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RESUMO

Este estudo teve como objetivo avaliar a implementagdo do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) e das Medidas Universais preconizadas no D.L. n.2 54/2018, quanto a sua desejabilidade e
fazibilidade, bem como a sua frequéncia e a percentagem de alunos a quem sdo implementadas. Para
atingir esse propédsito, foi desenvolvido um questionario composto por respostas educativas
consistentes com o DUA e as Medidas Universais, construido com base no D.L. n.2 54/2018 e nos
instrumentos/documentos de referéncia constantes no Manual de Apoio a Prética da Direc¢do-Geral de
Educacdo. A versdo final deste questionario de 47 itens foi apurada ap0ds ter sido sujeito a apreciagdo
de dez peritos (i.e., professores de diferentes ciclos de ensino, professores de educagdo especial,
docentes de ensino superior) e a uma administragdo piloto a dez professores. O questionario, de
preenchimento online, foi enviado para Agrupamentos de Escolas e professores de todo o pais, tendo
sido obtidas 118 respostas. Os resultados do estudo mostram que os professores reportaram valores de
Desejabilidade estatisticamente superiores aos valores de Fazibilidade para as dimensdes Desenho
Universal para a Aprendizagem (t(117)=11.84, p<0.001, d=1.09), Diferenciacdo Pedagdgica
(t(117)=11.74, p<0.001, d=1.08) e Acomodacdes Curriculares (t(117)= 11.55, p<0.001, d=1.06). Além
disso, os professores com mais anos de experiéncia tendem a considerar as medidas universais como
menos faziveis e a implementa-las junto de uma menor percentagem de alunos. As implicacGes do
estudo serdo discutidas com base no paradigma da inclusdo, enfatizando de modo particular a
contribuicdo das Medidas Universais para a promogdo da equidade de oportunidades de acesso e
participacdo em contexto de sala de aula e, assim, contribuir para a qualidade do ensino.

Palavras-chave: Educac¢do Inclusiva; Modelo multinivel; Medidas Educativas Universais; Desenho
Universal para a Aprendizagem; Decreto-Lei n.2 54/2018; Formag&o de professores.

ABSTRACT

This study aimed to evaluate the implementation of the Universal Design for Learning (UDL) and the
Universal Measures recommended in the D.L. n. 2 54/2018, regarding their desirability and feasibility,
as well as their frequency and the percentage of students to whom they are implemented. To achieve
this purpose, a questionnaire was developed consisting of educational responses consistent with the
UDL and Universal Measures, built based on the D.L. 54/2018 and in the reference
instruments/documents from the Directorate-General for Education. The final version of this 47-item
guestionnaire was determined after being evaluated by ten experts (i.e., teachers from different
educational degrees, special education teachers, higher education teachers) and a pilot administration
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to ten teachers. The online questionnaire was sent to Clusters of Schools and teachers across the
country, and 118 responses were obtained.

The results of the study show that teachers reported values of Desirability statistically higher than the
values of Feasibility for the dimensions Universal Design for Learning (t(117)=11.84, p<0.001, d=1.09),
Pedagogical Differentiation (t(117) =11.74, p<0.001, d=1.08) and Curricular Accommodations (t(117)=
11.55, p<0.001, d=1.06). Furthermore, teachers with more years of experience tend to consider
universal measures as less feasible and to implement them with a smaller percentage of students.

The implications of the study will be discussed based on the inclusion paradigm, emphasizing the
contribution of Universal Measures to the promotion of equal opportunities for access and participation
in the classroom context and, thus, to contribute to the quality of teaching.

Keywords: Inclusive Education; Multi-level model; Universal Educational Measures; Universal Design for
Learning; Decree-Law n.2 54/2018; Teacher training.

1. Introdugdo

A Escola de todos e para todos é um imperativo ético de ha muito (Sanches-Ferreira et al., 2012), fornecendo
uma oportunidade Unica para construir sociedades mais inclusivas e equitativas. Apesar dos progressos
alcangados nas duas ultimas décadas para expandir o acesso a educagdo basica ((Ainscow et al., 2019), os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel e a Agenda 2030 da Organiza¢do das Nag¢des Unidas continuam a
colocar a Educagdo de Qualidade (ODS 4) no topo das prioridades para “ndo deixar ninguém para tras”,
enfatizando a inclusdo e equidade como incontornaveis numa sociedade justa (ONU, 2019).

Na senda da Educagao para todos, Portugal tem sido prédigo no contributo para a construgdo da ideagdo e
pratica da educagdo inclusiva (All Means All, 2018; Alves, 2019; Alves et al., 2020; Monteiro et al., 2020;
Sanches-Ferreira et al., 2015). Como noutros paises, o caminho percorrido iniciou-se por um entendimento
similar entre a educacdo inclusiva e a educagdo especial, focada no ensino individual de alunos com
deficiéncia nas estruturas e/ou fung¢des do corpo (Haug, 2017). Um entendimento mais lato de educagdo
inclusiva é o defendido nas declaragdes mundiais da United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization, UNESCO (2015) ou da Organisation for Economic Co-operation and Development, OCDE (2018),
onde é assumido o compromisso com a escola inclusiva, isto €, com ambientes de ensino e de aprendizagem
nas salas de aulas para todas as criangas, independentemente da origem socioecondmica, do género, da raga,
da cor, da incapacidade, da etnicidade, da religido ou da orientagdo sexual. Esta evolugdo implica que cada
aluno em risco educativo tenha a resposta adequada a especificidade das suas necessidades académicas e
sociais na sala de aula, considerado o o espagco comum de aprendizagens para todos.

Também o Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho foi promulgado defendendo que a escola inclusiva é “onde
todos e cada um dos alunos, independentemente da sua situagdo pessoal e social, encontram respostas que
Ihes possibilitam a aquisicdo de um nivel de educagdo e formagao facilitadoras da sua plena incluséo social”
(Artigo 1.9).

1.1. O contexto legal em Portugal

Alicercado em valores da educabilidade universal, na equidade de oportunidades de acesso a ambientes de
aprendizagem inclusivos, o Decreto-Lei n.2 54/2018 advoga o DUA e a abordagem multinivel, como guias de
apoio a operacionaliza¢do do diploma ao nivel da comunidade, da escola e da sala de aula.

O DUA é uma opgdo metodoldgica, definida como um modelo que estrutura e orienta a construgdo de
ambientes de aprendizagem que garantam a acessibilidade para todos os alunos (Pereira et al., 2018),
procurando ajudar os professores a responder as necessidades de todos os alunos através da implementagao
proactiva de estratégias de remogdo de barreiras na sala de aula e de flexibilizagdo nas formas de acesso e
envolvimento dos alunos na aprendizagem (Nunes & Madureira, 2015).

Por sua vez, a abordagem multinivel arquiteta um conjunto integrado de medidas de suporte a aprendizagem
para reforcar a resposta as necessidades gerais, distintas e Unicas dos alunos, num continuo de suportes. O
foco estd colocado num continuum de agles, estratégias e medidas organizadas em trés niveis de
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intervengdo: medidas universais, que constituem respostas educativas a mobilizar para todos os alunos;
medidas seletivas, que visam as necessidades de suporte a aprendizagem ndo supridas pela aplicagdo de
medidas universais; e medidas adicionais, que visam as dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da
comunicacdo, interagdo, cognicdo ou aprendizagem, exigindo recursos especializados de apoio a
aprendizagem e a inclusdo (Pereira et al.,2018), As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, variam,
assim, em tipo, intensidade e frequéncia, e a sua mobilizacdo depende da eficicia da sua aplicagdo para
responder as necessidades, potencialidades e interesses dos alunos ao longo do percurso escolar (Pereira et
al., 2018). A abordagem multinivel preconizada no Decreto-Lei n.2 54/2018 é consistente com abordagens ja
implementadas noutros paises — Multi-tier Model System of Supports (e.g., Sugai et al., 2016) colocando o
enfoque “nas intervengdes de caracter universal, dirigidas a todos”, através de uma identificagdo precoce de
fatores de risco e intervindo numa légica “proactiva e preventiva” (Pereira et al., 2018, p. 19). Pretende-se a
capacitagdo das escolas para responderem as necessidades dos perfis de aprendizagem dos alunos através
da reconfiguracdo de respostas, concretizando apoios que atendem as necessidades multidimensionais de
todos e de cada um dos alunos dentro das salas de aula.

Assim, o DUA e as medidas universais ganham destaque por intencionalizarem respostas educativas que
abrangem todos os alunos. Alias, quer o Relatério de Avaliagcdo da Implementagdo do anterior D.L. n.2 3/2008
que regulamentava os servigos de educagdo especial (Sanches-Ferreira et al., 2010), quer o documento de
“Recomendacdo sobre as Politicas Publicas de Educagdo Especial” (CNE, 2014), salientavam as preocupagdes
dos professores em responderem adequadamente aos alunos, cujo perfil de elegibilidade ndo os colocava em
posicdo de receberem apoios especializados, ainda que as suas dificuldades fossem visiveis e limitadoras da
sua aprendizagem em contexto de sala de aula. Particularmente, responder a todos os alunos através de
estratégias de diferenciagdo pedagdgica e de acomodagdes curriculares (medidas universais contempladas
no D. L.n.254/2018, alineas a) e b), Ponto 2, Artigo 8.2), incluindo medidas de gest&o curricular, diversificagdo
de métodos e estratégias que permitam acesso ao curriculo era hd muito uma area lacunar dos professores
que, o Decreto-Lei n.254/2018 veio operacionalizar.

Tal como acontece noutras areas, a implementagao de mudangas nas politicas e praticas em educagdo impde
conhecer as opiniGes e as necessidades percebidas dos professores, os principais implementadores de tais
mudancas (Werts et al., 2014). A posigdo dos professores e a forma como abordam a mudanga é um fator
critico para implementar com sucesso qualquer iniciativa de educagdo inclusiva (Flood & Banks, 2021).
Greenhalgh e colegas (2004) descreveram que o nivel de ado¢do de uma mudanga — novos conhecimentos,
novas praticas, novos enquadramentos legais —depende dos atributos da prépria inovacgdo (e.g., qudo clara e
facil é a sua implementacgdo), dos atributos do contexto onde serd implementada (e.g., filosofia/cultura e
recursos da escola; predisposi¢do para o trabalho colaborativo), mas também dos atributos individuais de
guem a implementa (e.g., conhecimento, experiéncia prévia acerca dos principios e praticas subjacentes a
inovacgdo; idade, formagdo académica e anos de experiéncia dos implementadores). O conhecimento sobre a
relagdo destas varidveis com a implementac¢do do modelo enquadrador do DUA e a Abordagem Multinivel é
€scasso.

Forlin e seus colegas (2008) avaliaram professores de ensino regular acerca da implementagdo de educagdo
inclusiva, concluindo que varidveis individuais como a idade, habilitagao, anos de experiéncia profissional e
contacto anterior com experiéncias inclusivas sdo determinantes para a opinido dos professores. Os
professores mais velhos e com mais anos de experiéncia tendem a mostrar mais resisténcia, considerar mais
dificil a implementacdo de educagdo inclusiva, tal como os professores com niveis de formagdo mais baixos
(Forlin et al., 2008).

Colocar o DUA e as medidas universais em pratica requer uma prepara¢do para mudar a forma como os
professores respondem a diversidade e a diferenca e, em consonancia, adaptar o processo de ensino-
aprendizagem (Flood & Banks, 2021). Internacionalmente, a implementacgdo efetiva e proficiente do DUA e
da Abordagem Multinivel tem vindo a ser relacionada com as atitudes, o conhecimento, os recursos e o apoio
da Diregdo das Escolas, sendo que a auséncia destes fatores constitui uma barreira importante no sucesso de
tais abordagens (Lesh et al., 2021; Scott, 2018; Werts et al., 2014), levando Edyburn (2010) a questionar como
poderiam os professores implementar um constructo que ndo conseguiam definir.

Em Portugal, sendo o D. L. n.2 54/2018 relativamente recente, torna-se crucial conhecer a opinido dos
professores acerca de uma das suas principais mudancgas: o principio de responder as necessidades de todos
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e cada um dos alunos e a sua operacionalizagdo, através do DUA e das medidas universais. Perceber em que
medida os professores consideram desejdveis as respostas educativas/medidas enquadradas pelo DUA e
pelas Medidas Universais fornece informagdo sobre a importancia/releviancia que lhes atribuem, mas
explorar o grau de fazibilidade destas respostas permite uma aproximagdo a sua implementagdo na pratica.
Num estudo sobre a implementagdo de uma reforma legal relacionada com o apoio a alunos com
incapacidades, Palikara e colegas (2018) descreveram o paradoxo, muitas vezes associado a uma nova
legislagdo, entre desejar a implementacdo das orientagdes impostas pelo articulado, mas considerar as
mesmas de dificil implementagdo — “gap between political ideology and practical provision” (p. 10).

Este estudo tem como objetivo avaliar a implementagdo do Desenho Universal para a Aprendizagem e das
Medidas Universais preconizadas no D.L. n.2 54/2018, por forma a compreender a perspetiva dos professores
relativamente ao grau de desejabilidade e de fazibilidade, bem como a frequéncia e a quem sdo aplicadas,
isto é, se a turma ou se a alguns alunos. Pretendemos também conhecer e analisar se a implementacdo de
estratégias no ambito do DUA e das Medidas Universais sdo influenciadas por fatores pessoais como a
experiéncia, a satisfagdo com o desempenho dos alunos e o conhecimento acerca do Decreto-Lei n.2 54/2018.

2. Método
2.1. Participantes

A amostra foi recrutada através do envio do questionario online, para Agrupamentos de Escolas e professores
de todos os ciclos de ensino, excluindo os Educadores de Infancia, de todo o pais. Preencheram o questionario
118 professores, 78.0% (n=92) do sexo feminino e 22.0% (n=26) do sexo masculino, com uma média de idades
de 51 anos (DP=8.5), variando entre os 21 e os 69 anos. A maioria dos professores tem mais de 50 anos de
idade (n=64, 54.24%), 37.29% (n=44) tém entre 41 e 50 anos e 8.47% (n=10) tém menos de 40 anos. Tém uma
média de 26.70 anos de servigo (DP=8.84), sendo que a maioria dos professores tém entre 16 e 30 anos de
servico (n=62, 52.99%). Cento e trés professores (87%) lecionam no distrito do Porto, sendo que destes,
42.72% (n=44) no concelho do Porto, 21.36% (n=22) em Gondomar e 10.68% (n=11) em Vila Nova de Gaia.
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Tabela 1. Caracteristicas dos professores

N %
Caracteristicas pessoais
Género
Feminino 92 78.0
Masculino 26 22.0
Idade (M, DP) 51.36,26.70
<40 anos 10 8.47
41-50 anos 44 23.40
>50 anos 64 54.24
Anos de Servico (M, DP) 26.70, 8.84
<15 anos 12 10.26
16-30 anos 62 52.99
> 30 anos 43 36.75
Distrito
Porto 103 87.29
Outros 15 12.71
Concelho do Porto
Gondomar 22 21.36
Porto 44 42.72
Vila Nova de Gaia 11 10.68
Outros 26 25.24
Fungdo (Ciclo de ensino)
12 ciclo 33 28.0
29 ciclo 24 20.3
32 ciclo 32 27.1
Secundario 25 21.2
Professor Educagdo Especial 20 16.9
N. Alunos na turma (Professores 19ciclo) M=20.15; DP=5.0
Formagdo complementar
Formacgao breve 17 14.4
Pds-graduacdo 31 26.3
Mestrado 28 23.7
Satisfagdo com o nivel de aprendizagem dos alunos (M, DP)
Conhecimento sobre o D.L. n.2 54/2018
Formacdo especifica 22 17.1
PT/DT 17 14.4
PEE 62 52.9
EMAEI 17 14.4

Outro (e.g., Leitura da legislagdo...) - -

Como se pode ver na Tabela 1, da amostra fazem parte professores de todos os ciclos de ensino, sendo os
que lecionam no 12 e no 32 ciclo aqueles que mais responderam, respetivamente, 33 (27.97%) e 32 (26.0%),
seguido pelos professores a lecionar o Ensino Secundario 25 (20.3%) e o 22 ciclo 24 (19.5%). Integram, ainda,
a amostra 20 (16.3%) Professores de Educagdo Especial.

Para além da formacdo inicial, 52.0% dos professores referiram ter formagdo complementar, 14.4% formagao
breve, 26.3% pods-graduacdo e 23.7% mestrado.

2.2. Instrumento

Para responder aos objetivos do presente estudo elaboramos um questiondrio, alicergado nos referenciais do
Decreto-Lei n.2 54/2018, onde sdo definidos um conjunto de principios, praticas e condi¢cBes de
operacionalizagdo da educacdo inclusiva, designadamente a abordagem multinivel e o desenho universal para
a aprendizagem. Na primeira parte do questiondrio foram colocadas questSes sobre os dados
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sociodemogréficos dos professores, bem como sobre a sua fungdo, nimero de alunos, grau de satisfacdo
quanto a aprendizagem dos alunos e o nivel de conhecimento do Decreto-Lei n.2 54/2018. Na segunda parte
foram propostos 70 itens, estruturados em quatro dimensdes de respostas educativas consistentes com o
Desenho Universal para a Aprendizagem e as Medidas Universais: a) aplicacdo do desenho universal para a
aprendizagem — itens relacionados com o uso de uma abordagem proativa no planeamento de objetivos,
métodos, materiais e avaliagdes flexiveis, antecipando as necessidades dos alunos da turma desde o inicio
(e.g., criar um clima de sala de aula em que a diversidade dos alunos é respeitada); b) estratégias de
diferenciagdo pedagodgica — itens relacionados com uso de uma abordagem proativa para responder a alunos
especificos, através da criagdo de condigdes adequadas a cada situagdo para que cada aluno desenvolva as
suas capacidades ao seu ritmo, considerando as suas necessidades, os seus interesses e preferéncias de
aprendizagem (e.g., propor ao aluno realizar uma tarefa com diferentes materiais; criar grupos de alunos de
acordo com seus interesses ou capacidades); c) implementacdo de acomodagdes curriculares — itens
relacionados com estratégias facilitadoras do acesso ao curriculo e as atividades de aprendizagem na sala de
aula (e.g., localizacdo na sala de aula; apresentagdo do conteudo; acesso e execucgdo de testes); d) a
identificacdo de fatores do contexto familiar e dos fatores individuais como potenciadores de facilitar ou
dificultar o progresso e o desenvolvimento do/a aluno/a —itens relacionados com a avaliagdo e a identificagdo
de fatores que se constituem como uma barreira ou um facilitador a funcionalidade dos alunos. Os itens
foram retirados do Manual de Apoio a Pratica, designadamente nos exemplos apresentados para orientar os
professores na elaboragao das medidas de apoio.

A configuracdo do questionario passou por varias etapas até a sua formulagdo definitiva. A primeira, foi a
apreciacdo de dez peritos, professores de diferentes ciclos de ensino, de educagdo especial, e do ensino
superior com conhecimento aprofundado na area da Educagdo Inclusiva e no Decreto-Lei n.2 54/2018.; a
segunda, a administragdo piloto a dez professores de diferentes ciclos, em suporte de papel e acompanhada
de reflexdo escrita/falada. Deste processo resultaram 47 medidas universais mais praticadas em contexto de
sala de aula que integraram o questionario final.

Foi pedido aos professores para, com base na sua experiéncia, pontuarem cada um dos itens em quatro
subescalas: Desejabilidade — em que medida consideram desejavel implementar cada uma das respostas
educativas/estratégias constantes no item (1 — Nenhuma a 5 — Muita); Fazibilidade — até que ponto
consideram possivel a implementacdo na sala de aula de cada uma das respostas educativas/estratégias
constantes no item (1 — Nenhuma a 5 — Muita); Frequéncia — com que frequéncia implementam cada uma
das respostas educativas/estratégias constantes no item na sua sala de aula (1 — Nunca; 5 — Sempre); A Quem
— A que percentagem de alunos da sua sala de aula aplicam a resposta educativa/estratégia (1 — A nenhum
aluno; 5 — A mais de 75% dos alunos).

Para averiguar a consisténcia interna de cada dimensao, isto €, em que medida os diversos itens estdo a medir
0 mesmo constructo geral, procedemos a anélise do alpha de Cronbach de cada subescala de cada uma das
dimensdes (Tabela 2). Uma vez que a dimensdo identificagdo de fatores do contexto familiar e dos fatores
individuais como potenciadores de facilitar ou dificultar o progresso e o desenvolvimento do/a aluno/a ficou
apenas com dois itens, optou-se por retirar esta dimensdo da andlise, uma vez que ndo cumpria o minimo de
trés itens para constituir um fator/variavel (Comrey, 1988).

Tabela 2. Valores de consisténcia interna para as subescalas em cada uma das dimensdes

DUA Diferenciagdo Acomodagdes (19
(11 itens) pedagdgica (15 itens) itens)
Desejabilidade 0.948 0.958 0.928
Fazibilidade 0.888 0.920 0.907
Frequéncia 0.892 0.921 0.891
A quem 0.934 0.932 0.930

24

Sensos-e | Vol. IX—n.22| 2022 | DOI 10.34630/sensose.v9i2.4476



SENS

.
CenTrO DE InvEsTIGACAD & INOVACAD n em Epucacio
CENTRE FOR RESEARCH & INNOVATION E) in Ebucation

Os valores de alfa de Cronbach revelaram boa consisténcia interna (a>0.888), legitimando a obtengdo e
comparagdo das médias obtidas para cada sub-escala de cada uma das dimensdes.

2.3. Procedimentos

Previamente a recolha de dados, foi solicitada autorizagdo de realizagdo do estudo em meio escolar no site
da DGE, (http://mime.gepe.min-edu.pt), sendo aprovado (n.2 0713400002).

Recorreu-se ao software livre Lime Survey para conversdo do instrumento em questiondrio eletrdnico,
disponibilizado online, no enderego: https://gi.ese.ipp.pt/index.php/797993?lang=pt. A parte inicial do
questiondrio incluia informagdo sobre os objetivos do estudo e pedido de consentimento dos participantes,
estando asseguradas as condi¢es de privacidade, de protecdo, de confidencialidade e a seguranga dos dados
recolhidos para objeto de tratamento.

Os dados foram recolhidos durante os periodos de 15 de abril a 23 de outubro de 2020.

2.4. Andlise de dados

As respostas foram importadas para o programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), com vista
a sua analise estatistica, descritiva e inferencial. Apds a anadlise da consisténcia interna de cada uma das
dimensdes do questionario, procedemos a computa¢do das respetivas médias, a partir da divisdo do
somatorio das pontuagdes pelo total de itens. Primeiramente, analisamos, através do teste t para amostras
emparelhadas, a diferenga entre as médias nas subescalas Desejabilidade e Fazibilidade com o objetivo de
examinar a diferenca entre a importancia atribuida e a implementagdo das respostas educativas. De seguida,
procedemos ao escrutinio, em cada dimensao, das subescalas Fazibilidade, Frequéncia e A Quem, uma vez
estarem mais proximas da realidade da implementagdo das medidas universais. Nesta analise, procuramos
compreender de que modo a implementagdo das respostas educativas varia em fungdo das caracteristicas
pessoais dos professores, relacionadas com (idade, sexo, habilitagdo), e, também, experiéncia, satisfacdo com
o desempenho dos alunos e conhecimento e concorddncia com os pressupostos e a implementagdo das
medidas e dos apoios preconizados pelo Decreto-Lei n.2 54/2018. Para tal, usamos o teste t para amostras
independentes (quando a varidvel é formada por duas categorias) e analises da variancia através de ANOVAs
(quando a variavel inclui mais de duas categorias). Para os testes t apresentaremos o d-Cohen, sendo que .20,
.50, .80 e 1.30 representam respetivamente um efeito pequeno, médio, grande e muito grande (Cohen,
1988). Para a estatistica ANOVA apresentaremos o partial eta squared, np2, sendo que 0.01, 0.06 e 0.14
representam respetivamente um efeito pequeno, médio e grande (Kirk, 1996).

3. Resultados

3.1. Andlise da implementag¢do do Desenho Universal para Aprendizagem e das Medidas Universais do
Decreto-Lei n.2 54/2018.

Tabela 3. Médias, desvios-padrdo obtidos para as subescalas Desejabilidade, Fazibilidade, Frequéncia e A
Quem

Desejabilidade Fazibilidade Frequéncia A quem
4.55 3.86 3.84 4.31
DUA
(0.62) (0.69) (0.70) (0.80)
Diferenciagdo 4.46 3.74 3.67 3.94
Pedagodgica (0.66) (0.71) (0.76) (0.84)
Acomodagdes 4.25 3.76 3.60 4.01
Curriculares (0.64) (0.69) (0.69) (0.83)
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Como mostra a Tabela 3, os professores reportaram valores de Desejabilidade estatisticamente superiores
aos valores de Fazibilidade para as dimensdes Desenho Universal para a Aprendizagem (t(117)=11.84,
p<0.001, d=1.09), Diferenciagdo Pedagdgica (t(117)=11.74, p<0.001, d=1.08) e Acomodagdes Curriculares
(t(117)= 11.55, p<0.001, d=1.06), sendo a aplicagdo do Desenho Universal para a Aprendizagem a dimensdo
onde os valores sdo superiores em todas as subescalas.

3.2. Andlise da Fazibilidade da implementagdo das medidas universais

A Tabela 4 apresenta os dados relativos a opinido dos professores quanto a Fazibilidade das respostas
educativas/estratégias relacionadas com o DUA e com as Medidas Universais.

26
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Tabela 4. Médias, desvios-padrao e valores de prova para a subescala Fazibilidade em fung¢do das varidveis dos respondentes

Variaveis N Desenho Universal para a Diferenciacdo Pedagogica Acomodagdes Curriculares
A4 di;
M D; p’;% &t M DP tFrr /4 M DP t'Fir a
’?nj ’3'92
Sexo
Feminino 92 385 074 372 073 376 072
Masculino 26 387 049 -0.19NS 380 062 -0.33NS 376 061 -0.04
Faixa etiria
<=40 anos 10 39 077 394 076 374 075
41-50 anos 44 395 061 381 063 389 067
=51 anos 64 378 072 096NS 0.02 365 075 1.16 0.02 367 070 136NS 002
Anos de experiéncia () - 26%* - 25 -21*
Funcio
Prof. 1°ciclo 33 387 063 380 068 384 060
Prof. 2°ciclo 21 386 053 373 032 357 070
Prof. 3°ciclo & Secundario 31 378 070 355 066 367 063
Prof. Educagio Especial 20 394 092 027NS 001 397 092 17INS 0.05 401 08> 18NS 005
Formacio complementar
Nio 55 378 065 357 066 363 068
Sim 63 392 071 -1.10NS 388 072 -2.38% 386 069 -1.83NS
Satisfacio desempenho alunos
Insatisfeito 10 288 068 287  0.70 302 080
Razoavelmente satisfeito 42 386 065 368 060 381 060
Satisfeito 57 394 039 380 063 378 070
Muito satisfeito 9 437 044 1092%** (022 454 051 11e1** 023 420 033 575* 013
Conhecimento DL 54/2018
Pouco ou nenhum 10 410 066 393 082 386 079
Algum 81 382 061 366 061 371 064
Muito 27 386 090 O0.7INS 0.01 388 090 14INS 0.02 385 083 05INS 001
Percentagem medidas implementadas
Anteriormente
Menos de 25% 5 420 046 416 047 387 053
De 25% a 49% 23 369 071 347 060 361 076
De 50% a 74% 40 373 072 359 074 363 067
Mais de 75% 50 400 064 215NS 0.05 393 068 3.83* 0.09 392 067 177NS 005
Concordincia Pressupostos do D.L. n.°54/2018 (r) 31%= JTEEE L
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Os dados indicam que o sexo, a idade e a fungdo dos professores ndo influenciou a opinido acerca da
fazibilidade do DUA e das medidas universais, enquanto a experiéncia profissional teve uma influéncia
negativa, isto é, quanto maior os anos de experiéncia, menor consideram a fazibilidade das respostas.

A satisfacdo dos professores com o desempenho dos alunos e a concordancia com os pressupostos do
Decreto-Lei n.2 54/2018 estiveram positivamente correlacionados com a fazibilidade nas trés dimensdes. A
formagdo complementar e a experiéncia profissional correlacionaram positivamente com as medidas de
Diferenciacdo Pedagdgica.

3.3. Andlise da Frequéncia da implementagdo das medidas universais
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Tabela 5. Médias, desvios-padrdo e valores de prova para a subescala Frequéncia em fungdo das varidveis dos respondentes

Variaveis N Dimensdo Identificagdo Dimensdo Dimensdo Desenho Dimenséo
Diferenciacdo Universal Acomodacdes
Pedagégi Curriculares
M DP vFr  d'yS M DP vFr  dint M DP  tFx dn’ M DP vFr  din’
Sexo
Feminino 92 3.78 0.79 366 0.78 383 075 361 072
Masculino 26 383 0.81 -0.28NS 372 067 -0.38NS 388 052 -032NS8 354 038 0.50NS
Faixa etéria
<=4( anos 10 3.75 0.75 375 073 371 065 349 071
41-50 anos 44 3.99 0.74 375 068 395 038 367 062
> 51 anos 64 3.66 0.82 237NS 004 361 082 0.46NS 0.01 378 078 1.00NS 0.02 356 074 042NS 0.01
Anos de experiéncia (r) -.20* -.20* -22% -.15NS
Fungdo
Prof. 1°ciclo 33 3.80 0.72 3.71 068 3.78 063 3.67 061
Prof. 2°ciclo 21 3.86 0.96 371 067 390 039 348 01
Prof. 3°ciclo & Secundério 31 3.57 0.68 346 067 375 070 342 062
Prof. Educagdo Especial 20 4.13 090 23NS  0.06 400 1.03 2.39NS 0.06 400 095 065NS 0.02 397 0381 3.37% 0.08
Formagio complementar
Nio 35 344 0.76 3.57 0.66 3.78 065 3.63 068
Sim 63 373 083 -2.16* 388 072 -2.38% 392 071 -1.10NS 386 069 -1.83NS
Satisfagio desempenho alunos
Insatisfeito 10 290 0.88 285 085 292 075 282 073
Razoavelmente satisfeito 42 379 0.68 360 067 385 064 370 035
Satisfeito 57 3.82 0.75 373 069 390 065 357 071
Muito satisfeito 9 4.56 0.58 841*** 0.181 454 039 990*+= 021 438 040 933*** 020 411 041 728**= 016
Conhecimento DL 34,2018
Pouco cu nenhum 10 3.70 127 380 096 397 089 371 082
Algum 81 3.76 0.66 356 063 382 039 354 061
Muito 27 391 094 042N 0.01 395 095 2.87NS 0.05 385 09 022N8 0.00 373 081 0.93NS 0.02
Pl'l 1t 2 did. 1 3 i “r"z s 4
Anteriormente
Menos de 25% 5 4.00 0.71 424 0.70 442 033 399 063
De 25% a 49% 23 3.41 0.51 337 061 352 071 330 064
De 50% a 74% 40 3.65 0.89 349 075 3.69 069 350 068
Mais de 75% 30 4.05 0.74 4.44%* 011 390 0.75 4.86% 0.11 405 064 525** 012 397 067 3.63% 0.09
Pressupostos do D.L. n.°54/2018 () 29%* 30%x= 31 35%ee
Implementagio de medidas e apoios (7) -28*= -8 -22* -23%
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Relativamente a Frequéncia da implementac¢do do DUA e das medidas universais (tabela 5), os dados indicam
que n3o varia com o género, a idade ou o grau de conhecimento do Decreto-Lei n.2 54/2018. No entanto,
existe uma correlagdo negativa com significancia estatistica entre os anos de experiéncia profissional e a
implementac¢do do DUA e de medidas universais de Diferenciagdo Pedagdgica, com os professores com mais
experiéncia profissional a implementarem menos estas respostas educativas/estratégias. Relativamente a
varidvel fungdo, o teste de comparagdes multiplas de Bonferroni mostrou que a implementacdo de medidas
universais relacionadas com Acomodagdes Curriculares é significativamente mais frequente nos Professores
de Educacdo Especial comparativamente aos professores do 3.2 ciclo e do ensino secundario. Os professores
com formagdo complementar implementam com significativa maior frequéncia as medidas de Diferenciagdo
Pedagdgica. A mesma tendéncia verifica-se com os professores mais satisfeitos com o desempenho dos
alunos, com os que referem que ja implementavam mais de 75% das medidas do questionario e os que
concordam com os pressupostos do Decreto-Lei n.2 54/2018.

3.4. Andlise de A Quem sdo implementadas as respostas educativas/estratégias relacionadas com o DUA e
as medidas universais
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Tabela 6. Médias, desvios-padrdo e valores de prova obtidos para a subescala A Quem em fungdo das variaveis dos respondentes

Variaveis N Dimensdo Identificagdo Dimensdo Diferenciagdo Dimensao Desenho Universal Dimensdo Acomodagées
Pedagégica Curriculares
M DP vFia amy’ M DP vFi amy’ M DP vFk am;’ M DP vFi iy’

Sexo

Feminino 92 3.83 1.07 392 o081 430 079 402 082

Masculino 26 398 110 -0.65NS 401 097 -047NS 433 084 -0.16NS 398 090 0.22NS
Faixa etaria

<=40 anos 10 460 057 436 062 4.48 0.73 414 0389

41-50 anos 44 406 099 400 085 443 068 405 0.77

> 351 anos 64 3.61 112 3.18** 008 384 085 179NS 0.3 419 087 025NS 0.02 395 088 033NS 0.1
Anos de experiéncia (7) -32%= -.19% -20* -.13NS
Fungdo

Prof. 1°ciclo 33 376 115 401 082 432 080 416 0.80

Prof. 2°ciclo 21 367 115 383 085 410 095 367 093

Prof. 3°ciclo & Secundario 31 379 102 375 085 439 073 404 072

Prof. Educagdo Especial 20 443 085 230NS 0.06 431 075 225NS 0.6 430 078 064NS 0.2 407 091 164NS  0.04
Formagdo complementar

Nio 55 37 1.02 378 090 421 0.87 387 088

Sim 63 399 111 -143NS 409 077 -2.03* 439 073 -12INS 413 0.78 -1.67NS
Satisfagdo desempenho alunos

Insatisfeito 10 315 082 342 089 3.95 1.02 352 1.06

Razoavelmente satisfeito 42 392 099 400 086 439 076 418 0.69

Satisfeito 57 3.83 1.13 390 081 426 081 390 0.89

Muito satisfeito 9 456 101  2.89* 0.07 455 055  3.10* 0.08 466 035 L15INS 0.04 442 046  2.96* 0.07
Conhecimento DL 54/2018

Pouco ou nenhum 10 370 144 435 069 478 032 448 0.69

Algum 81 3.83 1.06 388 087 433 080 400 083

Muito 27 402 100 044NS  0.01 398 079 14INS  0.02 406 083 3.27* 0.05 387 088 2.02NS 0.03
Percentagem medidas implementadas
Anteriormente

Menos de 25% 5 290 102 412 021 440 036 446 048

De 25% a 49% 23 300 077 331 087 364 097 340 091

De 50% a 74% 40 38 103 394 0381 442 068 413 072

Mais de 75% 50 440 091 13.94%=* 027 422 075 7.17%**¢ 016 452 067 8.14%** 0.8 414 080 6.04** 0.4
Pressupostos do D.L. n.°54/2018(r) 07NS .10NS .10NS .10NS
Implementagdo medidas/apoios (7) -.14NS -.20% -.10NS -.08NS
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Relativamente a A Quem sdo implementadas as respostas educativas/estratégias (Tabela 6), observamos que
esta subescala é menos permedvel as caracteristicas pessoais, de experiéncia, de satisfagio e de
conhecimento e concordancia com os pressupostos do Decreto-Lei n.2 54/2018 do que as restantes
subescalas. De facto, o nimero de alunos a quem os professores implementam o DUA e as medidas universais
ndo varia em fungdo do sexo, da idade e da fungdo dos professores. Ja com os anos de experiéncia verifica-se
uma correlagdo significativa negativa com as dimensdes Estratégias de Diferenciagdo Pedagdgica e aplicagdo
do DUA, sendo os professores com menos anos de experiéncia a referirem implementar estas medidas a uma
percentagem, significativamente, mais elevada de alunos. A satisfagdo global com o desempenho dos alunos
apresenta resultados com menor dimensdo do efeito do que as restantes subescalas e apenas assume
significancia estatistica nas dimensGes da implementagdo de estratégias de Diferenciagdo Pedagdgica e de
Acomodagdes Curriculares.

4. Discussao

Este estudo teve como objetivo auscultar, através de um questionario, a voz de professores de todos os graus
de ensino, no que respeita ao processo de implementagdo das medidas universais preconizadas no Decreto-
Lei n.2 54/2018, isto &, se os professores consideram as medidas universais desejaveis e faziveis, com que
frequéncia e a que alunos as implementam.

Numa apreciagdo global, este estudo permite inferir que a implementacdo das medidas universais é
consensualmente defendida, sendo considerada de elevada Desejabilidade pelo reconhecimento da sua
amplitude e pertinéncia pedagogica na construcdo dos conteudos curriculares, ainda que ndo encontre
correspondéncia na Fazibilidade. Estes dados sugerem que existe ainda uma discrepancia entre o “querer” e
o “fazer”, isto &, entre o nivel de importancia e de necessidade sentida pelos professores e as condigdes
existentes para a sua concretizagdo. Este paradoxo entre considerar desejdveis a implementagdo das
orientagGes, mas considerar as mesmas de dificil implementacdo, ilustra o que Palikara e colegas (2018)
descreveram como “gap between political ideology and practical provision” (p. 10). De facto, a elevada
concordancia dos professores com os principios explicitamente presentes nas medidas universais pode
sugerir o desconhecimento dos professores acerca das medidas e em especial dos modelos de
enquadramento (Edyburn, 2010), ou em alternativa que estas medidas ja faziam parte do seu quotidiano e
fungbes. Norwich (2014) realgou que muitas das mudangas introduzidas pelas reformas em educagdo —
particularmente em educagdo especial — ndo sdo inteiramente inovadoras, mas sim uma continuidade ou
expansdo dos principios e praticas ja existentes. Neste sentido, impor procedimentos e praticas de
intervencdo leva os professores a equacionarem o seu papel num sistema em mudanca e a refletirem sobre
em que medida as medidas universais representam uma inovagdo ou tornam intencional algo que ja faziam
imbuido sua pratica e conhecimento de docente.

A analise sobre os fatores que influenciam a implementagao das medidas universais revelou, genericamente,
que as varidveis pessoais dos professores, como o sexo e a idade, ndo sdo relevantes para explicar a
implementagdo das medidas.

Quantos mais anos de experiéncia, mais a opinido dos professores esteve associado a menor Fazibilidade e a
menor numero de alunos a quem implementar as medidas

De facto, a literatura sugere que os professores mais experientes tendem a demonstrar maior consolidagdo
dos seus valores e praticas e maior resisténcia a implementacdo de medidas que atendem a diversidade das
necessidades dos alunos (Forlin et al., 2008; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). Biesta, Priestley e Robinson
(2015) defenderam que os professores com menor experiéncia apresentam expectativas mais elevadas
acerca da sua profissdo, originando praticas mais inclusivas, com maior focagem no atendimento as
especificidades dos alunos.

A satisfacdo global com o desempenho dos alunos esta associada a uma maior fazibilidade da implementagdo
das medidas universais junto de uma maior percentagem de alunos. De acordo com Caprara, Barbaranelli,
Steca e Malone (2006), a satisfacdo global com o desempenho dos alunos contribui para o sentimento de
autoeficacia dos professores e, por isso, mais independentes na procura de solugdes para gerir os desafios
das suas praticas para responder as necessidades dos alunos. Planear e ensinar através de medidas universais
e, particularmente através do Desenho Universal para a aprendizagem, tem sido conotado com a redugdo do
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nivel de stress dos professores, aumento da satisfagdo com a profissdo e da auto-eficacia para lidar com os
desafios da educacdo inclusiva (Bradford et al., 2021; Katz, 2014).

A opinido sobre a Fazibilidade e a Frequéncia de implementa¢gdo das medidas universais estiveram
positivamente associadas a formagdo complementar, a experiéncia prévia de implementagdo das medidas e
a concordancia com os pressupostos enunciados no Decreto-Lei n.2 54/2018. Similarmente, Palikara e colegas
(2018) descreveram que quando os pressupostos de uma nova legislagdo vdo ao encontro das praticas
previamente implementadores pelos professores), resulta numa maior concordancia com os pressupostos e,
consequente, maior implementacdo.

A literatura tem vindo a sugerir que a formagdo é um fator essencial para operar as mudancgas e implementar
a inovacdo, exigidas pela escola inclusiva (Sanches-Ferreira et al., 2015). Os programas de formagdo de
professores devem, para além do incremento das aprendizagens de conteldos cognitivos e pedagdgicos,
focar a esfera pessoal, no sentido da consciencializagdo, assungao e preparagdo para assumirem o seu papel
como agentes no processo de mudanga e de aumento de responsabilidades (Alves et al., 2020; Palikara et al.,
2018). Albus e colegas (2018) descreveram a falta de conhecimento dos professores como uma das
justificacOes para os desafios na implementag¢do de medidas relacionadas com as acomodagdes curriculares
e o desenho universal. A esta justificacdo acrescentaram: a) o elevado numero de alunos por turma, incluindo
a dimensdo da turma, o nimero de alunos que necessitam de acomodacdes e a diversidade de necessidades;
e b) a disponibilidade dos recursos, para referir a dificuldade no acesso a materiais ou recursos humanos e a
dificuldade em deter recursos disponiveis a todos os professores.

Em sintese, um fator essencial na reestruturacdo escolar assenta nas crencas e atitudes dos professores,
especificamente no papel central que desempenham nas decisdes partilhadas e para o qual contribui, em
larga escala, a formacdo inicial e continua.

Vimos, ainda, que a fun¢do do professor apenas influencia as medidas universais na subescala de Fazibilidade
e de Frequéncia, sendo os professores de educagdo especial os que mais frequentemente implementam
Acomodacgdes curriculares. Ainda que seja um dado discreto, parece indicar que o professor de educagdo
especial continua a exercer um papel fundamental no planeamento de modificagdes curriculares que
permitem ao aluno aceder aos conteldos académicos com maior sucesso. Estudos de varios autores
(Bradford et al., 2021; Cook et al., 2000) mostram que as crengas positivas na inclusdo dos professores da
educagdo especial encorajam o estabelecimento de programas que garantam a educagdo dos alunos com
necessidades adicionais de suporte nas salas de aula.

Tal opinido é partilhada por Sundqvist & Strom, (2015) ao referirem que a inclusdo, como movimento
imediato e completo, assenta (ainda) no professor de educagdo especial, que de modo colaborativo e numa
|6gica de corresponsabilizacdo, apoia os demais docentes na descrigdo dos contextos inclusivos por forma a
identificar os esforcos a desenvolver para a obtencdo de resultados de efetiva qualidade.

E, ainda, interessante notar que a sub-escala A Quem mostrou ser a menos permeavel aos fatores do
professor, designadamente caracteristicas pessoais, experiéncia, satisfacdo com o desempenho dos alunos e
conhecimento e concordancia com o Decreto-Lei n.2 54/2018.

Estes dados parecem tornar claro que a implementacdo do Decreto-Lei n.2 54/2018 é indissociavel da
capacita¢do dos profissionais, da capacidade de adequagdo do ensino e da presenga de recursos humanos e
materiais para (co)responder a diversidade. A criacdo de sistemas de identifica¢do e intervengdo preventivos
através da reorganizagdo das respostas educativas adequadas as necessidades de todos os alunos, podem
evitar que os servigos de educagdo especial sejam dos primeiros a serem ativados. As praticas inclusivas
procedem da identificagdo e implementa¢do de suportes ambientais que facilitem a aprendizagem, o
envolvimento e a participacdo de cada um dos alunos (Rozenfelde, 2016; Silveira-Maia et al., 2017).
Estabelecendo um paralelismo com o modelo biopsicossocial, os recursos e apoios disponibilizados tém de se
constituir como facilitadores necessarios a um perfil de uma escola que se quer inclusiva.

Assim, a operacionalizacdo do conceito de inclusdo imp&e persistentes reflexdes de foro pedagdgico,
cientifico e pragmatico, o que leva a algumas questdes: como garantir uma efetiva concretizagdo do modelo
multinivel no que respeita a precocidade da identificagdo das necessidades de aplicacdo de medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdao?; que descritores e critérios usar para a avaliagdo do perfil de
aprendizagem e a necessidade de apoios? E neste epilogo, que o presente estudo levanta as questdes
enunciadas, como mote para reflexdes futuras.
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5. Conclusées

Na praticabilidade dos pressupostos do enquadramento legal da Escola Inclusiva, a adequacgdo de respostas
inspirada numa intervengdo multinivel, reforca a capacitagdo das escolas para responderem as necessidades
e perfis de aprendizagem de todos os alunos, pela reconfiguragdo de respostas, que atendam as
necessidades multidimensionais de cada um. Todos e cada um dos alunos sdao convocados a sala de aula,
onde a globalizacdo de oportunidades promove um modelo colaborativo de resolugdo de problemas
(Silveira-Maia et al., 2017).

Cabe aos que constituem a escola, de e para todos (Sanches-Ferreira, 2007), pugnar pela universalidade de
uma educagdo de qualidade, através da capacitagdo dos cenarios educativos, com a mobilizagdo e aplicagdo
dos suportes necessdrios a efetividade do direito, fundamental e universal, de todos e de cada um a
participagdo nos ambientes vivenciais do quotidiano, independentemente da sua situagdo pessoal e social.
No dmbito processual, defendemos o rigor do planeamento das praticas e a ativacdo sequencial dos
diferentes niveis de suporte. Parece-nos fundamental a criacdo de instrumentos que formalizem
procedimentos de avaliacdo capazes de monitorizar a eficacia da efetiva individualizagdo dos apoios,
primando pela descricdo, sistematizacdo e monitorizacdo em termos pedagdgicos e cientificos, cenarios
onde a educagdo especial passa a fazer parte de uma “constelagdo de recursos” e de apoios disponibilizados
pela escola (Sanches-Ferreira, 2007).

Indubitavelmente, a disseminagdo e maximizag¢do dos percursos da inclusdo dependem dos professores das
areas curriculares dos vérios niveis de ensino. Reforgamos o ponto de vista de Sanches-Ferreira para quem
“a mudanc¢a em educagdo sendo inevitavel, esta indissociada da transformac&o dos professores” (2007, p.9).
Estes profissionais, e as suas opiniGes sobre a educagdo inclusiva, dispdem de um papel fulcral na
implementagdo deste paradigma educacional na medida em que se afiguram como elementos-chave no
processo de aprendizagem de cada aluno.

A educacdo inclusiva impele os professores a obrigatoriedade do conhecimento, num processo coletivo e
centrado na escola, cujo mote terd de abandonar o jogo “descobre as diferengas”, para, descobre “as
igualdades” que nos fazem a todos sermos seres humanos de pleno direito (Sanches-Ferreira, 2007).
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