbacao do espectro do autismo
e que frequentam um estabelecimento de ensino regular. Relativamente ao instrumento
de recolha de dados foram utilizados dois instrumentos. A amostra foi dividida em dois
grupos. No grupo 1 (n=62) foi aplicado um questionario de 10 perguntas com resposta
em escala de tipo Likert. No grupo 2 (n=10), foi realizada uma entrevista presencial
composta pelas mesmas 10 perguntas. Estas relacionavam-se com a experiéncia dos pais
de criangas com autismo que frequentam escolas regulares. As perguntas abordaram os
seguintes conteudos: percecdo do nivel de conhecimento dos educadores; preocupagdes
ou satisfacdo com os progressos dos filhos; percecdo do apoio recebido; opinides sobre o
apoio especializado na escola e sentimentos relacionados com a experiéncia escolar dos
seus filhos. Os resultados permitiram concluir que a maioria dos pais acredita que os
professores ndo tinham conhecimentos considerados como adequados para adaptar e
ensinar eficazmente os seus filhos, em contexto de ensino regular. Também uma grande
maioria de pais referiram ter sentido algum tipo de ansiedade relativamente a experiéncia
escolar dos filhos. Mais de metade dos pais mostraram-se satisfeitos com os progressos
escolares dos filhos e sentiram que um sistema inclusivo ¢ o ideal para estes, embora
identificassem algumas dificuldades ao nivel do apoio.

Jorban et al. (2024) realizaram um estudo junto da comunidade arabe em Israel. O
seu estudo corporizou o artigo com o titulo “Facililators od and barriers to inclusive
education in the arab community of Israel: The parents’ perspective”. O objetivo deste

estudo centrou-se em explorar o contexto educativo na comunidade arabe em Israel, tendo
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por base as percegdes e crencas dos pais de criangas com necessidades educativas
especiais sobre a educacao destas. Para a concretizagdo deste objetivo Jorban et al. (2024)
colocaram as seguintes questdes de investigacdo: (a) Como € que os pais cooperam com
as escolas para facilitar a escolarizagdo dos seus filhos com necessidades educativas
especiais? (b) Como € que os pais podem melhorar a cooperacdo entre a escola e as
familias? (c) Como € que a educagao das criangas com necessidades educativas especiais
pode ser melhorada? (d) Porque que € que a figura do professor € relevante nas escolas
especiais em Israel? A amostra deste estudo foi constituida por 20 pais de criangas com
necessidades educativas especiais da comunidade &rabe residente em Israel que
estudassem em escolas especiais, dois quais 9 eram maes e 11 eram pais. O instrumento
de recolha de dados escolhido foi a entrevista aberta semiestruturada, onde os
entrevistados foram convidados a falar sobre as suas experiéncias. Da andlise das
entrevistas surgiram seis categorias centrais: parentalidade; aprendizagem em casa;
comunicagao; voluntariado; inclusdo dos pais na tomada de decisdes relacionada com os
seu filhos e atitudes dos professores em relacdo as criangas, na perspetiva dos pais.
Concluiu-se que a participacdo ativa na vida académica dos alunos com necessidades
educativas especiais desempenha um papel fundamental na promogao do seu progresso
educativo, sendo a cooperacdo e a participacdo dos pais consideradas essenciais.
Reconhece-se que os pais sdo figuras fundamentais e o investimento da escola no apoio
parental revela resultados positivos. Acrescenta-se ainda, que uma comunicagdo bem
definida dentro da escola contribui para a participagdo ativa dos pais, tornando-os em
elementos fundamentais dentro da comunidade. Em suma, destaca-se o papel crucial de
uma relagdo positiva entre escola e pais, no sentido de melhorar a educagao dos filhos
com necessidades educativas especiais, esta colaboragdo atinge um nivel considerado
elevado, quando ambos se consultam mutuamente, de igual modo e de forma honesta. Por
fim, a crianca obtém inimeros beneficios quando esta relacao ¢ efetiva.

Outro estudo, conduzido por Dunleavy e Sorte (2022) foi levado a cabo no Reino
Unido com o titulo “A thematic analysis of the family experience of British mainstream
school SEND inclusion: can their voices inform best practice?, teve como objetivos:
investigar as experiéncias de inclusao das familias que tém filhos com deficiéncias através
da perspetiva dos pais; investigar o impacto da inclusdo de criangas com necessidades
educativas especiais no sistema geral do ensino e avaliar a forma como estas experiéncias

podem melhorar as boas praticas na escola. A amostra foi composta por sete
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pais/encarregados de educagao de criancgas/alunos com idades compreendidas entre os 3
e os 17 anos, com deficiéncias nao visiveis e necessidades educativas especiais e que
frequentem o sistema educativo regular britdnico. Como instrumento de recolha de dados
foi utilizado um questionario aberto, respondido pelos participantes de forma digital,
sendo as repostas enviadas aos investigadores por correio eletronico. Apos analisar as
repostas, surgiram cinco temas principais: discriminagao vivida; sensibilizagdo para a
diversidade e para a inclusdo; advocacia; bem-estar ¢ declinio da saide mental; e danos
nas relagdes familiares. Os autores concluiram que hd um olhar discriminatdrio sobre
estas criancas e que a falta de conhecimento por parte dos professores e outros
intervenientes escolares, pode revelar-se letal. Neste sentido identificam a necessidade de
formagdo especifica para estes profissionais. Assinalam ainda que ¢ imperiosa a
responsabiliza¢do das escolas com vista a garantir resultados adequados, pois indicam
que nem todas as escolas apresentam éxito relativamente a inclusdo destas criangas.

Na Russia, Malinina (2024) realizou um estudo com o titulo “Inclusion in Russia
schools: exploring parents’ perspectives”. O objetivo deste estudo era explorar a
experiéncia vivida pelos pais de criangas com necessidades educativas especiais em
termos de fatores que impediam a comunicacdo eficaz e a criacdo de relagdes destes com
diretores de escola, professores e pessoal ndo docente. Para a realizacdo desta
investigacdo Malinina (2024) abordou as seguintes questdes de investigacdo: (a) Qual a
eficacia de alguns modos atuais de interagdo entre a escola e os pais? (b) Quais os défices
e as falhas na sua comunicacao? (¢) O que pode ser feito para tornar a sua interagao mais
eficaz? (d) Quais sdo as areas de mal-entendidos entre professores e pais? A amostra foi
constituida por oito participantes, maes de criancas com deficiéncia que frequentam o
sistema de ensino regular na Russia. Como instrumento de recolha de dados, foi utilizada
a entrevista, tendo esta sido constituida por oito perguntas. As conclusdes remetem para
o facto de, segundo as entrevistadas, a relagdo entre pais e professores ser muitas vezes
de oposi¢do, onde cada uma das partes acaba por querer maximizar os seus interesses
individuais. Refere-se que devido a rigidez do sistema escolar russo, este fator contribui
para a divisdo entre professores e pais. Os pais sentem que os professores ndo ouvem
devidamente as suas necessidades, atribuindo esta problematica a falta de formagao por
parte dos professores na area das necessidades educativas especiais.

Tso6 e Strnadova (2017) desenvolveram uma investigagao na area metropolitana de

Sydney, na Australia, com o titulo “Students with autism transitioning from primary to
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secundary schools: parents’ perspective and experience”. O objetivo desta investigagado
era dar a conhecer as experiéncias dos pais de criangas com perturbagdo do espectro do
autismo no processo de transi¢ao do ensino basico para o ensino secundario, com especial
incidéncia entre a familia e a escola. A amostra foi constituida por 15 pais de criangas que
frequentavam escolas publicas do ensino regular. O instrumento de recolha de dados foi
a entrevista semiestruturada. Esta entrevista encontrava-se dividida em quatro sec¢oes: (a)
antecedentes dos pais; (b) transi¢ao da escola primaria para o secundario; (c¢) colaboragao
escola-familia; (d) situacdo escolar atual. Os investigadores concluiram que a transi¢do
da escola primaria (1.° Ciclo do Ensino Basico em Portugal) para o ensino secundario ¢
uma ¢época dificil para estes pais, mais ainda, ¢ imperioso ouvir os alunos e considera-los
como parte integrante das escolhas para o planeamento desta transicdo. Consideram
necessario todos os intervenientes terem formacao sobre praticas de transicao eficazes e
perceber que ndo ha receitas Unicas, sendo muito relevantes os apoios individualizados
com vista a inclusao. De um modo geral, os pais consideram que a relagdo e a colaboragao
entre o0s proprios e a escola sao positivas e frutiferas na resolucao de problemas e sentem-
se satisfeitos relativamente ao processo educativo dos seus filhos. Ainda assim, sdo
identificadas barreiras na inclusdo de criangas com perturbagdo do espectro do autismo,
na transicao escolar para o ensino secundario, como por exemplo algumas escolas e
professores serem adversos a comunicagdo com o0s pais € a ouvir os contributos destes.
Como nota final em relacdo a esta investigagdo, Ts6 e Strnadova (2017) recomendam uma
estreita colaboracdo entre escola e familia, no sentido de melhorar as praticas de transi¢ao
escolar, ndo apenas para criangas com perturbacao do espectro do autismo, mas para todos
os alunos.

Narot e Kiettikungwong (2024) realizaram um estudo na Indonésia, tendo como
titulo “A strategy to reorient parental perceptions to create conditions for successful
inclusive education: A case study in a small-sized school”. O objetivo era investigar as
percegoes dos pais sobre as praticas de gestdo escolar em escolas com criangas que tinham
necessidades educativas especiais numa escola de pequena dimensdo. A amostra foi
composta por 53 pais de criangas com necessidades educativas especiais numa escola de
ensino regular. Foram utilizados trés questionario como instrumento de recolha de dados:
um fechado, um aberto e outro tipo Likert. Estes investigadores concluiram que existem
vantagens em ter alunos com necessidades educativas especiais numa escola regular,

contribuindo para o aumento das competéncias socias destes e de alunos sem
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necessidades educativas especiais. Os pais percecionaram falta de competéncias dos
professores para ajudarem alunos com necessidades educativas especiais e revelam uma
perspetiva positiva em rela¢do a educagao inclusiva.

Na Tabela 2 apresentam-se, em sintese, os estudos analisados, de acordo com a
seguinte organizacdo: autores/as, data, pais/lingua, amostra, instrumentos, objetivos e

conclusoes.
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Tabela 2

Caracteristicas dos Estudos Internacionais
Autores(as) e I Instrumento de .. ~
(as) Pais/Lingua Amostra Objetivos Conclusoes
ano recolha de dados
- Para a maioria dos pais os
. . rofessores nao tinham
72 pais de - Explorar as perspetivas e Pro’
. A . conhecimentos adequados para
criangas com D experiéncias dos pais de .
S Questionario de . ~ adaptar e ensinar eficazmente os
Attard e Booth . diagnostico de . . criangas com perturbacao do
Malta/Inglés . tipo Likert e . seus filhos;
(2023) autismo que . espectro do autismo que . .
entrevista. . - Maioria de pais referem ter
frequentam uma frequentavam o ensino regular . . .
sentido algum tipo de ansiedade
escola regular. em Malta. . . A
relativamente a experiéncia
escolar dos filhos.
. . - Papel crucial de uma relagdo
20 pais de - Explorar o contexto educativo P a6
. . . positiva entre escola e pais, no
criangas com na comunidade arabe em Israel, . ~
) ~ sentido de melhorar a educagao
necessidades ) tendo por base as percecdes e .
Jorban et al. R . Entrevista aberta . . dos filhos com necessidades
Israel/Inglés educativas . crengas dos pais de criangas . ..
(2024) .. semiestruturada. : . educativas especiais;
especiais da com necessidades educativas . R
) . ~ - A crianga obtém inimeros
comunidade especiais sobre a educagdo . ~
. beneficios quando esta relagdo ¢
arabe. destes. }
efetiva.
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Instrumento de Objetivos Conclusdes

Autores(as) e
Pais/Lingua Amostra
ano g recolha de dados
- Investigar as experiéncias de
inclusdo das familias que tém , P

R - Ha um olhar discriminatério

filhos com deficiéncias ndo .

. . . sobre estas criancgas;
sete visiveis através da perspetiva .
. . - Falta de conhecimento por
pais/encarregados dos pais;
i . . parte dos professores e outros
. de educagao de S - Investigar o impacto da . .
Dunleavy e Reino Questionario . - i intervenientes escolares, pode
. . alunos com inclusdo de criangas com
Sorte (2022) Unido/Inglés N aberto. . . revelar-se letal;
deficiéncias do necessidades educativas . :
. . .. n - E imperioso a
sistema educativo especiais e deficiéncia no e

; . responsabilizac¢do das escolas

regular. sistema geral do ensino; . .
. com vista a garantir resultados

- Avaliar a forma como estas
adequados.

experiéncias podem melhorar as
boas praticas na escola.

A . - A relagdo entre pais e
- Explorar a experiéncia vivida f o
professores ¢ muitas das vezes

pelos pais de criancas com .
) ~ . . de oposicao;
oito maes de necessidades educativas . )
. . - A rigidez do sistema escolar
.. criangas com . especiais em termos de fatores o o
Malinina . . SRR Entrevista . . - russo contribui para a divisao
Russia/Inglés deficiéncia do que impediam a comunicagao .
(2024) . estruturada. L N entre professores e pais;
sistema regular eficaz e a criacdo de relacoes ~
. . - Falta de formacao por parte
de ensino. destes com diretores de escola, x
N dos professores na area das
professores e pessoal ndo . .
necessidades educativas
docente. .. n
especiais e deficiéncia.
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Autores(as) e

Instrumento de

Pais/Lingua Amostra Objetivos Conclusoes
ano recolha de dados
- A transicao da escola primaria
15 pais de - Dar a conhecer as experiéncias  para o ensino secundario ¢ uma
o P dos pais de criangas com época dificil para estes pais;
criangas com N . L.
~ perturbacdo do espectro do - Consideram necessario todos
, . perturbagdo do . . i .
Tso6 e Strnadova (1 A Entrevista autismo no processo de os intervenientes terem
Australia/Inglés espectro do . - . L. N i
(2017) autismo de semiestruturada. transi¢do do ensino basico para formacao sobre praticas de
11 0 ensino secundario, com transicao;
escolas publicas e A . 1 o
) especial incidéncia entre a - Nao ha receitas Unicas, sendo
do ensino regular. . . .
familia e a escola. muito relevante os apoios
individualizados para a inclusao.
- Existem vantagens em ter
alunos com necessidades
educativas especiais numa
escola regular, contribuindo para
. . ~ 0 aumento das competéncias
53 pais de - Investigar as percegdes dos .
s . C - socias destes e de alunos sem
criangas com D pais sobre as praticas de gestdo ) .
Narot e L . Questionario: . necessidades educativas
L Indonésia/Bahasa necessidades escolar de criangas com ..
Kiettikungwong . L. . aberto, fechado e . ! especiais;
indonésio educativas . necessidades educativas . .
(2024) Likert. - Os pais percecionaram falta de

especiais do
ensino regular.

especiais numa escola de
pequena dimensao.

competéncias dos professores
para ajudarem alunos com
necessidades educativas
especiais e revelam uma
perspetiva positiva em relagdo a
educacao inclusiva.
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A partir dos estudos analisados, pode concluir-se que os pais destacam a falta de
formacgdo ou de competéncias por parte dos professores, para trabalharem com os seus
filhos com necessidades educativas especiais. O estudo de Tso e Strnadova (2017) afirma
a necessidade de todos os intervenientes terem formacao, referindo-se concretamente as
praticas de transi¢cdo. Outra evidéncia constatada, reside na relagdo entre e a escola e
familia de criangas com necessidades educativas especiais, observando-se que quanto
mais efetiva for, mais beneficios advém daqui para os alunos (Jorban et al. 2024) e que
nem sempre os pais se sentem ouvidos, sendo muitas vezes a sua relagdo com os
professores, uma relagdo de oposicdo (Malinina, 2024). No estudo de Attard e Booth
(2023) e de Dunleavy e Sorte (2022) ¢ revelado que ainda existe algum tipo de
descontentamento relativamente ao apoio dado aos seus filhos na escola, e até um olhar
discriminatorio em relacdo a alunos com necessidades educativas especiais, o que ¢
negativo para alunos e pais.

Neste longo percurso, desde a separagdo até a inclusdo, ainda em construgdo, e
tendo por base a evidéncia cientifica, fica clara a luta dos pais na defesa dos direitos dos

seus filhos e a importancia da relagdo entre a escola e a familia na promogao da inclusao.
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CAPITULO II - METODOLOGIA

Neste capitulo abordam-se os marcos relacionados com a metodologia de
investigacdo escolhida para a realizacdo desta dissertagdo. Inicialmente faz-se uma
apresentacdo sobre a investigacdo quantitativa e o paradigma positivista. De seguida,
ilustra-se o desenho do estudo. Inicia-se pela caracterizagdo da amostra, segue-se a
apresentacao dos instrumentos de recolha de dados, das varidveis em estudo, apresentam-
se os procedimentos de recolha de dados e de tratamento e analise de dados. Sdao também

abordadas a fiabilidade dos resultados e as questdes éticas inerentes ao estudo.

2.1 Paradigma positivista e método quantitativo

Toda a investigacdo em educagao, deve ter presente a especificidade do seu objeto,
ja que ela define, também, a especificidade dos objetivos da investigagdo, bem como de
todas as decisdes de caracter metodoldgico que nesse mesmo processo se hao de vir a
tomar (Amado, 2017). Segundo Sousa e Batista (2014, p. 52) “A metodologia de
investigacdo consiste num processo de selecdo da estratégia de investigacdo, que
condiciona, por si s0, a escolha das técnicas de recolha de dados, que devem ser adequadas
aos objetivos que se pretendem atingir” (Sousa & Baptista, 2014, p. 52).

Um paradigma ¢ um conjunto de suposi¢des, conceitos ou preposi¢des, com
organizagdo e relacdo logica entre si, que orientam a investigacdo (Maksimovi¢ &
Evtimov, 2023). O paradigma escolhido para a realiza¢do da investigacdo que da corpo a
esta dissertacdo ¢ o paradigma positivista, que advoga o emprego de métodos
quantitativos e aponta para o positivismo 16gico. Procura adaptar o modelo das Ciéncias
Naturais a investigagdo em Ciéncias Sociais e Humanas, recorrendo a uma metodologia
de cariz quantitativo (Coutinho, 2014). Para Ali (2024) o paradigma positivista, permitiu,
que os investigadores gerassem, ao longo do tempo, descobertas confidveis, replicaveis e
generalizaveis, que sustentam a tomada de decisdo e a formulagao de politicas baseadas
em evidéncias cientificas. Ainda segundo Coutinho (2014) e Vilelas (2025) para este
postulado investigativo, o conhecimento ¢ questionado por hipoOteses causais e
comprovadas estatisticamente. Também Maksimovi¢ ¢ Evtimov (2023) referem que de
acordo com o positivismo, os fendmenos nas ciéncias naturais € sociais, sao objetivos e
passiveis de medi¢do. O positivismo subscreve o objetivismo, afirmando que o

conhecimento existe, independentemente das percec¢des individuais. Defende uma visdo
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realista, postulando que existe uma realidade objetiva externa a consciéncia humana e
uma investigagdo isenta de valores, com o objetivo de minimizar a influéncia dos
preconceitos e valores do investigador no processo de investigacao (Ali, 2024; Vilelas,
2025). Em Lima e Ferreira (2024) pode-se constatar que Auguste Comte, defendendo este
paradigma, o classificava como o patamar mais avangado do conhecimento verdadeiro,
uma vez que, ¢ baseado em factos e evidéncias. Segundo Ali (2024), o positivismo
permanece como uma base solida para a investigacao cientifica, evoluindo, no sentido de
atender as exigéncias de um mundo em constante mudanca.

A conexao entre paradigma e metodologia ¢ muito significativa, pois as implicagdes
da escolha do paradigma estdo relacionadas com o tema de pesquisa, com a escolha dos
participantes, com a escolha dos instrumentos de recolha de dados, com a analise € com
a interpretagdo dos dados (Maksimovi¢ & Evtimov, 2023).

A perspetiva quantitativa apresenta énfase nos factos, nas comparagdes e relagdes
entre varidveis, nas causas, nos produtos e nos resultados (Vilelas, 2025). Sendo baseada
na teoria, muitas vezes testa, verifica e comprova teorias e hipdteses (Sa et al., 2021).
Para a andlise de dados recorre a estatistica. O objetivo final de estudo ¢ o
desenvolvimento de generalizagdes (sempre que possivel), que deem o seu contributo
para o aumento do conhecimento e para possibilitar prever, explicar e controlar
fenomenos (Coutinho, 2014; Vilelas, 2025). Também Cardoso (2020) e Vilelas (2025)
referem que no ambito da metodologia quantitativa, o estabelecimento de generalizagdes
constitui uma das suas principais motivacdes. A sua fiabilidade ¢ assegurada pelos dados
solidos e repetiveis e ¢ generalizdvel, pois estuda casos multiplos (Carmo & Ferreira,
2015). Para Coutinho (2014) apresenta resultados com dados e provas objetivas, evitando
subjetividades e juizos de valor. Esta perspetiva metodoldgica, segundo Cardoso (2020),
procura causas e explicagdes dos fenomenos, privilegiando observacdes empiricas
quantificaveis. Para Vilelas (2025) nos estudos quantitativos tudo pode ser quantificavel,
ou seja, as opinides e informagdes podem-se traduzir em niimeros, para, posteriormente,
serem classificadas e analisadas.

Assim, no ambito desta dissertagdo, optou-se por uma metodologia quantitativa,
enquadrada no paradigma positivista. Recorreu-se ao inquérito por questiondrio como
técnica de recolha de dados e a andlise estatistica como forma de tratamento dos mesmos.
Mais especificamente, recorreu-se a estatistica descritiva para descri¢do da realidade em

estudo e inferencial para o estudo da influéncia entre diferentes variaveis.
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O inquérito por questiondrio estd habitualmente relacionado e associado a uma
investigacdo de cariz quantitativo. A opgao por este tipo de instrumento de recolha de
dados numa investigacdo, prende-se com a intencdo de inquirir um grande niimero de
pessoas (Coutinho, 2014). Vilelas (2025) refere o questionario como uma das principais
técnicas a utilizar na abordagem quantitativa.

O questiondrio apresenta algumas vantagens. Tal como elenca Coutinho (2014),
permite a obtengao de informagao de natureza variada, tem baixo custo, e possibilita obter
dados com relativa rapidez. No entanto, tem igualmente algumas desvantagens, tais como
o facto de se poderem gerar ndo-respostas, ¢ de a taxa de resposta poder ser baixa,
colocando problemas a sua validade (Coutinho, 2014; Vilelas, 2025).

Tendo em conta todas as repercussdes, negativas e positivas, que resultam de se
exercer uma op¢ao, consciente de que todas as opgdes tém vantagens e desvantagens, a
escolha do inquérito por questiondrio para esta investigacao prende-se com o facto de esta
ter emergido como mais adequada ao que se pretendia estudar, nomeadamente por
permitir inquirir um maior numero de participantes, ainda que com consciéncia dos
desafios a esta nivel. Segundo Coutinho (2014), quando se quer “medir’/quantificar
atitudes, opinides/perspetivas e percecdes, ¢ adequada a utilizacdo de um questionario
tipo escala. Em Vilelas (2025) pode-se constatar que o questiondrio tem uma grande
popularidade entre os investigadores sociais. Considerando ainda Almeida e Freire
(2017), a utilizagdo deste tipo de instrumento de recolha de dados emergiu como o que

melhor se enquadra nos objetivos e especificidades desta investigacao.

2.2 Desenho do estudo
2.2.1 Amostra

A amostra foi constituida por pais® de alunos que beneficiam de medidas universais,
seletivas ou adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao — Decreto-Lei 54/2018 de
6 de julho (2018), de seis agrupamentos de escolas do distrito de Braganga que
frequentam os 1.°, 2.°, 3.° Ciclos do Ensino Basico. E uma amostra de conveniéncia e ndo
probabilistica (Backstrom, 2008). A amostra por conveniéncia, geralmente, ndo ¢ uma
amostra que se possa considerar como representativa da populacdo em estudo, nao

permitindo, por isso, que se fagcam generalizacdes (Vilelas, 2025).

5 O termo “pais” é usado como referéncia a pais e encarregados de educagio.
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Acederam ao questionario 125 pais, dos quais 2 ndo deram consentimento e nao
avangaram no preenchimento do mesmo. Obtiveram-se, portanto, 123 respostas.

A amostra ¢ constituida por 123 pais, sendo 25 (20,3%) do sexo masculino e 98
(79,7%) do sexo feminino.

As suas idades vdo dos 25 aos 68 anos, sendo a média de idades igual a 41,2 anos®.
Agrupando as idades por classes podemos considerar uma primeira entre os 25 ¢ os 36
anos (n=33; 26,7%); uma segunda entre os 37 e os 44 anos (n=52; 42,3%) e uma terceira
classe entre os 45 anos e os 68 anos (n=37; 30%). Pode-se considerar ainda o agrupamento
em duas classes, a primeira entre 0s 25 e 0s 40 anos (n=61; 50%) e uma segunda entre os
41 e os 68 anos (n=61; 50%).

Relativamente a nacionalidade, os 123 (100%) sdo de nacionalidade portuguesa.

No que respeita as habilitagdes académicas dos pais, e como € possivel observar na

Tabela 3, as habilitagdes vao desde o 1.° Ciclo do Ensino Basico até ao grau de Doutor.

Tabela 3

Habilitagoes Académicas dos Pais

N %

1.° ciclo 7 5.,7%

2.° ciclo 3 2,4%
3.%ciclo 8 6,5%
Secundario 42 34,1%
Licenciatura 56 45,5%
Mestrado 5 4,1%
Doutoramento 2 1,6%
Total 123 100%

A maioria dos participantes tem o grau de Licenciatura (n=56; 45,5%), seguindo-se
42 com o Ensino Secundario (34,1%). Verifica-se que ha 18 participantes (14,6%) com

habilitag¢des até ao 3.° Ciclo do Ensino Basico e sete com Mestrado e/ou Doutoramento
(5,7%).

¢ Para o calculo da média de idades dos pais, foram consideradas apenas 122 respostas, dado que
um dos participantes ndo respondeu a esta questao.
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Assim, considerando os niveis de escolaridade até 3.° Ciclo do Ensino Basico,
Ensino Secundario e Ensino Superior, observa-se que 18 dos participantes (14,6%) tém
até ao 3.° Ciclo do Ensino Bésico, 42 dos participantes (34,1%) tém o Ensino Secundario
e 63 dos participantes (51,2%) tém habilitacdes ao nivel do Ensino Superior.

Em relacdo ao sexo dos filhos’ dos participantes verifica-se que 47 (38,2%) sdo do
sexo feminino e 76 (61,8%) sdo do sexo masculino.

As idades dos filhos dos participantes vao dos 6 aos 17 anos, sendo a média de
idades igual a 10,5 anos. Agruparam-se as idades em duas classes, a primeira entre os 6
anos e os 10 anos (n=61; 49,7%) e a segunda entre os 11 e os 17 anos (n=62; 50,3%).

Em relagdo ao ano de escolaridade dos filhos, observando a Tabela 4, estes
distribuem-se entre os 1.°; 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, do 1.° ano de escolaridade

até ao 9.° ano de escolaridade.

Tabela 4

Ano de Escolaridade dos Filhos

N %
1.° 24 19,5%
2.° 14 11,4%
3.° 8 6,5%
4.° 11 8,9%
5.° 12 9.8%
6.° 16 13,0%
7.° 11 8,9%
8.° 17 13,8%
9.° 10 8,1%
Total 123 100%

A maioria dos filhos dos participantes encontra-se no 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(n=57; 46,3%), seguindo-se o 2.° Ciclo do Ensino Basico (n=28; 22,8%) e por ultimo o

3.° Ciclo do Ensino Basico (n=38; 30,8%). Pode-se ainda agrupar em duas classes, sendo

70 termo “filhos” é usado como referéncia a filhos e/ou educandos.
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a primeira entre o 1.° ano de escolaridade e 0 4.° ano de escolaridade (n=57; 46,3%) ¢ a
segunda entre o 5.° ano de escolaridade e 0 9.° ano de escolaridade (n=66; 53,6%).
No que concerne a problematica associada aos filhos dos participantes, a Tabela 5

apresenta a sua distribuicao.

Tabela 5

Problematica dos Filhos

N %
DAE + PC 38 30,9%
PHDA 31 25,2%
PEA 25 20,3%
DID 21 17,1%
Outra 8 6,5%
Total 123 100 %

Legenda: DAE — Dificuldades de aprendizagens especificas; PC — Perturbagdes da comunicagdo; PHDA —
Perturbagdo de hiperatividade e défice de atengdo; PEA — Perturbag@o do espectro do autismo; DID —
Dificuldade intelectual e desenvolvimental.

Uma vez que se verificou alguma dispersdo no numero de criangas/jovens com as
diferentes problematicas, estas foram também agrupadas. Agruparam-se as dificuldades
de aprendizagem especificas (dislexia, disortografia, discalculia) (n=29; 23,6%) com as
perturbagdes da comunicagdo (n=9; 7,3%), perfazendo um total de 38 casos (30,9%). No
que diz respeito as perturbagdes do neurodesenvolvimento, perturbacao de hiperatividade
com défice de atencdo, perturbacdo do espectro do autismo e dificuldade intelectual e
desenvolvimental, a que aparece com maior niumero de casos ¢ a perturbacao de
hiperatividade com défice de atencdo (n=31; 25,2%). Agrupando estas trés problematicas
obtém-se um n=77 (62,6%). Na designacao Outra (n=9; 7,2%) estdo agrupadas diferentes
problematicas (Surdez, Problemas motores, Satide € Memoria de Trabalho).

Pode-se ainda agrupar as problematicas em dificuldades de aprendizagem
especificas com as perturbagdes da comunicacdo e perturbacdo de hiperatividade com
défice de atengdo (n=69; 56,1%) e perturbagao do espectro do autismo com a dificuldade

intelectual e desenvolvimental (n=45; 36,6%).
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Em relagdo as Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo, a maioria dos

filhos dos participantes usufrui de Medidas Seletivas (n=65; 52,8%), seguindo-se as

Medidas Universais (n=36; 29,3%) e por ultimo as Medidas Adicionais (n=22; 17,9%).

Quanto a idade em que as criangas foram diagnosticadas, varia entre menos de um

ano de idade (nao tendo sido especificada a idade) e os 16 anos de idade, estando a média

nos 6,1 anos. Na Tabela 6 observa-se a distribui¢do das idades do diagndstico.

Tabela 6
Idade do Diagnostico
N %

Menos de 1 ano 1 0,8%

1 2 1,6%

2 8 6,5%

3 18 14,6%

4 14 11,4%

5 8 6,5%

6 25 20,3%

7 14 11,4%

8 11 8,9%

9 6 4,9%

10 3 2,4%

11 4 3,3%

12 5 4,1%

13 2 1,6%

15 1 0,8%

16 1 0,8%

Total 123 100,0

As idades do diagnoéstico foram agrupadas em trés classes, a primeira entre menos

de um ano e os 5 anos (n=51; 41,4%), a segunda entre os 6 anos ¢ os 11 anos (n=63;

51,2%) e a terceira entre os 12 anos e os 16 anos (n=9; 7,3%).
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Relativamente ao ano de escolaridade que as criangas frequentavam aquando do seu
diagnostico, grande parte foi diagnosticada antes da entrada no 1.° Ciclo do Ensino Basico
(n=42; 34,1%). A Tabela 7 ilustra as diferentes idades e respetivas distribuicdo de

diagnostico da problematica dos filhos dos participantes.

Tabela 7

Ano Escolar do Diagnostico

N %
1.° 36 29,3%
2.° 13 10,6%
3.° 11 8,9%
4.° 5 4,1%
5.° 6 4,9%
6.° 5 4,1%
7.° 3 2,4%
8.° 2 1,6%
Antes da entrada no 1.° CEB 42 34,1%
Total 123 100,0%

Ja no 1.° Ciclo do Ensino Basico, foi no 1.° ano que a maioria dos filhos foi
diagnosticada (n=36; 29,3%). Em relag¢do ao ano escolar do diagndstico foi possivel fazer
trés classes, a primeira relativa a idade antes da entrada na escola (n=42; 34,1%), a
segunda relativa ao 1.° Ciclo do Ensino Basico (n=65; 52,9%) e a terceira relativa aos 2.°
e 3.° Ciclos do Ensino Bésico (n=16; 13%).

No que diz respeito ao tempo de apoio pelos Servicos de Educagdo
Especial/Inclusiva, observavel na Tabela 8, o tempo de apoio da-se entre menos de 6

meses e vai até mais de 5 anos.
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Tabela 8

Tempo de Apoio pelos Servigos de Educagao Especial/Inclusiva

N %
Menos 6 meses 18 14,6%
6 meses a 1 ano 17 13,8%
1 a2 anos 26 21,1%
3 a4 anos 32 26,0%
5 anos ou mais 30 24.,4%
Total 123 100,0%

Agruparam-se em duas classes, a primeira de menos de 6 meses até 2 anos (n=61;
49,5%) e a segunda entre os 3 anos e até mais de 5 anos (n=62; 50,4%).

Em relacdo ao ano de escolaridade que os filhos dos participantes frequentavam
quando iniciaram o apoio prestado pelos Servicos de Educacdo Especial/Inclusiva, a
maioria encontrava-se entre Pré-Escolar e até ao 2.° Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(n=77; 62,6%). S6 um pequeno numero comegou a usufruir deste servigo no 3.° Ciclo do

Ensino Bésico (n=8; 6,5%). A Tabela 9 apresenta a distribuicdo relativa a esta tematica.

Tabela 9

Ano de Escolaridade de Inicio de Apoio

N %
Pré-escolar 17 13,8%
1.° 44 35,8%
2.° 16 13,0%
3.° 9 7,3%
4.° 11 8,9%
5.° 10 8,1%
6.° 8 6,5%
7.° 4 3,3%
8.° 3 2,4%
9.° 1 0,8%
Total 123 100,0%
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Foi possivel fazerem-se os seguintes agrupamentos: alunos que comegaram a
receber apoio no Pré-escolar ou no 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico (n=61; 49,6%),
alunos que comecaram a receber apoio no 2.° 3.° ou 4.° anos do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (n= 36; 29,2%) e alunos que comegaram a receber apoio no 2.° ou 3.° Ciclos do
Ensino Basico (n=26; 21,1%).

A amostra ¢ composta, maioritariamente, por pais com ensino superior (51,2%). Os
seus filhos frequentam a escola, maioritariamente (53,6%), do 5.° ano ao 9.° ano de
escolaridade (2.° e 3.° ciclos do ensino bésico). Relativamente a problematica dos filhos,
56,1% incluem-se nas DAE + PC e PHDA. A maioria usufrui de medidas seletivas
(52,8%) e ha uma divisdo muito idéntica em relacdo ao tempo de apoio, até 2 anos
(49,5%) e entre 3 e mais de 5 anos (50,4%). Estas sdo as classes que foram usadas para a

analise dos resultados.

2.2.2 Instrumentos de Recolha de Dados
Foram utilizados dois instrumentos de recolha de dados: um questionario
sociodemografico (ver Anexo A) construido para este estudo e a Escala “Putting inclusion

into practice: Perspectives of teachers and parents” (Bennett et al., 1997) (ver Anexo B).

2.2.2.1 Questionario sociodemografico

Para a obtencdo de informagdes de caracter sociodemografico, tal como refere
Coutinho (2014), tratando-se de dados factuais dos sujeitos, tais como sexo, idade ou
habilitagdes literarias, a melhor técnica a utilizar ¢ o questionario. Assim, o questionario
sociodemografico construido para ser preenchido pelos pais® permite a sua caraterizagio
relativamente: sexo, idade, nacionalidade, habilitacdes académicas, mas também a
caracterizagdo sociodemografica dos seus filhos quanto ao sexo, idade, ano de
escolaridade, problematica, medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, idade e ano
de escolaridade aquando do diagndstico, tempo de apoio pelos servicos de educagao
especial/educac¢do inclusiva. Importa referir que parte destas questdes também se
encontravam no questionario sociodemografico da escala original (Bennett et al., 1997) e

outras foram acrescentadas.

8 No contexto desta dissertagdo usa-se o termo pais em referéncia a pais e encarregados de educagio.
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2.2.2.2 Escala “Putting inclusion into practice: Perspectives of

teachers and parents” (Bennett et al., 1997)

Relativamente a Escala “Putting inclusion into practice: Perspectives of teachers
and parents” (Bennett et al., 1997), trata-se de um instrumento constituido por 12 itens e
que utiliza uma escala de avaliacdo de Likert com 7 opgdes de resposta (1— discordo
totalmente; 2 — discordo; 3 — discordo parcialmente; 4 — nem discordo nem concordo; 5
— concordo parcialmente; 6 — concordo; 7 — concordo totalmente). Esta encontra-se
dividida em trés subescalas: Atitudes Gerais face a Inclusdo (com quatro itens); Relagdes
com os Membros da Equipa (com cinco itens) e Envolvimento Iniciado pelos Pais (com
trés itens). O estudo psicométrico original remete para os seguintes resultados: o
coeficiente de Cronbach para a subescala de Atitudes Gerais face a Inclusdo foi de 0,68,
valor considerado minimamente aceitdvel segundo Almeida e Freire (2017); na subescala
Relagdes com os Membros da Equipa foi de 0,76, valor considerado aceitavel segundo
Almeida e Freire (2017); os quatro itens elaborados para avaliar o Envolvimento Iniciado
pelos Pais ndo estavam altamente relacionados (correlagdes item-total variando de 0,3 a
0,4).

Dado nio se ter encontrado mais nenhum estudo em acesso aberto com esta escala,
decidiu-se pela sua utilizagcdo na totalidade e apurar valores de alfa de Cronbach, tendo
ainda em vista um possivel apuramento de valores de correlagdo item-escala, obtidos com
a amostra deste estudo e do estudo da consisténcia de cada item na escala.

A Escala “Putting inclusion into practice: Perspectives of teachers and parents” de
Bennett et al. (1997) originaria do Estudos Unidos da América, de lingua materna inglesa
foi traduzida, no ambito desta dissertacdo, para lingua portuguesa, tendo em conta os
objetivos da investigagdo que corporiza esta dissertacdo. Previamente foi solicitada
autorizacdo aos autores da escala para a sua utilizagdo, pois como refere Borges at al.
(2010) relativamente a adaptacdo de instrumentos € necessario solicitar autorizacdo ao
autor do instrumento para o seu uso. Tal procedimento estd previsto também no
International Test Commission (2017).

Segundo Sousa e Rojjanasrirat (2011) e Beaton et al. (2000) traduzir, adaptar e
proceder a validagdo transcultural de um instrumento para utilizagdo noutras culturas,
linguas e paises requer um planeamento cuidadoso e a adocdo de abordagens

metodologicas rigorosas.
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A traducdo de instrumentos para fins de investigacao e sua consequente aplicagao
num novo contexto, acarreta alguns desafios que devem ser tidos em conta para manter a
sua fiabilidade. Weeks et al. (2007) enumeram algumas fragilidades associadas a este tipo
de processo: a falta de conhecimento da area de investigagdo por parte dos tradutores;
expressoes idiomaticas da lingua materna do instrumento que ndo tém correspondéncia
noutra lingua, a tradugdo e retro tradugdo nao serem realizadas por intervenientes
bilingues, podendo fazer com que alguns itens se tornem incompreensiveis para o
publico-alvo, por exemplo pelas diferengas gramaticais dos idiomas em questdo. Sousa e
Rojjanasrirat (2011) e Weeks at al. (2007) referem que a primeira etapa consiste na
traducao do instrumento original para a lingua de chegada (tradugdo direta ou traducao
unidirecional) devendo, segundo Sousa e Rojjanasrirat (2011), ser feita por pelo menos
dois tradutores independentes, cuja lingua materna seja a lingua de chegada, bilingues e
ainda, preferencialmente, biculturais.

Assim, a adaptacdo da Escala “Putting inclusion into practice: Perspectives of
teachers and parents” de Bennett et al. (1997) para lingua portuguesa teve inicio
exatamente com a traducdo da escala. Nesta primeira etapa a escala foi traduzida da lingua
original (inglé€s) para a lingua de chegada (portugués), por duas especialistas em tradugao
e bilingues nestes dois idiomas. Importa salientar que nesta etapa traduziu-se advocacy
para advocacia, com o significado de: defesa dos direitos do meu filho. Faz-se esta
referéncia pois € uma palavra cuja traducdo semantica ndo encontra concordincia na
lingua portuguesa. A advocacia ¢ uma tarefa didria para a maioria das familias com
criancas com algum problema na aprendizagem (Walmsley et al., 2017).

A segunda etapa, seguindo o preconizado por Sousa e Rojjanasrirat (2011),
consistiu na comparacdo das duas tradugdes, por um terceiro tradutor, independente,
bilingue e bicultural, para verificar ambiguidades, discrepancias entre palavras, frases e
significados, que foram objeto de discussao e resolucao.

Seguiu-se a terceira etapa, em que se realizou a retrotradugdo cega da escala para
inglés, procedimento que foi realizado por outros dois tradutores bilingues, mas cuja
lingua materna € o inglés e que desconhecem a escala na versao original (Grassi-Oliveira
et al., 2006; V. Sousa & Rojjanasrirat, 2011).

Posteriormente procedeu-se a comparacdo das duas versdes retrotraduzidas do

instrumento para verificacdo de ambiguidades e discrepancias e respetiva resolugao.
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Grassi-Oliveira (2006) indicam uma outra etapa seguinte que consiste na revisao
técnica e equivaléncia semantica e que deve ser realizada por um especialista na area de
estudo. O instrumento traduzido em lingua portuguesa, foi apresentado a duas
especialistas na area de estudo desta investigacdo (uma com experiéncia na lecionagdo
nesta drea no ensino superior, com experiéncia na area de estudo em contexto profissional
e titulo de especialista na area em estudo, € outra com experiéncia na lecionagdo no ensino
superior na area em estudo, licenciatura, mestrado e doutoramento na area em estudo), no
sentido de analisar a traducdo e a sua adequacdo ao contexto portugués, para se perceber
se a traducdo semantica estaria de acordo com a terminologia utilizada no contexto em
que se pretende utilizar. Foram feitas sugestdes de modificagdo pontuais, que foram
atendidas, resultando na versao final da escala traduzida.

Seguiu-se, como indicado em Sousa e Rojjanasrirat (2011) e Grassi-Oliveira
(2006), um pré-teste, isto €, a aplicagdo do instrumento pré-final a uma pequena amostra
do publico-alvo (10 pais) da investigacdao, no sentido de perceber se as instrugdes, o
formato de resposta e as questdes eram claras e compreendidas e se existiam duvidas no
preenchimento. Nao foram reportadas quaisquer dificuldades ou falta de clareza de algum
item, nem da escala como um todo.

Conduziu-se todo este processo, durante os meses de novembro e dezembro de 2024
e janeiro de 2025, procedendo-se a todas as alteragdes indicadas pelos intervenientes ao
longo das diferentes etapas anteriormente descritas, a adaptagao e validagdo transcultural
do instrumento foi concretizada, respeitando todos os procedimentos -cientificos
preconizados.

Desta forma o instrumento pode ser aplicado ao publico-alvo, para a obtencao de

dados, de forma a prosseguir-se com a investiga¢ao.

2.2.3 Variaveis
A variavel “¢ um atributo que reflete ou expressa um conceito ou construto e pode
assumir diferentes valores” (Ary et al., 2010, p. 29). Segundo Roriz (2003) as varidveis
constituem um conjunto de caracteristicas dos sujeitos da populagao em estudo, sendo
através delas que o investigador coloca as hipdteses a testar, resultando daqui o

conhecimento cientifico.
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As variaveis podem ser classificadas segundo diferentes critérios: teorico-
explicativo, metodologico, medi¢do e manipulacao (Bisquerra, 1989 e Black, 1999
citados por Coutinho, 2014)

Segundo o critério tedrico-explicativo, as variaveis podem ser classificadas em
estimulo - externas ao sujeito que podem afetar o seu comportamento; resposta - sao os
comportamentos manifestados pelos sujeitos, e intervenientes - as que se interpdem entre
as anteriores. Do ponto de vista do critério metodoldgico, que ¢ o mais conhecido
relativamente a metodologia quantitativa, que foi a op¢ao nesta investigacao, as variaveis
classificam-se como: independente — ¢ a varidvel que o investigador manipula, diferencia
os grupos em estudo e cujo efeito o investigador vai determinar; dependente — ¢ a
caracteristica que aparece ou se altera quando o investigador aplica, suprime ou modifica
a variavel independente; estranha ou parasita — por exemplo, no estudo de fendmenos
sociais mais varidveis podem influenciar os resultados além da independente (e.g.
conhecimentos de matematica numa investigacao sobre calculo) e ainda de controlo —
quando uma variavel estranha ¢ tida em conta pelo investigador no estudo. Relativamente
ao critério de medicdo, as varidveis podem ser qualitativas, aquelas que descrevem as
caracteristicas individuais (e.g. cor do cabelo, sexo, localidade, etc.) ou quantitativas,
quando apresentam valores numéricos (e.g. idade, etc.). As quantitativas podem ser
discretas, quando expressas em valores inteiros, ou continuas, quando expressas em
valores fracionados. Quanto ao critério de manipulagdo podem ser classificadas como
ativas, quando podem ser manipuladas ou podem ser classificadas como atributivas,
quando descrevem o individuo (Coutinho, 2014).

Na presente investigacdo delimitaram-se varidveis dependentes e independentes.
Sdo variaveis independentes as habilitagdes académicas dos pais, o ciclo de escolaridade
que os filhos frequentam, a problematica dos filhos, medidas de suporte a aprendizagem
e a inclusdo e o tempo de apoio dos servigos de educagao especial/inclusiva. As variaveis
dependentes sdo as os diferentes itens da escala’. Embora ndo definidas, a investigagio
prosseguiu, com consciéncia de que em qualquer estudo podem existir varidveis parasitas,
que ndo se conseguiram controlar, mas que ndo devem ser impeditivas do avango da

investigacao.

° No ponto 2.2.6 explica-se porque ndo se usaram as subescalas como variaveis dependentes.
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2.2.4 Procedimentos de recolha de dados

O processo de recolha de dados desta investigacdo, seguiu um plano rigoroso e
organizado, no espaco e no tempo, tendo, para isso, sido necessario solicitar e obter
diferentes autorizacdes e pareceres de diferentes entidades, com o objetivo de cumprir
todos os regulamentos e questdes €ticas associadas (estas serdo descritas na subsec¢do 2.3
desta dissertacao).

O primeiro passo consistiu na apresentacdo do Modelo de Proposta de Trabalho, no
qual foram descritos, ainda que de forma sucinta, o tema, a fundamentagdo tedrica, as
questdes de investigagdo, os objetivos, a metodologia prevista, o cronograma de trabalho
e as referéncias, propostos para a realizagdo da investigagdo que dd corpo a esta
disserta¢do. Este modelo foi submetido a Comissao Cientifica do Mestrado em Educacao
Especial e Inclusiva, da Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Braganca
(IPB) para aprovagdo prévia. Seguiu-se a aprovacdo do tema pelo Conselho Técnico-
Cientifico da Escola Superior de Educagdo do IPB.

Seguiu-se a solicitagdo de parecer & Comissdo de Etica do IPB, que também foi
favoravel (ver Anexo D).

Uma vez que o instrumento de recolha de dados iria ser aplicado em contexto
escolar, foi necessario um pedido de autorizagdo para a sua aplicacao, junto da Direcao-
Geral de Educacao. Para este efeito, foi solicitada também esta autorizacao, através da
plataforma digital Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar, tendo-se obtido,
igualmente, parecer positivo e autorizagdo (ver Anexo E).

Posteriormente fez-se o Registo de Atribui¢ao do Tema na plataforma On-line.IPB.
Estes procedimentos decorreram de novembro de 2024 a fevereiro de 2025.

Ap0s o parecer positivo da Direcdo-Geral da Educagao, foram contactados sete
Agrupamentos de Escolas do distrito de Braganga, pelo autor desta disserta¢do, via
correio eletronico, na pessoa dos seus diretores, no sentido de solicitar autorizacao para a
aplicagdo do questiondrio nos respetivos Agrupamentos (ver Anexo F). Foi-lhes
disponibilizada toda a informacdo considerada necessaria, nomeadamente os objetivos da
investigagdo, populacdo-alvo e foi também referida a existéncia dos
pareceres/autorizacoes ja obtidos. Dos sete Agrupamentos de Escolas contactados, seis
deram autorizagdo para a aplicagdo do instrumento de recolha de dados, e um
Agrupamento ndo respondeu ao pedido. Os diretores encaminharam a informacao para

um professor de educacdo especial com fung¢des de coordenagdo em cada um dos
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Agrupamentos, passando, a partir daqui, a ser estabelecidos contactos junto destes. Em
alguns dos casos os contactos foram exclusivamente via correio eletronico ou contacto
telefonico e em outros foi também estabelecido contacto pessoal.

Respeitando a indicacdo destes professores, em trés destes Agrupamentos o
questionario foi aplicado digitalmente, através de Google Forms, tendo sido enviado o
link do mesmo para os professores referidos e estes, posteriormente, enviado 0 mesmo
link aos pais potenciais participantes na investigacao, igualmente via correio eletronico.
Nos restantes trés Agrupamentos, o questionario foi respondido em formato papel. O
autor desta investigacao entregou os questionarios aos professores com quem estabeleceu
o contacto referido anteriormente, em maos, em envelope fechado, e estes posteriormente
entregaram-nos aos pais. Inicialmente estava previsto recorrer-se apenas a uma forma de
preenchimento, igual para todos os agrupamentos, mas considerou-se importante
respeitar a solicitagdo de cada agrupamento, até para garantir um maior nimero de
respostas. De salientar que em todo o processo houve consciéncia de que ambas as formas
de preenchimento tém desafios, vantagens e desvantagens.

A recolha dos questionarios respondidos, por via eletronica, foi simples e rapida,
pois @ medida que as pessoas respondiam, a informagdo caia, automaticamente na
plataforma Google Forms. A recolha das respostas realizadas em formato papel decorreu
da mesma forma que a entrega, ou seja, da recolha presencial junto de cada um dos
agrupamentos. As respostas em formato papel foram inseridas posteriormente na base de
dados. Todo este processo de entrega e recolha dos questionarios, em ambos os formatos,

decorreu ao longo dos meses de fevereiro e margo de 2025.

2.2.5 Procedimentos de tratamento e analise de dados

Para o tratamento e andlise de dados foi utilizada a estatistica descritiva e
inferencial, recorrendo-se para tal a software especifico IBM SPSS versao 30.

Com o objetivo de organizar e interpretar os resultados obtidos em valores
numéricos, em relagdo ao tratamento estatistico descritivo, calculou-se a moda (Mo), a
mediana (Md), a média (M) e o desvio-padrao (DP).

Para dar resposta aos objetivos do estudo, recorreu-se a aplicacdo de testes
estatisticos ndo paramétricos, uma vez que a verificagdo da normalidade, através do teste
de Kolmogorov-Smirnov, ndo confirmou o pressuposto necessario para a utilizagdo de

testes paramétricos. Deste modo, utilizou-se o teste de Mann-Whitney nas situagdes em
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que a variavel independente apresentava dois grupos (ano de escolaridade da crianga e
tempo de apoio) e o teste Kruskal-Wallis, quando esta se distribuia por trés ou mais grupos
independentes (habilitacdes dos pais, problematica e medidas de suporte). Por uma
questdo de simplicidade de interpretacdo dos resultados, nas tabelas optou-se por
apresentar os valores médios e respetivos desvio-padrao. Em cada anélise formularam-se
hipoteses gerais: a hipotese nula (Ho), que considera inexistirem diferencas entre os
grupos, e a hipotese alternativa (H1), que admite a existéncia de diferengas em pelo menos
um dos grupos. Adotou-se um nivel de significancia de 5%, pelo que valores de prova
inferiores a este limiar conduzem a rejeicdo de Ho, evidenciando diferencas

estatisticamente significativas entre os grupos.

2.2.6 Fiabilidade dos resultados

Quando nos referimos a fiabilidade de uma medida, significa que esta tem a
capacidade de ser consistente. Tal como refere Maroco e Garcia-Marques (2006), se um
instrumento de medida apresenta os mesmos resultados, quando aplicado a amostras
idénticas, significa que a medida ¢ fiavel.

Para a verificacdo da fiabilidade dos resultados deste estudo, quando usada a escala
nas suas dimensdes, foi calculado o Alfa de Cronbach, obtendo-se um resultado de 0.53.

Muitos sdao os autores que discutem sobre os valores de referéncia do Alfa de
Cronbach, para que este seja considerado aceitavel. Deve-se ter em conta a area de estudo
da investigacao, pois num estudo de fisica ou de ciéncias sociais o valor do a considerado
aceitavel, podera ter valores de referéncia diferentes. Segundo DeVellis (2017), em alguns
cenarios de investigagdo em ciéncias sociais, um o de 0.60 considera-se aceitavel. George
e Mallery (2003) consideram que em ciéncias socias, usando uma escala tipo Likert,
valores entre 0.50 e 0.60 do a, sdo considerados aceitaveis. Também em Cortina (1993)
se verifica que numa escala com 3 dimensdes e 12 itens (igual a aplicada neste estudo),
um o de 0.52 ¢é aceitavel. Contudo, considerando outros autores de referéncia, como
Pestana e Gageiro (2014), o valor obtido ndo ¢ admissivel.

A titulo exploratorio fez-se também a analise fatorial exploratoria e confirmatoria,
que nao se revelaram satisfatorias, ndo se tendo avangado com estes resultados. Contudo,
dado o valor obtido para o Alfa de Cronbach, embora aceitavel (de acordo com os autores
referidos), ndo chegar ao nivel de bom, optou-se por nao fazer a analise de resultados a

partir da escala global e das suas dimensdes, mas sim analise item a item, analise esta
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passivel de ser feita nestas situagdes e que, se revelou inclusivamente rica em termos de

resultados e conclusoes.

2.3 Questdes Eticas

“A investigagdo coloca sempre desafios €ticos que pdem em confronto cientistas
sociais, patrocinadores, informantes e aqueles que leem e usam a pesquisa no terreno”
(Burgess, 2001, p. 212).

Tendo em conta que na presente investigagdo estiveram envolvidas variadas
entidades e pessoas, ao longo do desenvolvimento da mesma, foi sempre salvaguardada
e tida como prioridade a responsabilidade, a privacidade e o respeito pelo anonimato das
respostas dadas pelos participantes e pela confidencialidade das respostas individuais. Em
nenhum momento se pediu informagdo sobre o agrupamento em questdo, ndo havendo
forma de saber a que agrupamentos correspondem as respostas dos diferentes
participantes. Todos estes principios foram, inequivocamente, colocados acima de
qualquer tipo de conflito de indole pessoal, enquanto investigador.

A investigacdo e a redacdo desta dissertacdo respeitaram o Codigo de ética do IPB,
indo ao encontro dos seus principios: a equidade, a honestidade, a integridade, a
transparéncia e a responsabilidade (Regulamento da Comissdo de Etica do IPB, 2019).

Tal como mencionado no ponto 2.2.4, Procedimento de Recolha de Dados, o
questionario e a escala utilizados nesta investigacdo foram submetidos a apreciacdo da
Comissdo de Etica do IPB, tendo em linha de conta que esta comissio tem a
responsabilidade de analisar questdes éticas e garantir o cumprimento do Codigo de Etica.
Igualmente neste ponto, ao abrigo do Despacho n.° 1584/2007, foi submetido para
apreciacdo da Dire¢cdo-Geral da Educagdo o questionario e a escala utilizados, respeitando
todas as premissas legais relativas a aplicagdo de questiondrios em meio escolar.
Relativamente a adaptacdo da Escala “Putting inclusion into practice: Perspectives of
teachers and parents” de Bennett et al.(1997) para lingua portuguesa, respeitaram-se os
procedimentos indicados pela literatura cientifica. Garantiram-se, portanto, todas as
indicagoes referidas nomeadamente por Borges at al. (2010) que indicam a necessidade
dos seguintes procedimentos: solicitar autorizacao ao autor do instrumento para o uso do
mesmo; garantir aos participantes a confidencialidade das suas informagdes e a sua
utiliza¢do apenas para fins cientificos; divulgar resultados de forma conjunta, de todos os

participantes.
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No que diz respeito ao consentimento informado (ver Anexo C), este foi
apresentado aos participantes e respeitou integralmente as indicagdes do Regulamento
Geral sobre Protecao de Dados. Segundo Burgess (2001), qualquer pesquisa cientifica s6
deve ser realizada como o consentimento prévio, livre e esclarecido da pessoa em causa.
A modalidade para o consentimento foi o consentimento por escrito, numa versao nao
assinada. Tal como mencionado no RGPD (2019), o consentimento por escrito pode ser
adaptado para versdes nao assinadas quando incluido em formularios/questionarios
eletrénicos. Na redacdo do consentimento informado foram colocadas as seguintes
informagdes: identificacdo do estudo e dos investigadores; descrigdo do estudo;
informacdo sobre a natureza voluntaria de colaboragdo e o direito de desisténcia;
informacdo sobre privacidade, confidencialidade e anonimato; informacao sobre
eventuais riscos associados a participacdo e a declaracdo de consentimento, neste caso

sem assinatura, como mencionado anteriormente (RGPD, 2019).
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CAPITULO III - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentam-se os resultados obtidos neste estudo. Num primeiro
momento apresenta-se a analise descritiva, seguindo-se a analise inferencial. A analise
inferencial fez-se tendo por base as varidveis habilitagdes académicas dos pais, ciclo de
escolaridade que os filhos frequentam, problematica da crianga, tipo de medidas de
suporte a aprendizagem e inclusdo e tempo de apoio pelos servicos de educacgdo

especial/inclusiva.

3.1 Resultados descritivos

Foram analisadas as respostas dos pais aos 12 itens da escala. Na Tabela 10
apresenta-se a distribuicao das respostas dos pais a cada item da escala, com indicagao da
frequéncia absoluta e da frequéncia relativa. Na Tabela 11 s3o apresentados os valores da
moda, da mediana, da média e do desvio-padrdo, para cada item da escala.

A maioria dos pais concorda totalmente que a inclusdo representa uma mudanca
positiva no sistema educativo (64,2%), tendo-se obtido um valor médio de 6,41 pontos e
desvio padrao 0,999 pontos (item 1). Cerca de 80% dos pais concordam que todas as
criangas com deficiéncia devem ser incluidas no ensino regular, com média de 6,13
(DP=1,299) (item 2).

A inclusdo € vista como benéfica também para as criangas sem deficiéncia (item 3),
pois a maioria (67,5%) dos pais concorda ou concorda totalmente com esta afirmagao. O
valor médio obtido foi 5,72 sendo o desvio padrdo 1,506 (o que revela alguma dispersao
nas respostas dos pais).

Relativamente ao item 4, as respostas foram mais divididas, quanto a pertinéncia de
salas separadas para criangas com deficiéncias graves (M=4,39), tendo-se obtido 16,3%
de indecisos.

Para a maioria dos pais, a relagdo com os professores ¢ considerada positiva (item
5), com elevada concentragao das respostas nas opgdes mais favoraveis (concordo e
concordo totalmente) (70,7%). O valor médio obtido foi de 5,95 e o desvio padrao 1,122.

Em relagdo ao item 6, 57,7% dos pais sentem que o seu contributo ¢ valorizado
pelos professores e outros profissionais das escolas (M=5,46 ¢ DP=1,357). Cerca de
metade discorda ou discorda totalmente que tenha dificuldade de comunicacdo com esses

profissionais (48,8%) (item 7) (M=3,03; DP=1,967). Também cerca de metade dos pais
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(50,4%) discorda ou discorda totalmente, relativamente a sentirem-se pouco a vontade
nas reunides de tomada de decisdo (item 8) (M=3,07; DP=2,001), embora 28,4%
concordem parcialmente, concordem ou concordem totalmente com a afirmagao.

A maioria dos pais sdo da opinido de que trabalhar com os professores para incluir
os filhos/as tem sido uma experiéncia dificil, dado que 81,3% concordam ou concordam
totalmente com esta afirmacao (item 9) (M=6,21; DP=1,154). Também a maioria dos pais
(78,1%) reconhece ter um papel importante na equipa educativa (item 10) (M=6,06;
DP=1,243).

Quanto a comunicagdo frequente com os professores (item 11), quase metade dos
pais revela que nao o faz (47,1%; M=3,31; DP=2,151).

A necessidade de advocacia'® varia bastante (M=3,57; DP=2,045), mas 39,9%
discorda/discorda totalmente e 38,3% concorda parcialmente/concorda ou concorda

totalmente com a afirmacdo (item 12).

10 Defesa dos direitos do/a filho/a.
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Tabela 10

Distribui¢do das Respostas dos Pais em Cada Item da Escala

DT D DP NCND Cp C CT
* k % % * * %
1. A inclusdo representa uma mudanca positiva no nosso sistema educativo. 0 2 ! 3 H 27 79
(1,6%) (0,8%) (2,4%) (8,9%)  (22,0%) (64,2%)
2. Todas as criangas com deficiéncia devem ser incluidas, tanto quanto possivel, em 1 2 6 5 10 32 67
contextos de ensino regular (0,8%) (1,6%) (4,9%)  (4,1%) (8,1%)  (26,0%) (54,5%)
3. A incluséo beneficia as criangas da turma que ndo tém deficiéncia. 2 4 6 13 15 32 o1
(1,6%) (3,3%) (4,9%)  (10,6%) (12,2%) (26,0%) (41,5%)
4. As criangas que tém deficiéncias graves sdo mais bem servidas numa sala 14 8 19 20 22 17 23
separada em vez de numa sala de aula inclusiva. (11,4%)  (6,5%) (154%) (16,3%) (17,9%) (13.8%) (18,7%)
5. De um modo geral, tenho tido uma relacdo positiva com os professores do/a 0 2 2 8 24 39 48
meu/minha filho/a. (1,6%)  (1,6%) (6,5%)  (19,5%) (31,7%) (39,0%)
6. Normalmente, sinto que os professores e outros profissionais das escolas 2 2 7 15 26 42 29
valorizam o meu contributo. (1,6%) (1,6%) (5,7%) (12,2%) (21,1%) (34,1%) (23,6%)
7. Tenho dificuldade em comunicar eficazmente com os professores e outros 44 16 12 17 17 11 6
profissionais das escolas. (35,8%) (13,0%) (9.8%) (13,8%) (13,8%) (8,9%) (4,9%)
8. Sinto-me frequentemente pouco a vontade durante as reunides de tomada de 41 21 10 16 18 8 9
decisdo. (333%) (A7,1%)  (8,1%) (13,0%) (14,6%)  (6,5%) (7,3%)
9. Trabalhar com os professores para ajudar a incluir o meu/minha filho/a tem sido 1 1 3 5 13 33 67
uma experiéncia dificil. (0,8%) (0,8%) (2,4%) (4,1%)  (10,6%) (26,8%) (54,5%)
10. Sinto que tenho um papel importante como parte da equipa que trabalha com 0 4 4 4 15 38 58
o/a meu/minha filho/a na escola. (3,3%) (33%)  (3,3%) (12,2%) (30,9%) (47,2%)
11. Tento comunicar o mais frequentemente possivel com os professores do/a 39 19 12 12 10 21 10
meu/minha filho/a para saber informacdes sobre o/a mesmo/a. (3L,7%)  (154%)  (9,8%) (9,8%) &,1%) (17,1%) (8,1%)
12. Tive de fazer uma boa quantidade de advocacia (defesa dos direitos do
meu/minha filho/a) para obter o tipo de servigos educativos que quero para o/a 2 20 10 17 22 13 12
(23,6%) (16,3%) (8,1%) (13,.8%) (17,9%) (10,6%)  (9,8%)

meu/minha filho/a.

Legenda: DT — discordo totalmente; D — discordo; DP — discordo parcialmente; NCND — nem discordo nem concordo; CP — concordo parcialmente; C — concordo; CT —

concordo totalmente; * Frequéncia absoluta; ** Frequéncia relativa.
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Como referido no inicio desta subsec¢do, na Tabela 11 podem observar-se os
valores da moda, da mediana, da média e do desvio-padrao de cada um dos 12 itens da

escala aplicada.

Tabela 11

Moda, Mediana, Média e Desvio-Padrdo das Respostas aos Itens da Escala

Mo Md M  DP

1. A inclusdo representa uma mudanga positiva no nosso

X . 7 7 6,41 0,999
sistema educativo.

2. Todas as criang¢as com deficiéncia devem ser incluidas,

tanto quanto possivel, em contextos de ensino regular / 7613 1,299

3. A inclusdo beneficia as criangas da turma que ndo tém

deficiéncia. 7 6 572 1,506

4. As criangas que tém deficiéncias graves sdo mais bem
servidas numa sala separada em vez de numa sala de aula 7 5 4,39 1932
inclusiva.

5. De um modo geral, tenho tido uma relagao positiva com

os professores do/a meu/minha filho/a. 760595 LI

6. Normalmente, sinto que os professores e outros

profissionais das escolas valorizam o meu contributo. 6 6 546 1357

7. Tenho dificuldade em comunicar eficazmente com os

professores e outros profissionais das escolas. ! 3303 1,967

8. Sinto-me frequentemente pouco a vontade durante as

reunides de tomada de deciso. 12 3,07 2,001

9. Trabalhar com os professores para ajudar a incluir o

meu/minha filho/a tem sido uma experiéncia dificil. 7 7621 1,154

10. Sinto que tenho um papel importante como parte da

equipa que trabalha com o/a meu/minha filho/a na escola. 7 6 606 1,243

11. Tento comunicar o mais frequentemente possivel com os

professores do/a meu/minha filho/a para saber informagdes 1 3 3,31 2,151
sobre o/a mesmo/a.

12. Tive de fazer uma boa quantidade de advocacia (defesa

dos direitos do meu/minha filho/a) para obter o tipo de 1 4 3,57 2,045

servigcos educativos que quero para o/a meu/minha filho/a.
Legenda: Mo — Moda; Md — Mediana; M — Média; DP — Desvio-padrio.

A andlise da Figura 2, onde estio representados os valores médios de cada item,
permite-nos observar que dos 12 itens, em 7 os pais manifestam concordancia com as
afirmacgdes (item 1, 2, 3, 5, 6, 9 ¢ 10), em 4 os pais manifestam discordancia das
afirmacgdes (item 7, 8, 11 e 12) e no item 4 os pais ndo concordam nem discordam, pois,

o valor médio ronda os 4 pontos.
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Figura 2

Representagdo dos Valores Médios dos Itens da Escala
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3.2 Resultados inferenciais

No sentido de testar as hipoOteses estatisticas desta investigacdo, recorreu-se a

comparacdo dos resultados dos itens da escala em fungdo das seguintes varidveis

sociodemogréaficas: habilitagdes académicas dos pais, ciclo de escolaridade que que os

filhos frequentam, tipo de problematica da crian¢a, medidas de suporte aplicadas e tempo

de apoio prestado pelos servigos de educagdo especial/inclusiva.

3.2.1 Comparaciao por habilitacdes académicas dos pais
As hipdteses em estudo na comparagdo por habilitagdes académicas dos pais sao:
Ho: n3o ha diferencas nas perspetivas dos pais em fun¢do das habilitagdes
académicas;
Hi: ha diferengas nas perspetivas dos pais em funcdo das habilitagdes académicas.

Na Tabela 12 apresentam-se os valores médios e respetivo desvio-padriao das

perspetivas dos pais em cada item, por habilitagdes académicas dos mesmos, bem como

o valor da Estatistica de Teste (ET) e respetivo valor de prova (vp), obtidos através do

teste Kruskal-Wallis. Obtiveram-se diferencas estatisticamente significativas nos itens 1,
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4,9 e 11 pois os valores de prova obtidos foram inferiores a 5% ou 1%. Atendendo aos

valores médios apresentados, pode observar-se que:

e Pais com ensino superior demonstram atitudes mais favoraveis a inclusdo (item

1: p<0,001);

e Pais com ensino secundario tém maior tendéncia a segregacao (item 4: p=0,018);

e Pais com ensino superior relatam maior dificuldade no processo de inclusao

(item 9: p=0,035);

o Uma comunica¢do mais frequente ¢ tida pelos pais com ensino secundario (item

11: p=0,047).

Tabela 12

Comparagdo por Habilitagoes Académicas dos Pais

Ensino Ensino Ensino
Béasico  Secundéario  Superior
M M M ET

(DP) (DP) (DP) (vp)
mudanga postiva no noso sisema G 614 668 16144,
educativo. (0,96) (1,10) (0,88) (<0,001%*%*)
2. Todas as criangas com
deficiéncia devem ser incluidas, 5,89 6,31 6,08 0,168
tanto quanto possivel, em (1,68) (0,92) (1,40) (0,920)
contextos de ensino regular
3. A inclusdo beneficia as criangas 5,56 5,48 5,94 4,392
da turma que ndo tém deficiéncia. (1,58) (1,49) (1,49) (0,111)
4. As criangas que t€m deficiéncias
graves sdo mais bem servidas 4,50 5,02 3,94 8,0220
numa sala separada em vez de (2,04) (1,62) (2,00) (0,018%)
numa sala de aula inclusiva.
5. De um modo geral, tenho tido
uma relagao positiva com os 6,17 5,79 6,00 0,882
professores do/a meu/minha (0,86) (1,28) (1,08) (0,644)
filho/a.
6. Normalmente, sinto que os
professores e outros profissionais 5,39 5,43 5,51 0,676
das escolas valorizam o meu (1,04) (1,43) (1,40) (0,713)
contributo.

(1,86) (1,86) (2,08) (0,518)

outros profissionais das escolas.
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Ensino Ensino Ensino
Bésico  Secundario  Superior

M M M ET

(DP) (DP) (DP) (vp)
3 vontade durante s eumioen o 39 329 2% 308
tomada de decisao. (1.91) (1.87) (2.11) (0,214)
9. Trabalhar com os professores
para ajudar a incluir o meu/minha 6,11 5,95 6,41 6,706
filho/a tem sido uma experiéncia (0,68) (1,43) (1,03) (0,035%)
dificil.
10. Sinto que tenho um papel
importante como parte da equipa 5,83 5,95 6,19 1,433
que trabalha com o/a meu/minha (1,34) (1,38) (1,12) (0,489)
filho/a na escola.
11. Tento comunicar o mais
frequentemente posswel. com o0s 2.89 3.90 3.03 6.118
professores do/a meu/minha filho/a (2.19) (1.94) (2.22) (0.047%)
para saber informagdes sobre o/a ’ ’ ’ ’
mesmo/a.
12. Tive de fazer uma boa
quantidade de advocacia (defesa
dos direitos do meu/minha filho/a) 3,89 3,69 3,40 1,468
para obter o tipo de servigos (1,68) (1,91) (2,23) (0,480)

educativos que quero para o/a

meu/minha filho/a.
Legenda: ** - significativo a 1%; * - significativo a 5%; ET - Estatistica de Teste; vp - Valor de prova.

3.2.2 Comparacgao por ciclo de escolaridade que os filhos frequentam

Na comparagio por ciclo de escolaridade que os filhos!! frequentam as hipdteses
em estudo sdo:

Ho: ndo ha diferencas nas perspetivas dos pais em func¢do do ciclo de escolaridade

que os filhos frequentam;

Hi: ha diferencas nas perspetivas dos pais em func¢io do ciclo de escolaridade que

que os filhos frequentam.

Na Tabela 13 apresentam-se os valores médios e respetivo desvio-padrao das
perspetivas dos pais em cada item, por ciclo de escolaridade que os filhos frequentam,
bem como o valor da Estatistica de Teste (ET) e respetivo valor de prova (vp), obtidos
através do teste Mann-Whitney. Todos os valores de prova obtidos foram superiores a

5%, pelo que ndo existem diferengas estatisticamente significativas, exceto no item 10

10O termo “filhos” é usado como referéncia a filhos e/ou educandos.
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(p=0,018<5%) onde se observa que pais de criangas do 1.° ciclo sentem-se mais

envolvidos com a equipa que trabalha com os seus filhos (p=0,018).

Tabela 13

Comparacgdo por Ciclo de Escolaridade que os Filhos Frequentam

1° 2°ou 3°
ciclo ciclo
M M ET
(DP)  (DP) (vp)
1. A inclusdo representa uma mudanca positiva no 6,51 6,33 1690,5
nosso sistema educativo. (0,93) (1,06) (0,257)

2. Todas as criangas com deficiéncia devem ser
incluidas, tanto quanto possivel, em contextos de
ensino regular

3. A inclusdo beneficia as criangas da turma que nao 5,88 5,59 1726.,0
tém deficiéncia. (1,32) (1,65) (0,412)
4. As criangas que tém deficiéncias graves sdo mais
bem servidas numa sala separada em vez de numa sala
de aula inclusiva.

5. De um modo geral, tenho tido uma relacao positiva 5,86 6,03 1675,0

6,09 6,17 17185
(1,23)  (1,37)  (0,365)

437 441 1869,5
(1,99)  (1,90)  (0,954)

com os professores do/a meu/minha filho/a. (1,11)  (1,14) (0,273)
6. Normalmente, sinto que os professores e outros 5,39 5,53 1694,5
profissionais das escolas valorizam o meu contributo.  (1,29)  (1,42) (0,330)
7. Tenho dificuldade em comunicar eficazmente com 3,32 2,79 1593,5
os professores e outros profissionais das escolas. (2,05) (1,88) (0,134)
8. Sinto-me frequentemente pouco a vontade durante 3,19 2,97 1773,5
as reunides de tomada de decisao. (2,09) (1,93 (0,578)
9. Trabalhar com os professores para ajudar a incluiro 6,39 6,06 1540,0

meu/minha filho/a tem sido uma experiéncia dificil. (1,15)  (1,15) (0,056)

10. Sinto que tenho um papel importante como parte
da equipa que trabalha com o/a meu/minha filho/a na
escola.
11. Tento comunicar o mais frequentemente possivel
com os professores do/a meu/minha filho/a para saber
informacdes sobre o/a mesmo/a.
12. Tive de fazer uma boa quantidade de advocacia
(defesa dos direitos do meu/minha filho/a) para obter 3,84 3,33 1616,0
o tipo de servigos educativos que quero para o/a (2,07) (2,01) (0,174)
meu/minha filho/a.

Legenda: ** - significativo a 1%; * - significativo a 5%; ET - Estatistica de Teste; vp - Valor de prova.

640 576  1450,0
(0,78)  (1,48)  (0,018%)

3,40 323 17755
(2,14)  (2,18)  (0,586)
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3.2.3 Comparaciao por problematica dos filhos

Relativamente a comparagao por problematica dos filhos testaram-se as seguintes

hipoteses:

Ho: ndo ha diferengas nas perspetivas dos pais em fun¢do da problematica dos

filhos;

Hi: hé diferengas nas perspetivas dos pais em funcdo da problematica dos filhos.

Na Tabela 14 apresentam-se os valores médios e respetivo desvio-padrao das

perspetivas dos pais em cada item, por tipo de problemadtica da crianga, bem como o valor

da Estatistica de Teste (ET) e respetivo valor de prova (vp), obtidos através do teste

Kruskal-Wallis. Todos os valores de prova obtidos foram superiores a 5%, pelo que nao

existem diferencas estatisticamente significativas na perspetiva dos pais por problematica

da crianga.

Tabela 14

Comparagdo por Problematica dos Filhos

DAE PHDA PEA DID Outra
M M M M M ET
| (DP) _(DP) (DP) (DP) (DP) _ (vp)

mudanga positiva namoseo sstema 69 658 628 633 700 4861
educativo. (1,06) (0,56) (1,24) (1,20) (0) (0,302)
2. Todas as criancas com
deficiéncia devem ser incluidas, 5,87 5,87 6,48 6,29 6,88 7,871
tanto  quanto  possivel, em (1,66) (1,31) (0,80) (1,06) (0,35) (0,096)
contextos de ensino regular.
3. A inclusdo beneficia as criangas 5,34 5,65 580 6,10 6,63 6,368
da turma que nao tém deficiéncia. (1,66) (1,47) (1,41) (1,22) (0,74) (0,173)
4. As criangas que tém deficiéncias
graves sao mais bem servidas 4,37 4,58 420 4,76 3,38 2,995
numa sala separada em vez de (1,99) (1,96) (1,76) (1,73) (2,56) (0,559)
numa sala de aula inclusiva.
5. De um modo geral, tenho tido
uma relacdo positiva com os 5,97 5,71 5,80 6,33 6,25 5,067
professores do/a  meu/minha (1,08) (1,01) (1,56) (0,66) (1,04) (0,281)
filho/a.
6. Normalmente, sinto que os
professores e outros profissionais 5,71 5,00 528 586 5,63 7,214
das escolas valorizam o meu (1,09) (1,29) (1,84) (1,06) (1,41) (0,125)

contributo.
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DAE PHDA PEA DID Outra

M M M M M ET

(DP) _(DP) (DP) (DP) (DP) _ (vp)
7. Tenho  dificuldade em
comunicar eficazmente com os 3,11 3,26 2,76 3,33 1,88 4,068
professores e outros profissionais (1,90) (2,08) (1,81) (2,24) (1,36) (0,397)
das escolas.
8. Sinto-me frequentemente pouco
a vontade durante as reunides de
tomada de decisdo.
9. Trabalhar com os professores
para ajudar a incluir o meu/minha 6,34 6,10 6,00 6,24 6,63 2,559
filho/a tem sido uma experiéncia (0,85) (1,19) (1,78) (0,70) (0,74) (0,634)
dificil.
10. Sinto que tenho um papel
importante como parte da equipa 5,89 6,19 6,36 562 6,50 5,694
que trabalha com o/a meu/minha (1,29) (1,33) (0,96) (1,50) (0,54) (0,223)
filho/a na escola.
11. Tento comunicar o0 mais
frequentemente possivel com os
professores do/a  meu/minha
filho/a para saber informagdes
sobre o/a mesmo/a.
12. Tive de fazer uma boa
quantidade de advocacia (defesa
dos direitos do meu/minha filho/a) 3,55 4,00 3,00 3,76 325 3,848
para obter o tipo de servicos (1,88) (1,69) (2,08) (2,57) (2,44) (0,427)
educativos que quero para o/a
meu/minha filho/a.
Legenda: DAE — Dificuldades de aprendizagens especificas; PC — Perturbagdes da comunicagdo; PHDA —
Perturbagdo de hiperatividade ¢ défice de atengdo; PEA — Perturbagdo do espectro do autismo; DID —

Dificuldade intelectual e desenvolvimental; ** - significativo a 1%, * - significativo a 5%; ET - Estatistica
de Teste; vp - Valor de prova.

3,11 326 288 324 238 1,673
2,02) (1,97) (1,90) (2,23) (2,00) (0,796)

329 323 4,08 3,00 213 7,611
(2,30) (2,03) (1,98) (2,15) (2,10) (0,107)

3.2.4 Comparacio por medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao

No que diz respeito a comparagdo por medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo estudaram-se as seguintes hipdteses:

Ho: ndo ha diferengas nas perspetivas dos pais em funcao das medidas de suporte a

aprendizagem e a inclusao;

Hi: ha diferengas nas perspetivas dos pais em fungdo das medidas de suporte a

aprendizagem e a inclusao.

Na Tabela 15 apresentam-se os valores médios e respetivo desvio-padriao das
perspetivas dos pais em cada item, por tipo de medida de suporte, bem como o valor da

Estatistica de Teste (ET) e respetivo valor de prova (vp), obtidos através do teste Kruskal-
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Wallis. Obtiveram-se diferencas estatisticamente significativas nos itens 6 € 9, pois os
seus valores de prova foram inferiores a 5%. Da sua andlise ressalta que:
o Pais cujos filhos recebem medidas adicionais sentem-se mais valorizados pelos
professores ou outros profissionais (item 6: p=0,004);
o Estes pais sentem também maior dificuldade no trabalho com os professores

para ajudar a incluir os seus filhos (item 9: p=0,030).

Tabela 15

Comparagdo por Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo

Universais Seletivas  Adicionais

M M M ET

(DP) (DP) (DP) __ (vp)
mdnga posive nomosossema S5 61 6% s
educativo. (0,76) (1,16) 0.73) (0,060)
2. Todas as criangas com
deficiéncia devem ser incluidas, 6,03 6,08 6,45 2,227
tanto quanto possivel, em contextos (1,48) (1,28) (1,01) (0,328)
de ensino regular
3. A inclusao beneficia as criangas 5,81 5,52 6,18 2,842
da turma que nao tém deficiéncia. (1,47) (1,63) (1,05) (0,242)
4. As criangas que tém deficiéncias
graves s3o mais bem servidas numa 4,61 4,35 4,14 0,666
sala separada em vez de numa sala (1,83) (1,96) (2,05) (0,717)
de aula inclusiva.
5. De um modo geral, tenho tido
uma relagao pos?tiva ’com 0s g’éé ?’;; g’g; (2)3233
professores do/a meu/minha filho/a. (0.89) (1,27) 0.92) (0,280)
6. Normalmente, sinto que os
professores e outros profissionais 5,83 5,06 6,05 10,838
das escolas valorizam o meu (1,08) (1,50) (0,90) (0,004%*)
contributo.
Crcammentc com s profesoren e 19 297 295 030
outros profissionais das escolas. (2,11) (1.91) (1,96) (0,856)
vontade durani s reumgonde 289 309332 053
tomada de decisao. (1,97) (2,00) (2,10) (0,764)
9. Trabalhar com os professores
para ajudar a incluir o0 meu/minha 6,44 5,98 6,50 7,001
filho/a tem sido uma experiéncia (0,88) (1,27) (1,10) (0,030%)

dificil.
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Universais  Seletivas  Adicionais
M M M ET

(DP) (DP) (DP) __ (vp)
10. Sinto que tenho um papel
importante como parte da equipa 6,17 5,89 6,36 2,349
que trabalha com o/a meu/minha (1,21) (1,36) (0,85) (0,309)
filho/a na escola.
11. Tento comunicar o mais
frequentemente possivel‘ com 0s 2,69 3.54 3.64 5.236
professores do/a meu/minha filho/a (2.14) 2.13) 2.13) (0.073)
para saber informagdes sobre o/a ’ ’ ’ ’
mesmo/a.
12. Tive de fazer uma boa
quantidade de advocacia (defesa
dos direitos do meu/minha filho/a) 3,25 3,80 3,41 1,899
para obter o tipo de servigos (1,80) (2,06) (2,36) (0,387)

educativos que quero para o/a
meu/minha filho/a.

Legenda: ** - significativo a 1%; * - significativo a 5%; ET - Estatistica de Teste; vp - Valor de prova.

3.2.5 Comparag¢ao por tempo de apoio dos servicos

especial/inclusiva (SEEI)

de educacao

As hipoteses em estudo na comparagdo por tempo de apoio dos servigos de

educagao especial/inclusiva sdo:

Ho: ndo ha diferengas nas perspetivas dos pais em fun¢do do tempo de apoio dos

servigos de educacgdo especial/inclusiva;

Hi: ha diferencas nas perspetivas dos pais em fung¢do do tempo de apoio dos

servigos de educacao especial/inclusiva.

Na Tabela 16 apresentam-se os valores médios e respetivo desvio-padrao das

perspetivas dos pais em cada item, por tempo de apoio a crianga, bem como o valor da

Estatistica de Teste (ET) e respetivo valor de prova (vp), obtidos através do teste Mann-

Whitney. Todos os valores de prova obtidos foram superiores a 5%, pelo que nao existem

diferencas estatisticamente significativas, exceto no item 7 (p=0,028<5%). Da sua anélise

pode afirmar-se que pais cujos filhos sdo apoiados hd menos tempo relatam mais

dificuldade de comunicagao.
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Tabela 16

Comparagdo por Tempo de Apoio dos SEEI

6meses 3aS$
a2anos  anos
M M ET
(DP)  (DP) (vp)
1. A inclusdo representa uma mudanga positiva no 6,54 6,36 1482,0
nosso sistema educativo. (0,70)  (1,10)  (0,702)
2. Todas as criangas com deficiéncia devem ser 6.00 6.18 1454.5
incluidas, tanto quanto possivel, em contextos de (1’ 50) (1’22) (0.5 9’7)
ensino regular. ’ ’ ’
3. A inclusdo beneficia as criancas da turma que nao 5,97 5,63 1347,0
tém deficiéncia. (1,29)  (1,58)  (0,256)
4. As criangas que tém deficiéncias graves sdo mais 4.40 439 1537.5
bem servidas numa sala separada em vez de numa sala (1 ’93) (1’9 4) © 98,9)
de aula inclusiva. ’ ’ ’
5. De um modo geral, tenho tido uma relagao positiva 5,94 5,95 1498,0
com os professores do/a meu/minha filho/a. (1,08) (1,14)  (0,804)
6. Normalmente, sinto que os professores e outros 5,46 5,47 1505,0
profissionais das escolas valorizam o meu contributo.  (1,31)  (1,38) (0,839)
7. Tenho dificuldade em comunicar eficazmente com 3,69 2,77 1158,0
os professores e outros profissionais das escolas. (2,18)  (1,82)  (0,028%*)
8. Sinto-me frequentemente pouco a vontade durante 3,54 2,89 1266,5
as reunides de tomada de decisdo. 2,17y  (191) (0,116)
9. Trabalhar com os professores para ajudar a incluir 6,51 6,09 1288,0
o meu/minha filho/a tem sido uma experiéncia dificil. ~ (0,74)  (1,27)  (0,118)
10. Sinto que tenho um papel importante como parte
da equipa que trabalha com o/a meu/minha filho/a na (?’82) (?’gg) (102(5)51;’10)
escola. ’ ’ ’
11. Tento comunicar o mais frequentemente possivel 317 336 1437.5
com os professores do/a meu/minha filho/a para saber (2’3 2) (2’ 09) (0.5 5’7)
informacgodes sobre o/a mesmo/a. ’ ’ ’
12. Tive de fazer uma boa quantidade de advocacia
(defesa dos direitos do meu/minha filho/a) para obter 4,06 3,38 1237,0
o tipo de servicos educativos que quero para o/a (1,97)  (2,05)  (0,087)

meu/minha filho/a.

Legenda: ** - significativo a 1%, * - significativo a 5%; ET - Estatistica de Teste; vp - Valor de prova.
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CAPITULO IV — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresenta-se a discussdo dos resultados, obtidos a partir da andlise
estatistica descritiva e inferencial. Estes sdo analisados, para cada item da escala e
discutidos tendo como referéncia resultados de outros estudos, nomeadamente os
apresentados na secgdo 1.3 desta dissertagao.

Em relagdo ao Item 1 “A inclusdo representa uma mudanca positiva no nosso
sistema educativo”, os resultados desta investigagdo revelam que a maioria dos pais
(64,2%) concorda totalmente com esta afirma¢do. Também Silva e Milagaia (2018), que
entrevistaram seis maes de criangas ou jovens com necessidades educativas especiais, em
Portugal, no sentido de conhecerem as suas perspetivas sobre inclusdo, chegaram a
conclusdes idénticas, dado que as participantes afirmaram que a inclusdo se revela
positiva para o sistema escolar. Os resultados obtidos em Freitas et al. (2015), que
identificaram as percegdes de 300 pais de criancas com necessidades educativas especiais
sobre inclusdo, em Portugal, vao no mesmo sentido, referindo a inclusdo como um fator
bastante positivo para a comunidade escolar. Num outro estudo realizado em Portugal
por Santos et al. (2017), onde se pretendia estudar a conceg¢do de inclusdo de 30
encarregados de educagdo, os autores concluiram que pais de alunos com necessidades
educativas especiais, revelam atitudes mais favoraveis em relagcao a inclusao, apontando,
ainda, que a inclusdo, sendo bem estruturada, favorece todos os intervenientes,
contribuindo para atitudes e comportamentos que quebram preconceitos, estereotipos e
estigmas.

Ainda relativamente a este item, verificou-se também que ha diferengas em fungao
das habilitagdes académicas dos pais, que pais com ensino superior t€m uma perspetiva
mais favoravel face a inclusdo, enquanto mudanca positiva no sistema educativo.
Também o estudo de Freitas et al. (2015) encontrou resultado semelhante, referindo que
pais com mais habilitagdes académicas tém uma perspetiva mais positiva no que diz
respeito a inclusdo. Estes resultados podem fazer pensar que pais com ensino superior, ao
terem mais conhecimentos e informacao, possivelmente, conseguem compreender melhor
os pressupostos da inclusdo. Possivelmente, podem ter mais facilidade no acesso a
informacao e em compreender modelos de intervencao em contexto escolar, com vista a
inclusdo. De facto, a formacdo académica dos pais tem sido evidenciada em diversos

estudos, como em Paseka e Schwab (2020), que questionaram 2000 pais de criangas com
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e sem necessidades educativas especiais na Alemanha, no sentido de perceber quais as
suas atitudes sobre as praticas e recursos na educagdo inclusiva, concluiram que quanto
mais elevado o nivel de formacdo académica dos pais, mais positiva ¢ a atitude destes
face a inclusdo.

No que diz respeito ao Item 2 “Todas as criancas com deficiéncia devem ser
incluidas, tanto quanto possivel, em contextos de ensino regular”, para uma grande
maioria dos pais (80,5%) todas as criancas devem ser incluidas no sistema regular de
ensino, tanto quanto possivel. Resultado também verificado no estudo de Miranda (2016),
que entrevistou oito maes de criancas com dificuldade intelectual grave, no sentido de
conhecer a percecao destas sobre a inclusdo, em Portugal, tendo concluido que estas maes
consideram o ensino regular como a melhor op¢ao para criangas com necessidades
educativas especiais. Ainda assim, sugerem um apoio mais personalizado para os filhos,
em contexto de sala de aula. Igualmente, em Narot e Kiettikunwong (2024) (estudo
descrito na subseccao 1.3.1) verificou-se a concordancia relativamente a que criangas com
deficiéncia devem ser incluidas em salas de aula regulares. Em Attard e Booth (2023)
(estudo descrito na subseccdo 1.3.1) verificou-se também, que os pais participantes no
estudo apresentaram experiéncias positivas relativamente aos seus filhos em contexto de
ensino regular. No entanto, Satherlay e Norwich (2022) que realizaram a sua investigagao,
em Inglaterra, com 57 pais de criangas que frequentam escolas de educagdo especial,
procurando perceber a opinido destes no que diz respeito ao funcionamento legislativo
relativamente a inclusdo, revelam que os pais consideram que a escola regular ndo ¢
adequada a necessidade dos seus filhos. Igual resultado verificou-se em Malinina (2024)
(estudo descrito na subsec¢do 1.3.1) onde os pais referem que as escolas regulares nao
respondem as necessidades identificadas pelos proprios, o que parece ser justificado
devido a enorme rigidez do sistema escolar vigente na Russia que, segundo os pais, €
incapaz de se ajustar as necessidades dos diferentes alunos. Importa considerar que os
resultados obtidos nas diferentes investigagcdes t€m por base as experiéncias dos pais e
dos seus educandos em contextos legislativos especificos de cada pais.

Quanto ao Item 3 “A inclusdo beneficia as criangas da turma que ndo tém
deficiéncia”, olhando para os resultados, a maioria (67,5%) dos pais considera que a
inclusdo beneficia alunos sem deficiéncia. Miranda (2016) (estudo descrito em itens
anteriores) observou no seu estudo que os pais de criangas com deficiéncia discordam que

a presenca de alunos com necessidades educativas especiais ndo beneficia os restantes
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alunos. Igualmente em Silva e Milagaia (2018) (estudo descrito em itens anteriores), maes
de criangas com necessidades educativas especiais, referem a importancia da presenca
de alunos com deficiéncia na sala de aula para os restantes alunos, considerando-a como
um direito fundamental para os seus filhos. Em Santos et al. (2017) (estudo descrito em
itens anteriores), verifica-se, pelo contrario, que pais de alunos sem deficiéncia t€ém uma
visao menos favoravel quanto ao beneficio para os seus filhos da presenca de alunos com
algum tipo de deficiéncia, na sala de aula.

Importa recordar, além das vantagens referidas no enquadramento tedrico deste
trabalho, que a inclusdo beneficia alunos com necessidades educativas especiais, com ou
sem deficiéncia, pois permite-lhes acesso a um curriculo comum, bem como uma maior
autonomia e autoestima, desenvolvimento social e emocional e cria oportunidades de
aprendizagens ao seu proprio ritmo (Booth & Ainscow, 2002; Mantoan, 2015; Sassaki,
2006). Também os restantes alunos beneficiam da inclusdo, aprendem a conviver com a
diversidade, melhoram as suas habilidades sociais e aprendem a desconstruir preconceitos
(Ainscow, 2005; Stainback & Stainback, 1996). Também Correia (2013) salienta varias
vantagens da inclusdo para todos os alunos e para a comunidade escolar em geral,
nomeadamente, pelo facto de facilitar o didlogo entre todos os professores, o trabalho
colaborativo, e proporcionar um entendimento comum sobre a diversidade de alunos e a
forma de todos trabalharem neste contexto.

Relativamente ao Item 4 “As criangas que tém deficiéncias graves sdo mais bem
servidas numa sala separada em vez de numa sala de aula inclusiva”, as respostas foram
inconclusivas. Ainda assim, no que diz respeito a comparagcdo por habilitacdes
académicas dos pais, verifica-se uma diferenga estatisticamente significativa, pais com
ensino secundario revelam maior tendéncia a segregacdo de criangas com deficiéncias
graves. Num estudo de Satherley e Norwich (2022) (estudo descrito em itens anteriores),
os pais consideram ndo haver alternativa a escola especial para casos mais severos de
deficiéncia, nao considerando sequer a possibilidade de uma sala separada no contexto de
escola regular. J4 em Miranda (2016) (estudo descrito em itens anteriores) o resultado ¢
diferente ao estudo anterior, discordando os pais, que os seus filhos s6 devem frequentar
uma sala separada. Na investigacao realizada por Attard e Booth (2023) (estudo descrito
na subsecc¢do 1.3.1) uma grande maioria dos pais concorda ou concorda fortemente com
algum tipo de apoio especializado parcial fora da sala regular.

Esta questdo, como se pode constatar, esta longe de recolher consensos.
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Neste campo importa recordar que a literatura remete para a existéncia de diferentes
niveis de inclusdo, nomeadamente inclusdo total, inclusdo moderada e inclusdo parcial. A
inclusdo total pressupde a implementagdo de modelos em que os alunos com necessidades
educativas especiais (a maioria que apresenta situacdes ligeiras) estdo o tempo todo na
sala de aula regular (Correia, 2013). A inclusdo moderada pressupde a inclusao de alunos
com situagdes de gravidade moderada a grave em turmas regulares durante parte do
horario escolar, estando no restante horario a frequentar ambientes mais especializados
(Correia, 2013; Stainback & Stainback, 1996). Ja na inclusdo parcial, como refere Meijer
(2001), os alunos com deficiéncias mais graves estdo na sala de aula regular apenas em
determinadas atividades, passando a maior parte do tempo em contextos de educagdo
especializada. Para Booth e Ainscow (2002) as praticas de inclusdo parcial podem
fomentar a exclusdo, pois colocam alunos com deficiéncia fora do contacto com os seus
pares. Recorde-se a este proposito, ainda a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
quando refere:

A colocacdo de criangas em escolas especiais ou em aulas ou secgdes especiais

dentro de uma escola, de forma permanente, deve considerar-se como medida

excecional, indicada unicamente para aqueles casos em que fique claramente
demonstrado que a educagdo nas aulas regulares ¢ incapaz de satisfazer as
necessidades pedagogicas e sociais do aluno, ou para aqueles em que tal seja

indispensavel ao bem-estar da crianga deficiente ou das restantes criangas. (p.12)

Ja os Principios orientadores do Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho (2018),
referem que todas as criancas e alunos t€m o direito a uma participagao plena e efetiva,
em contextos educativos iguais, garantido que todos t€ém o acesso aos apoios considerados
necessarias para desenvolver o potencial de cada um.

Assim, sera sempre necessario analisar cada caso individualmente, tendo em linha
de conta o grau de severidade da problematica de cada aluno e, também, ndo menos
importante, o contexto e recursos existentes, para que se possa apresentar a melhor
resposta possivel (Ainscow, 1995).

Em relacdo ao Item 5 “De um modo geral, tenho tido uma relagdo positiva com os
professores do/a meu/minha filho/a”, as repostas dos pais (70,7%) convergem em
concordar e concordar totalmente que tém uma relacdo positiva com os professores.
Comparando com outros estudos, Ts6 e Strnadova (2017) (estudo descrito na subsec¢do

1.3.1) também referem uma comunicagdo positiva entre pais e professores. Resultados
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semelhantes sdo visiveis em Coelho et al. (2017) que entrevistaram trés pais de criangas
com dificuldade intelectual e desenvolvimental que frequentavam o ensino regular, no
Brasil, com o objetivo de caracterizar o processo de inclusdo dos seus filhos, ao longo do
percurso escolar, onde os entrevistados assumem ter uma relagdo positiva com 0s
professores. Também Jorban et al. (2024) (estudo descrito na subseccao 1.3.1), relatam
uma boa relagdo entre os referidos intervenientes, considerando os pais que esta relacao
¢ vital para a inclusdao dos seus filhos. Contudo, hd também resultados diferentes,
nomeadamente no estudo de Malinina (2024) (estudo descrito na subsec¢do 1.3.1), que
encontrou uma relacdo pouco ou nada efetiva entre pais e professores, algo semelhante
ao referido em Narot e Kiettikunwong (2024) (estudo descrito na subsec¢do 1.3.1) que
identificam problemas na relagdo que se estabelece entre pais e professores, apontando
para a necessidade dos professores respeitarem mais 0s pais.

Para Mello et al. (2024) ¢ muito importante construir e fortalecer uma ponte que
ligue escola e familia. Coelho et al. (2017) (estudo descrito em itens anteriores) apontam
para a utilizacdo de formas alternativas de comunicagdo, como por exemplo a
comunicagdo escrita no caderno do aluno. Narot e Kiettikunwong (2024) consideram ser
crucial criar estratégias de comunicagao eficazes, entre pais e escola, que deem énfase ao
trabalho desenvolvido pelos professores e que potenciam a construgdo de uma relacao
positiva entre ambos.

No Item 6 “Normalmente, sinto que os professores e outros profissionais das
escolas valorizam o meu contributo”, os resultados mostraram que a maioria dos pais
(57,7%) se sente valorizada por professores e restantes profissionais, relativamente ao seu
contributo. Olhando para os resultados de outros estudos, encontra-se um que parece
alinhado com os resultados obtidos, onde o contributo dos pais € visto como vital e
bastante valorizado (Jorban et al., 2024) (estudo descrito na subsecc¢ao 1.3.1). Ja no estudo
no estudo de Dunleavy e Sorte (2022) (estudo descrito na subsecc¢dao 1.3.1), os pais
sentem-se algo isolados e notam que o seu contributo é pouco relevante para a
colaboragdo na resolucao dos problemas associados aos seus filhos.

Relativamente & comparagao por medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo,
neste item, o estudo revelou uma diferenga estatisticamente significativa, verificando-se
que pais de filhos que sdo apoiados por medidas adicionais, se sentem mais valorizados
pelos professores e outros profissionais. As medidas adicionais tém como objetivo

colmatar dificuldades acentuadas e persistentes em varias areas, e dizem respeito a um
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nivel de intervencdo onde sdo feitas “intervengdes mais frequentes e intensivas,
desenhadas a medida das necessidades e potencialidades de cada aluno, implementadas
individualmente ou em grupos pequenos, e geralmente mais prolongadas” (Dire¢do-Geral
da Educacao, 2018, p. 20). A necessidade de envolvimento dos pais a este nivel ¢ grande,
podendo participar na elaboragao e na avaliacao do programa educativo individual, para
o qual devem contribuir disponibilizando informacao relevante. Neste sentido e tendo em
conta o tipo de informagao que tém de partilhar com a escola, ¢ natural que os pais estejam
mais presentes e se sintam valorizados em todo o processo, ndo so pelos professores, mas
pelos restantes profissionais envolvidos, até porque a inclusdo nao se faz apenas a partir
do trabalho dos professores, mas da equipa multidisciplinar de apoio a educagdo inclusiva
e da comunidade educativa em geral.

No que toca ao Item 7 “Tenho dificuldade em comunicar eficazmente com os
professores e outros profissionais das escolas”, cerca de metade dos pais (48,8%)
discorda/discorda totalmente com a afirmacdo. No estudo de Malinina (2024) (estudo
descrito na subseccao 1.3.1) verificou-se uma enorme dificuldade de comunicagao entre
pais e professores, embora considerando os pais que esta comunicac¢ao ¢ uma necessidade.

Na comparagao por tempo de apoio dos servigos de educagdo especial/inclusiva €
identificada uma diferenca estatisticamente significativa neste item, podendo afirmar-se
que os pais cujos filhos sdo apoiados ha menos tempo t€ém mais dificuldade de
comunicag¢do. Este dado remete para a necessidade de se perceber a importancia do tempo
no estabelecimento de relagdes e na solidificagdo das mesmas, bem como os fatores
inerentes ao estabelecimento desta mesma comunicagdo, sejam eles de risco ou
promotores da mesma. Pode pensar-se que no inicio desta relagdo, em que os
intervenientes se estdo a conhecer e a aprender a lidar com as diferentes varidveis no
processo de inclusdo, a comunicagdo esta também ela a desenvolver-se, implicando a
descoberta do outro e das suas caracteristicas e um lugar em todo o processo.

Como refere Habermas (2012), a comunicagdo ¢ vista como um processo
progressivo e de entendimento mutuo. Por seu lado, Watzlawick et al. (1993) explicam
que a comunicagdo depende da relagdo e do contexto em que se constroi, ao longo das
interacdes. Para Rogers (2009) a comunicacdo empdtica consiste numa construgao
gradual de confianga e compreensdo entre os interlocutores. Fica assim evidente, que €
necessario tempo para que a comunicacdo entre escola e familia se efetive e se

desenvolva.
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No que concerne o Item 8 “Sinto-me frequentemente pouco a vontade durante as
reunioes de tomada de decisdo”, os resultados mostram que cerca de metade dos pais
(50,4%) discorda ou discorda totalmente, embora 28,4% manifeste alguma ou muita
dificuldade nestas reunides. Comparativamente a estes resultados, em Bennett et al.
(1997) (estudo descrito na subsecgdo 2.2.2.2), os pais inquiridos revelam um elevado
envolvimento nas reunides de tomada de decisao e também referem experiéncias e relagao
positivas com os elementos que fazem parte destas reunides, resultados que vao ao
encontro dos obtidos nesta investigacdo. Também o estudo de Coelho et al. (2017) (estudo
descrito em itens anteriores) se alinha neste mesmo sentido, dado que os pais assinalam
que conseguem exprimir as suas opinioes nas reunides com a equipa multidisciplinar. Em
sentido contrario aos resultados anteriores, Jorban et al. (2024) (estudo descrito na
subsec¢do 1.3.1) revelam que os pais gostavam de se sentir mais incluidos na tomada de
decisdo sobre os seus filhos.

Relativamente ao Item 9 “Trabalhar com os professores para ajudar a incluir o
meu/minha filho/a tem sido uma experiéncia dificil ’, a maioria dos pais (81,3%) concorda
ou concorda totalmente com esta afirmagdo, considerando que trabalhar com os
professores para ajudar a incluir os filhos tem sido uma experiéncia dificil. Pelo contrario,
em Rousseau et al. (2022), que inquiriram, no Canada, 76 pais de criangas com
necessidades educativas especiais a frequentar a escola regular, no sentido de determinar
as perspetivas dos pais sobre praticas educativas inclusivas, a maioria dos pais relata uma
experiéncia positiva no que diz respeito ao processo de inclusdo dos filhos. Em Coelho et
al. (2017) (estudo descrito em itens anteriores) ¢ referida a importancia do trabalho
conjunto entre pais e professores, onde para os pais a experiéncia ¢ considerada positiva,
contribuindo para a inclusdo dos seus filhos.

Na comparacdo por habilitagdes académicas dos pais, surgiu, neste item, uma
diferenca estatisticamente significativa, mostrando que pais com ensino superior relatam
maior dificuldade no trabalho com os professores para ajudar a incluir os seus filhos.
Neste sentido, o nivel de formacdo que estes pais detém € superior aos demais o que,
provavelmente, pode contribuir para um maior nivel de exigéncia no processo de inclusao
dos filhos, que pode, em determinadas situacdes, colidir com aquilo que sdao os recursos
existentes na escola e as praticas a que esta obrigada de acordo com a legislagdao em vigor.
Os professores sdo a face visivel desta relacdo, aqueles de quem os pais estdo mais

proximos, e que tém de acolher e gerir as suas reivindicagdes.
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Também na comparagdo por medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo,
verificou-se uma diferenca estatisticamente significativa, pois pais cujos filhos sao
apoiados por medidas de suporte adicionais, sentem maior dificuldade no trabalho com
professores. Considerando que os alunos que sdo apoiados por este tipo de medidas sao
aqueles que apresentam mais dificuldades e mais necessidades em varios parametros, este
fator conduz a reflexao sobre a capacidade, ao nivel de recursos humanos e materiais, que
a escola possui para responder as diferentes solicitagdes, sentindo os pais essa maior ou
menor capacidade. Mas pode pensar-se, também, que a experiéncia dificil no trabalho
com os professores pode estar relacionada com as dificuldades de uns e de outros neste
processo, seja pela falta de conhecimentos e de recursos pessoais por parte dos pais
(conhecimento sobre a problematica, sobre estratégias mais eficazes, tempo disponivel
para a relacdo com a escola, entre outros), seja pela falta de recursos que os professores
tenham disponiveis para mobilizar no trabalho com estes alunos, que podem ndo
corresponder ao que ¢ esperado pelos pais, ou mesmo a dificuldade na articulagdo com
estes, motivada tantas vezes pela falta de tempo para que ambos se organizem nesta
relagdo e neste trabalho.

Em relagdo ao Item 10 “Sinto que tenho um papel importante como parte da equipa
que trabalha com o/a meu/minha filho/a na escola”, os resultados obtidos mostram que
a maioria dos pais (78,1%) reconhece ter um papel importante na equipa que trabalha com
os seus filhos. Em sentido oposto, Narot e Kiettikunwong (2024) (estudo descrito na
subsecgdo 1.3.1) revelam que muitas vezes os pais consideram que os seus esfor¢os sao
em vao.

Surgiu também neste item, na comparagao por ciclo de escolaridade que os filhos
frequentam, uma diferenga estatisticamente significativa, observando-se que os pais de
criangas do 1.° ciclo sdo os que sentem que tém um papel mais importante como parte da
equipa que trabalha com os seus filhos. Resultado idéntico € visivel em Rousseau et al.
(2022) (estudo descrito em itens anteriores), onde a maioria dos pais de alunos no ensino
primario'? (equivalente ao 1.° ciclo do ensino bésico) se sentem envolvidos no processo
de inclusdo. Pode pensar-se que a entrada no 1.° ciclo do ensino basico representa um
periodo novo para as familias, de expetativas, receios, ansiedade, relativamente a

escolaridade dos seus filhos, o que motiva um maior envolvimento e respetivo

12 Designag@o usada no estudo em analise.
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acolhimento por parte dos professores e restante equipa. Até porque esta mesma equipa
necessita de estar constantemente atualizada sobre o desenvolvimento e as caracteristicas
comportamentais do aluno em contexto familiar, e noutros contextos que frequente,
havendo constante necessidade de troca de informagdo entre familia e equipa (embora
nos anos subsequentes tal também seja necessario, ha informagdo que se recolhe neste
ciclo de ensino primordial para o percurso subsequente). Acresce que, neste ciclo de
ensino, sendo caracterizado pela monodocéncia, a articulacdo com a escola pode ser mais
facil do que em ciclos subsequentes, com diversos professores que lecionam diferentes
disciplinas.

Quanto ao Item 11 “Tento comunicar o mais frequentemente possivel com os
professores do/a meu/minha filho/a para saber informagoes sobre o/a mesmo/a”, 0s
resultados indicam que cerca de metade dos pais (47,1%) nd3o tenta comunicar
frequentemente com os professores para obterem informacdes sobre os filhos. Pelo
contrario, em Bennett et al. (1997) (estudo descrito na subsec¢do 2.2.2.2) a maioria dos
pais tenta comunicar frequentemente com os professores. Outro estudo que revela
resultados neste sentido é o de Jorban et al. (2024) (estudo descrito na subsecgao 1.3.1),
onde o contacto com os professores ¢ regular e visto como sendo essencial para todo o
processo de inclusao dos filhos.

Foi identificada, neste item, uma diferenga estatisticamente significativa, no que diz
respeito a comparagdo por habilitagdes académicas dos pais. Os pais com ensino
secundario sdo os que tentam comunicar o mais frequentemente possivel com os
professores para obtencdo de informacdes sobre os seus filhos. Perante este resultado,
pode pensar-se que ao sentirem que tém um papel importante como parte da equipa que
trabalha com os seus educandos, ao haver uma boa comunicacdo com os professores, ao
sentirem-se valorizados e ao terem uma relagao positiva com eles, tém menos necessidade
de tomar iniciativa para comunicar com 0s mesmos, porque ela ja € fluente e eficaz,
decorrendo de forma articulada e facilitada, sempre que necessaria.

Por fim no Item 12 “Tive de fazer uma boa quantidade de advocacia (defesa dos
direitos do meu/minha filho/a) para obter o tipo de servigos educativos que quero para
o/a meu/minha filho/a”, os resultados revelam nao haver uma inclinagdo nitida
relativamente a afirmagdo apresentada, uma vez que 39,9% dos pais discorda/discorda
totalmente e 38,3% concorda parcialmente/concorda/concorda totalmente, sendo valores

da mesma ordem de grandeza. No estudo de Bennett et al. (1997) (estudo descrito na
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subsecgdo 2.2.2.2) os pais ndo sentem necessidade de exercer advocacia. Em sentido
inverso aparece Silva e Milagaia (2018) (estudo descrito em itens anteriores), onde os
pais relatam a necessidade de intervir para alterar praticas educativas, bem como em
Narot e Kiettikunwong (2024) (estudo descrito na subsec¢do 1.3.1), onde os pais
procuraram informar-se sobre legislagdo no sentido de exercer a referida advocacia.
Também Mello et al. (2024) (estudo descrito em itens anteriores) reforcam o papel dos
pais na reivindicagdo da inclusdo para os seus filhos.

A unica variavel sociodemografica analisada que nao revelou qualquer diferenga

estatisticamente significativa foi a problematica dos filhos.
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CAPITULO V - CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

Neste ultimo capitulo apresentam-se as conclusdes resultantes desta investigagao,

as limitacdes da mesma e as recomendagdes para investigagdes futuras.

5.1 Conclusoes

A presente investigagao desenvolveu-se tendo a finalidade de conhecer as perspetivas
dos pais de alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao sobre a inclusao
dos seus filhos na escola. A partir desta finalidade definiram-se como objetivos: Conhecer
a influéncia das habilitagdes académicas dos pais de alunos com medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo, nas suas perspetivas sobre inclusao; Conhecer a influéncia do
ciclo de escolaridade que os filhos frequentam nas perspetivas dos pais sobre inclusao;
Conhecer a influéncia da problematica dos filhos nas perspetivas dos pais sobre inclusio;
Conhecer a influéncia das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo nas perspetivas
dos pais sobre inclusdo; Conhecer a influéncia do tempo de apoio dos servigcos de
educagao especial/inclusiva nas perspetivas dos pais sobre inclusao.

Assim, a partir das respostas dos 123 pais de alunos dos 1.°, 2.° e 3.° Ciclos do
Ensino Bésico que beneficiam de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, da
analise e discussao das mesmas, foi possivel retirar as conclusdes que se seguem.

Respondendo a finalidade desta investigagdo, os pais participantes nesta
investigagdo consideram, maioritariamente, que a inclusdo representa uma mudanca
positiva no nosso sistema educativo. A maioria dos pais considera que todas as criancas
com deficiéncia devem ser incluidas, tanto quanto possivel, em contextos de ensino
regular e também que a inclusdo ¢ igualmente benéfica para as criangas da turma que nao
tém deficiéncia. Também a maioria dos pais considera que, de um modo geral, tem tido
uma relagdo positiva com os professores dos seus filhos, e que, normalmente, sentem que
os professores e outros profissionais das escolas valorizam o seu contributo.
Aproximadamente metade dos inquiridos considera que nao tem dificuldade em
comunicar eficazmente com os professores e outros profissionais. Cerca de metade dos
pais ndo se sente frequentemente pouco a vontade durante as reunides de tomada de
decisdo. A maioria dos pais manifesta, ainda, que trabalhar com os professores para ajudar
a incluir os seus filhos tem sido uma experiéncia dificil. Também a maioria, sente que tem

um papel importante como parte da equipa que trabalha com os seus filhos.
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Aproximadamente metade dos pais ndo tenta comunicar o mais frequentemente possivel
com os professores dos seus filhos para saberem informagdes sobre os mesmos. Por fim,
conclui-se ainda que ndo hd uma inclinacdo nitida relativamente a necessidade de
advocacia para obtencao de servicos educativos.

Considerando cada um dos objetivos, retiram-se as seguintes conclusoes.

Em relagdo ao primeiro objetivo, conclui-se que ha diferencas em fungao das
habilitagdes académicas dos pais, sendo os pais com ensino superior os que demonstram
uma perspetiva mais favoravel face a inclusdo enquanto mudanga positiva no sistema
educativo e os que tém ensino secunddrio aqueles que revelam maior tendéncia a
segregacdo de criangas com deficiéncias graves. Também se verificou que pais com
ensino superior relatam maior dificuldade na experiéncia de ajudar a incluir os seus filhos.
Os pais que t€m o ensino secundério sdo o0s que tentam comunicar o mais frequentemente
possivel com os professores dos seus filhos para saberem informagdes sobre os mesmos.

Quanto ao segundo objetivo conclui-se que os pais que t€m filhos no 1.° ciclo do
ensino basico sdo os que sentem que tém um papel mais importante como parte da equipa
que trabalha com os seus filhos.

Ja relativamente ao ferceiro objetivo ndo se verificou qualquer influéncia da
variavel “problematica dos filhos™ nas perspetivas dos pais sobre inclusao.

No que concerne ao quarto objetivo € possivel concluir que os pais cujos filhos
beneficiam de medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusdo sdo os que
sentem o seu contributo mais valorizado pelos professores e outros profissionais das
escolas e sdo também os que relatam maior dificuldade na experiéncia de ajudar a incluir
os seus filhos.

Quanto ao quinto objetivo, conclui-se que pais cujos filhos sdo apoiados ha menos
tempo tém mais dificuldade em comunicar eficazmente com os professores e outros

profissionais das escolas.

5.2 Limitacoes do estudo e recomendagoes

Duas das limitagdes desta investigacdao relacionam-se com a amostra, quer no
numero de respostas, quer no pequeno territdrio de implementagdo, ndo sendo, por isso,
suscetivel de generalizagdes. O facto de os participantes serem de contextos relativamente
préximos, num mesmo distrito, pode influenciar o tipo de respostas, ndo sendo possivel

avaliar este efeito da regido de pertenca. Estas limitagdes, para além de impossibilitarem

76



generalizacdes, podem ter dificultado também a validacdo estatistica da escala para a
populagdo portuguesa. De qualquer modo, ela foi traduzida e adaptada para esta
populagdo cumprindo-se todos os pressupostos metodoldgicos, o que permite ja algum
avanco para futuras investigagdes com vista a sua melhoria no que respeita aos itens,
atualizagdo e validacdo. Esta limitagdo foi ultrapassada fazendo-se uma analise item a
item e ndo uma analise da escala global e das suas dimensdes. Neste sentido, recomenda-
se alargar a amostra territorialmente a outras zonas do pais, o que poderia, eventualmente,
resultar numa validacdo estatistica da escala e/ou em possiveis generalizagdes de
resultados.

Reconhecendo a importancia desta tematica, percebendo-se também a escassez de
estudos neste campo e nao obstante o contributo desta investigagdo, ¢ imperioso que se
continuem a realizar estudos neste ambito, no sentido de conhecer nao sé as perspetivas
dos pais sobre inclusdo, mas também as suas percegdes ¢ as suas atitudes em relacio a
mesma, bem como as dificuldades que possam ter neste processo. O mesmo ¢ valido para
os professores e outros profissionais envolvidos. Estes estudos poderdao ser um passo
importante nesta caminhada em direcdo a uma educacdo de qualidade, equitativa e
inclusiva.

Nesta investigagdo, ainda que os seus resultados ndo possam ser generalizados,
apontam-se caminhos e pistas para investigacdes futuras nesta area. Espera-se que, de
alguma forma, se chame a atengdo para aquilo que as familias pensam e sentem no
processo de inclusdo dos seus filhos. Pretende-se, igualmente, que contribua para a
promocao de medidas que as tornem, cada vez mais, agentes ativos e valorizados neste
processo. Espera-se, ainda, que possa reforgar a importancia do papel dos pais no
processo de inclusdo dos filhos e que contribua para colocar a inclusdo como uma
prioridade, ndo apenas na agenda politica e legislativa, mas também na pratica e no
quotidiano escolar e social.

Como nota final, considera-se pertinente destacar ainda o facto de se terem
encontrado estudos de paises tdo distintos e com realidades tdo diversas. Tantas vezes se
fica pela leitura do que € mais proximo, em termos geograficos e sociais, ignorando-se
outras realidades. Importa assim, continuar a olhar para o que se faz em todo o mundo no
sentido de conhecer multiplas e distintas praticas de inclusdo e para que com elas se possa

aprender ou, noutros casos, contribuir para a promocgao da inclusdo.
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Importa ainda trazer a reflexdo o impacto desta investigagdo no crescimento do
investigador que a conduziu, no sentido da aquisicdo de conhecimentos quer tedricos,
quer no dominio da investigacdo e da sua praxis, para o qual contribuiu além da respetiva
e necessaria orientagdo, a possibilidade de partilha e de reflexdo com os pares no ambito
da participagdo num congresso internacional, onde houve a oportunidade de discussao
deste trabalho, a data um projeto ainda em construgao, nomeadamente no que respeita aos
desafios metodologicos e as oportunidades que o mesmo acarretava. Assim, a
preocupagdo e o interesse no ambito da inclusdo e das perspetivas dos diversos
intervenientes nao terminam aqui mas terd, em breve, continuidade no contexto de um

trabalho de investigacao formal, mas de ambito mais alargado.
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ANEXO A - QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

I A 7 w INSTITUTO POLITECHICD DE BRAGANGA
Esarda Siaprion e Bl B

Relativamente as questdes que se seguem responda assinalando com uma Cruz (X) ou preenchendo

o5 respetivos espacos.

DADOS SOCIODEMOGRAFICOS DOS PAIS/ENCARREGADOS DE EDUCACAD

1. Sexo: Masculing [ | Feminino [
2. ldade:

3. Qual a sua nacionalidade?

Portuguesa D Brasileira |:| Angolana |:| Sao-Tomenss D
Guineense |:| Timorenss |:| Francesa |:| Cabo-Verdiana |:|
Espanhola |:| Dutra

4. Quais as suas habilitagdes académicas?
1.2 Cido O zzcice O zecide [0 Sewndaric [
Licendatura |:| Mestrado |:| Diowtoramento |:|

DADOS SOCIODEMOGRAFICOS DOS FILHOS/EDUCANDOS

5. Sexo dof{a) seufsua filho{a)/educando(a): Masouline [ Feminina O

6. Qual a idade dofa) seu/sua filho(a)/educando(a)?

& anos |:| 7 anos |:| & anos |:| S anos D
10 anos O 11 anos O 12 anos O 13 amos O
13 anos D 1% anos |:| 1t anos |:| 17 amos D
18 anos |
7. Qual o ano de escolaridade do(a) seu/sua filho(a)/educandoia)?
1.2 ano de escolaridade |:| 5.2 ano de escolaridade |:|
2.2 ano de escolanidade |:| 7.2 ano de escolandade |:|
3.2 ano de escolaridade D £.2 ano de escolaridade |:|
4.2 ano de escolaridade |:| 2.0 ano de escolaridade |:|
%2 ano de escolaridade D
&. Qual a problematica do{a) seu/sua filho{a)/educando{a)?
Dislexia [0 Disortogrsfia [l
Disgrafia [[] Discalkoulia ]
Perturbacio de Hiperstividade e Défice de Atencio [ Perturbacio do Espectro de Autismo [
Dificuldade Imelectual e Desenvolvimental O Perturbagio da Comunicacio O
Paralisia carebral [ ouwrs




i A3 w IHSTITUTO POLITECHICD DE BRAGANGA
Esaccda Suapet i e Euidac B0

9. Quais as Medidas de Suporte & Aprendizagem e & Inclusdo que apoiam ofa seu Jfsua filho/a
educando/a?

Medias Universais |:|
Medidas Seletivas O
Medidas Adicionais [ |

10. Com que idade ofa seufsua filho/a educando/a foi diagnosticado{a)?

Até 1ano ] 1ano ] 2 anos ]
3 anos |:| 4 anos |:| & anos |:|
& anos |:| 7 anos |:| B anos |:|
S anos |:| 10 anos |:| 11 anos |:|
12 anos |:| 13 amos |:| 14 anos |:|
15 anos |:| 16 anos |:| 17 anos |:|
18 anos O

11. Em que ano de escolaridade se encontrava gquando fol diagnosticadofa)?

1.2 ano de escolaridade [0 &2 ano de escolaridade O
2.2 ano de escolandade |:| 7.2 ano de escolaridade |:|
3.2 ano de escolaridade |:| 8.2 ano de escolanidade |:|
4.2 ano de escolandade |:| 5.2 ano de escolaridade |:|
5.2 ano de escolaridade |:| Outro

12.Ha quanto tempo ofa seufsua filhofa educandofa € apoiado pelos Servicos de Educacdo
Especial /Inclusiva?

Hi Gmesesalane [

H# 3 a4 anos ]

H& menos de 6 meses [
Hi 1a2anos ]

Ha 5 ou mais anos ]

13.Em que ano de escolaridade se encontrava quando comegou a ser apoiado pelos Servicos de

Educacéo Especial /Inclusiva?

1.2 ano de escolaridade
2.2 ano de escolaridade
3.2 ano de escolaridade
4.2 ano de escolaridade
5.2 ano de escolaridade

Ooood

6.0 ano de escolaridade
7.2 ano de escolaridade
8.2 ano de escolaridade
5.0 ano de escolaridade

Cutro

ooogd
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ANEXO B - ESCALA

.-\“ l IKSTITUTO POLITECHICO DE BRAGANCA
Escola Superior de Educacao

Escala “Parent Survey on Inclusion” (Bennett et al., 1997) (Traduzida e adaptada para Portugal)
Bennett, T., Deluca, D, & Bruns, D. (1997). Putting inclusion Into practice: Perspectives of teachers and
parents. Exceptional Children, 64(1), 115-131.

Relativamente &s seguintes afirmacoes, assinale o seu grau de concordancia, de acordo com a seguinte
escala:

1 - Discordo totalmente; 2 — Discordo; 3 — Discordo parcizlmente, 4 — Ndo concordo nem discordo;

5 —Concordo parcialmente; & — Concordo, 7 — Concordo totalmente.

ATITUDES GERAIS EM RELACAO A INCLUSED 1 2 3 4 5 [ 7

Ainclusdo representa uma mudanga positiva
no nosso sistema educativo.

Todas as criancas com deficiéncia devem ser
2. incluidas, tanto quanto possivel, em contextos
de ensino regular.

Ainclusdo beneficia as criangas da turma que

o (o oo
O|o|g|0O
0 I I O B
I I O O W O
0 I I O B
O|o|g|0O
o (o oo

3 ndo tém deficiéncia.
As criangas que tém deficiéncias graves sao

4, mais bem servidas numa szala separada em vez
de numa sala de aula inclusiva.

RELACOES COM OS MEMBROS DA EQUIPA 1 2 3 4 5 6 7
De um modo geral, tenho tido uma relacdo

5. positiva com os professeres dofa meu/minha |:| |:| D |:| D |:| |:|
filho/a.
Normalmente, sinto que os professores e

6. outros profissionais das escolas valorizam o Ol atoiatolrol o
meu contributo.
Tenho dificuldade em comunicar eficazmente

7. com os professores e outros profissionais das |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:|
escolas.
Sinto-me frequentemente pouco a vontade

8. durante as reunides de tomada de decisdo. N I I N
Trabalhar com os professores para ajudar a

a, incluir o meu/minha filho/a tem sido uma ggligogligigirglrg
experiéncia dificil.

ENVOLVIMENTO INICIADO PELOS PAIS 1 2 3 4 5 6 7
Sinto gque tenho um papel importante comao

10. parte da equipa que trabalha com o/fa |:| |:| D |:| D |:| |:|

meu/minha filho/a na escola.

Tento comunicar o mais frequentemente
possivel com os professores dofa meu/minha

1. filhoa para saber informagbes sobre ofa Iy iy I R

mesmao/a.

Tive de fazer uma boa guantidade de advocacia

(defesa dos direitos do meu/minha

12, filhoa) para obter o tipo de servigos |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:|

educativos que quero para o3 mew/minha

filho,a.




ANEXO C - CONSENTIMENTO DOS PAIS

i : w INSTITUTO POLITECHICED DE BRAGANGA
Esacoda Sumpd rior e B i B0

PERSPETIVAS DE PAIS SOBRE INCLUSAO

COMNSENTIMENTO INFORMADO

0 presente estudo insere-se no dmbito de uma Dissertacdo do Mestrado em Educacdo Especial e
Inclusiva a decorrer no Instituto Politécnico de Braganca (IPB). Tem como finalidade conhecer as perspetivas
de pais* de alunos abrangidos por medidas de suporte a aprendizagem & & inclusdo, sobre inclusio. Sdo
objetivos:

* Conhecer as perspetivas dos pais sobre a incusdo dos seus filhes na escola;

 Conhecer as atitudes gerais dos pais face 3 inclusdo;

» Conhecer as relagdes dos pais, com o5 membros da equipa multidisciplinar de apoio 3 educacdo

inclusiva;

« Verificar o impacto das variaveis sexo, idade, nacionalidade, habilitagbes académicas, idade da

crianga, ano de escolaridade qgue frequenta, preblematica da crianca, tipo de medidas de apoio que

recebe, duracdo do apoio pelos servigos de educacdo especial, nas relagdes dos pais com os membros
da equipa, nas atitudes dos pais face a indusdo e no envolvimento inidado pelos pais.

0 estudo @ realizado pelo estudante Hugo Rodrigues e orientado pela Professora Doutora Paula Vaz,
docente do IPBE & membro integrado do Centro de Investigagdo Transdisciplinar em Educacdo e
Desenvolvimento. De referir ainda que o mesmo se encontra aprovado pela Comissao de Etica do IPE e pela
Direg&@o-Geral de Educacdo.

A sua partidpacdo consiste em responder @ um breve questionario sociodemografico e ao
guestionario “Inquérito aos pais sobre incusdo™ e podera demorar cerca de 5 minutos. Nao existem riscos
expectaveis assodados & partidpacdoe no estudo. As suas respostas vao contribuir para compreender e
identificar as perspetivas dos pais de alunos abrangidos por medidas de suporte & aprendizagem e a
inclusdo, face 2 inclusdo.

A sua participacgo € voluntaria. Se escolher participar, pode interromper a participacio em qualquer
momento sem ter de prestar qualguer justificagdo. A participagdo € também anonima e confidencial. Os
dados destinam-se apenas a tratamento estatistico e serao utilizados para efeitos de investigacdo
académica, com apresentacdo e publicagdo de resultados, nomeadamente em cCongressos e revistas
dentificas. Menhuma resposta sera analisada ou apresentada individugimente. Os nomes das escolas
frequentadas pelos alunos cujos pais respondem também ndo serdo divulzados. Em nenhum momento do
estudo precisa de se identificar.

Agradecemos desde ja a sua colaboracdo.

Deixo o meu contacto para qualquer questdo que queira colocar:
hugojercnimorodrigues ail.com

* 0 termo “pais” & utilizado como referéncia a pais & encammegados de educacao.

Face a estas informacoes, por favor indique se aceita participar no estudo, colocando uma Cruz (X)
no quadrado correspondente:

ACEMO[ ] MEDacETO[]
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ANEXO D - PARECER DA COMISSAO DE ETICA

Processo - 537585

-mm Especializadas/Etica/Presidente

Apds leitura e andlise da proposta de Projeto intitulado: Perspetivas de pais de alunos com necessidades
educativas especiais sobre Inclusio, com 0s objetivos,

*Conhecer as perspetivas dos pais de criangas com NEE sobre a incluso dos seus filhos na escola.
«Conhecer as atitudes gerais dos pais de criangas com NEE face a inclusdo.

«Conhecer as relagbes dos pais de criangas com NEE, com 0s membros da equipa multidisciplinar de apoio &
educacho inclusiva.

*Verificar 0 impacto das varidveis habilitacdes Merdrias, profissio, idade da crianga, ano de escolardade que
frequenta, sexo, problemdtica da crianga e tipo de medidas que lhe estdo aplicadas, nas atitudes dos pais de
criangas com NEE face a inclusdo.

*Verificar 0 impacto das varidveis habilitacdes Merdrias, profissiio, idade da crianga, ano de escolaridade que
frequenta, sexo, problemdtica da crianga e tipo de medidas que Ihe estdo aplicadas, nas relagdes dos pais de
criangas com NEE com os membros da equipa multidisciplinar de apoio 8 educaco inclusiva.

*Verificar 0 impacto das variaveis habilitagbes iterarias, profissdo, idade da crianga, ano de escolaridade que
frequenta, sexo, problematica da crianca e tipo de medidas que Ihe estio aplicadas, no envolvimento iniciado
pelos pais.

A Comissio de Etica do IPB emite parecer FavoravelDeferido A realizaclio do mesmo.
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ANEXO E - AUTORIZACAO DA DIRECAO-GERAL DE EDUCACAO

M G ma |I Hugo Redrigues <hugojeronimorodrigues@gmail.com>

Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n® 1490300001

mime.noreply@min-educ.pt <mime.noreply@min-educ.pt> 2 de dezembro de 2024 as 14:53
Para: hugojeronimorodrigues@gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizagdo do inquérito n.® 1490300001, com a designagdo Perspetivas de pais sobre Inclusdo,
registado em 28-11-2024, foi aprovado.

Avaliagdo do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Hugo Miguel Jerénimo Ribeiro Rodrigues

Cumpre-nos informar que o pedido de realizagéo de inquérito em meio escolar € aprovado uma vez que,
submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as observagdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Carlos Sousa

Diretor de Servigos

DGE

Observagbes:

a) A aplicagdo dos instrumentos de notagdo fica sujeita a autorizagdo das Diregbes dos Agrupamentos de
Escolas do ensino pablico a contactar para a realizagéo do estudo. Merece especial atengdo o modo, o
momento e condigdes de aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados em meio escolar, onerosos,
sensiveis, do foro da salde e de vida privada, devendo fazer-se em estreita articulagdo com as Diregdes dos
Agrupamentos e com encarregados de educagiolrepresentantes legais.

Pode consultar na Internet toda a informagéo referente a este pedido no enderego http://mime.dgeec.mec.pt. Para tal
terd de se autenticar fornecendo os dados de acesso da entidade.
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ANEXO F - PEDIDO DE AUTORIZACAO AOS AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas de

Assunto: Pedido de autorizacio para aplicacio de inquérito por questiondrio para

realizacio de mvestigagio no ambito de trabalhos de Mestrado.

Eu. Hugo Miguel Jerénimo Ribeiro Rodrigues, aluno do Mestrado em Educacio
Especial e Inclusiva da Escola Superior de Educagio, do Instituto Politécnico de Braganga
(IPB), estou a desenvolver o meu trabalhe de investigagio para a Dissertacio de
Mestrado. sob orentagio da Professora Doutora Paula Vaz. docente do IPB e membro
mtegrado do Centro de Investigacio Transdisciplinar em Educacio e Desenvolvimento.
O estudo situa-se no campo da Educacio Especial e Inclusiva e versa sobre as
“Perspetivas de pais/encarregados de educacio de alunos com necessidades educativas
especiais sobre Inclusio™.

No contexto da metodologia selecionada. esta prevista a aplicagio de um inquérito
por questionario aos pais/encarregados de educacio de alunos do 1.°; 2.2 ¢ 3.° Ciclo do
Ensino Basico, com Necessidades Educativas Especiais do Agrupamento de Escolas (sem
que estes sejam identificados em momento algum da mvestigagio).

Mais informo que este trabalho ja tem parecer positivo da Comissdo de Etica do
IPB.

Assim, venho solicitar a V* Ex® autorizacio para a realizacio do trabalho de
imvestigacio nos termos referidos. Solicito, ainda_ a V2 Ex ®, especial atencio na resposta
a esta peticio. a qual pode ser feita através de qualquer um dos contactos abaixo
mdicados.

Com antecipados agradecimentos pela atencio dispensada. apresento os melhores

cumprimentos.

Braganca,  de de20

Hugo Miguel Jeronimo Ribeiro Rodrigues
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