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RESUMO.

Foi objectivo deste trabalho perceber como se posicionam os Professores de
Educagiio Regular e de Apoio, face a um conjunto de praticas educativas reconhecidas
como eficazes para a inclusio de alunos com necessidades educativas especiais na
classe regular, perceber nomeadamente:

- Qual o grau de Importéncia e de Dificuldade que atribuem a essas praticas.

- Que préticas sdo consideradas Importantes ¢ simultaneamente Dificeis.

- Que obstéaculos identificam em relacdo & implementagdo na sala de aula das

praticas que consideraram como mais dificeis.

Utilizamos como instrumento de recolha de dados o Questionario, para dar
respostas as primeiras questdes, € recorremos também & entrevista no sentido de
encontrar resposta para a ultima das questdes.

A nossa amostra geral (sujeitos que responderam ao questionério) foi constituida
por 60 sujeitos, dos quais 30 desempenhavam fungdes no Ensino Regular e 30 em
Apoio Educativo. Desta amostra foi extraida uma pequena amostra (10 professores do
Ensino Regular e 10 professores de Apoio Educativo) para a realizag8o das entrevistas.

As principais conclusdes a que chegamos foram as seguintes:

Apesar dos professores da nossa amostra terem atribuido, de uma forma geral,
importancia as praticas educativas que lhes foram apresentadas, ddo um énfase maior
aos aspectos relacionais e de clima social, em detrimento dos aspectos considerados
"chave" da Inclusio, como sejam, a gestfio do curriculo, avaliagio/regulacio e métodos
e estratégias.

Os Professores de Apoio Educativo apresentam um perfil de resultados
diferentes dos Professores de Educagdio Regular, uma vez que atribuem ndo SO
importincia aos aspectos relacionais, como também dfo énfase aos aspectos
considerados "chave" da Inclusgo.

No que diz respeito ao grau de dificuldade atribuida constatdmos que estes
{iltimos aspectos séo considerados os mais dificeis, e os aspectos relacionais e de clima
social os mais faceis de pbr em pratica, resultado que ¢ manifesto nos dois grupos de
docentes.

Para além deste aspecto verificou-se que em termos das praticas mais
Importantes e Dificeis, os professores de Educacio Regular ddo énfase a aspectos
ligados ao Paradigma da "Integragdo", enquanto que oS Professores de Apoio pdem a
tonica em aspectos que visam a "Incluso”.

Em termos de obstaculos identificados constata-se, que 0S professores da nossa
amostra, pesar de apresentarem alguns pontos comuns nas suas respostas, demonstram
também diferencas de ponto de vista, como sejam: 0S professores do ensino Regular
pdem o énfase da dificuldade na Gestiio da Diferenca, para além de factores de ordem
externa, como as problemdticas dos alunos, enquanto os professores de apoio situam o
problema em questdes da pratica educativa, nomeadamente nas metodologias e préaticas
de avaliaciio, para além de darem énfase também & Formag#o de Professores.
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I-INTRODUCAO

As concepgBes € praticas em Educagéo Especial sofreram nos tltimos anos uma

importante deslocagfo do seu enfoque.

A Declaragiio de Salamanca sobre principios, politicas e praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, aprovada em Junho de 94 por representantes de 92
Governos e 25 OrganizagOes Internacionais, constitui-se como um marco de referéncia no

sentido do reforco de uma Educagéo Inclusiva, em detrimento de praticas de Integracéo.

Como nos diz Ainscow ( 97 a) desta orientacio decorre uma mudanca fundamental no

que diz respeito a forma como séo encaradas as dificuldades educativas.

As préticas de Integragio € subjacente a introdugfio de medidas adicionais de apoio
para responder aos alunos especiais, sem que contudo o Sistema Educativo se altere; pelo
contrario a Educagdo Inclusiva pressupde a reestruturagdo da Escola de forma que possa
responder as necessidades de todas as criangas. Continuando com o pensamento do autor esta
mudanca de concepgdes baseia-se na crenga de que as mudancas metodologicas e
organizativas que tém por fim responder aos alunos que apresentam dificuldades irdo

beneficiar todos os alunos.

Sobre a mesma tematica fala-nos Costa (96), reconhecendo a pertinéncia de uma
orientagfio Inclusiva para as escolas, na certeza de que, diz a autora " a preocupagdo com as
necessidades de alguns alunos, conirapde-se as necessidades dos professores e das escolas,

para atenderem melhor todos os alunos” .(pg. 153)

Os dois autores referidos, reconhecem contudo que um longo caminho ha a percorrer
entre as orientacdes emanadas de Salamanca € as préaticas educativas reais da maior parte dos
paises, sublinhando Costa que no que toca a Portugal nem sequer a Integracdo, que também
define como a " perspectiva centrada no aluno", ainda foi completamente conseguida em
grande parte das nossas escolas , dai que se preveja que a "perspectiva centrada no

curriculo”, que est4 subjacente & orientagdo inclusiva, esteja ainda um pouco distante.



E como diz Fullan (91) referido por Porter(98) " implementar a Educagdo Inclusiva
ndo é adoptar uma nova linguagem, estd em causa uma mudanga muito mais profunda

acerca do objectivo da educagdo e do ensino” .(p 231)

N&o basta, diz Costa (96) que os professores adoptem este conceito e se disponham a
prosseguir este objectivo. I indispensavel que disponham de conhecimentos que lhes
permitam ensinar, na mesma classe, criancas diferentes, com capacidades diferentes de

aprendizagem e com niveis diferentes de conhecimentos prévios.

A este nivel dispde-se hoje de um conjunto de conhecimentos, oriundos dos mais
variados modelos tedricos e investigagdes feitas que nos permitem saber, como diz Ainscow

(91 ¢) o que deve ser feito para que a escola se torne mais eficaz.

O que deve ser feito, segundo a mesma fonte ¢ avancar no sentido da
melhoria/qualidade da escola, processo que passard ndo s6 por ajudar os professores a
organizar as suas salas de aula de modo a assegurarem a aprendizagem de todos os alunos,

como também pela reestruturagdo das Escolas.

Para Niza (96) as escolas se quiserem corresponder a este desafio terdo de

implementar novos modelos pedagd gicos de cooperago e diferenciagdo.

Por outro lado diz-nos Perrenoud (92), nada serd conseguido no sentido da
diferenciacfio pedagogica, sem que um trabalho se faca junto dos professores, sem que sejam

trabalhadas as suas resisténcias, percebidos os seus obstaculos e medos, no fundo.

E neste quadro que o nosso trabatho se posiciona: pretendemos saber de que forma os
professores do 1° ciclo "eonvivem" neste momento com as questdes da Escola Inclusiva; que
valorizagfio atribuem as praticas educativas, consideradas eficazes, qual a dificuldade que
percepcionam face a sua implementagio na sala de aula, e que obstaculos conseguem

identificar.

Postulamos grande interesse neste trabalho, por um lado porque esta problemdtica ¢
central no nosso contexto profissional, e levantar um pouco o véu sobre este assunto pode

trazer-nos contributos validos para a formagio dos professores com quem trabalhamos; por



outro lado pelos esclarecimentos que nos pode dar em relagfo ao que se passa 1o limiar entre

o que seria desejavel que fosse feito nas Escolas (contributos tedricos actuais), e 0 que s8o as

praticas dos professores a este nivel.
O trabatho sera desenvolvido da seguinte forma:
O Enquadramento Teorico constara na II parte do trabalho.

Na III parte apresentaremos a problemética e questdes de investigagfo, e na IV a

Metodologia.

Da V parte constarfio a Apresenta¢o dos resultados, Analise e Discussdo dos mesmos,

e na VI parte as conclusdes finais do Estudo.



II - ENQUADRAMENTO TEORICO

2- A EVOLUCAO DA EDUCACAO ESPECIAL; DA EXCLUSAO A INTEGRACAO

Ao longo da historia da humanidade sempre existiram pessoas diferentes devido a
deficiéncias fisicas, mentais e outras. Se hoje para essas pessoas se reivindica o lugar a que
tém direito na sociedade em geral, e na Escola em particular, nem sempre assim aconteceu: a
histéria da "diferenca" é pelo contrario, uma histéria marcada pela superstigdo, rejeigdo,

exclusio e segregagao.

Garcia Garcia (1988), citado por Lopes (97) diz-nos que a forma como a sociedade
encara as pessoas com deficiéncia tem variado ao longo da histéria, numa dependéncia directa

das caracteristicas econdmicas, sociais e culturais da época.

A este proposito, Mialaret refere que numa civilizagdo rural, em que a dimenséo da
célula familiar é a propria unidade de produgéo, os diminuidos que ndo eram considerados
perigosos, podiam encontrar o seu espago tal como qualquer outro elemento da familia, o que

deixou de fazer sentido numa sociedade industrializada.

Os avangos cientificos verificados no campo das concepgdes filosoficas, da medicina,
das tecnologias, da Psicologia da Educagiio e noutras disciplinas estdo intrinsecamente ligados
ao avango da Educagfio Especial, néo podendo esta ultima ser entendida sem ser 4 luz dos
avangos e recuos das primeiras. No fundo, como diz Fonseca (87), " a problemdtica da

deficiéncia reflecte a maturidade humana e cultural de uma comunidade" .(p 9)

Para perceber as opgdes feitas hoje em termos de Educacfo da pessoa com deficiéncia
talvez valha a pena recuar no tempo ¢ fazer um breve resenha historica do que foi este

processo, ou seja conhecer a histéria da Educagio Especial.

E nosso objectivo acompanhar este percurso detendo-nos nos marcos de referéncia
mais significativos, com a certeza de que este processo, marcado pela segregacio e exclusdo
extrema, para aceder a formas inclusivas de Educagio, como ¢ desejavel nos nossos dias, ndo

foi com certeza um processo facil nem linear.



Para acompanhar este percurso histérico, e para melhor estruturar a informag8o,
apoiar-nos-emos na classificagdo utilizada por Jiménez (97), sem deixarmos contudo de fazer
referéncia a outros autores que se debrugaram sobre a mesma tematica.

Jiménez (97) identifica neste percurso trés etapas:

1°- Que denomina de pré-histéria da Educagio Especial - finais do séc. XVIIL.
2%~ A era das InstituicOes

3%~ A época actual.

Lowenfeld (97) citado por Lopes (97), utiliza outra nomenclatura e aponta quatro

fases na historia da Educacgio Especial: separagio, proteccio, emancipaciio e integracio.

2.1- PRE-HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL

Nas sociedades antigas era normal o infanticidio quando se observavam
anormalidades na crianca. Como refere Jiménez (97) este contexto histérico foi marcado pela

ignorincia e pela rejeicio em relaciio s pessoas com deficiéncia.

A Igreja, que condenava o infanticidio, incentivava contudo a ideia de atribuir a causas
sobrenaturais as anormalidades de que padeciam as pessoas. Considerava-as possuidas pelo

demoénio e outros espiritos maléficos e submetia-as a praticas de exorcismo.

Deste processo também nos fala Correia (97), dizendo-nos que, ao longo de toda a
Jdade Média os seres humanos diferentes foram vitimas de perseguicdes, julgamentos €

execucdes, devido exactamente 2 ligagdo atribuida ao diabo e a actos de feitigaria.

Lopes (97), referindo-se a0 mesmo assunto diz-nos que " durante toda a Idade Média

foi aceite uma relagfio de causalidade da demonologia com a anormalidade” (p 28).

Lowenfeld, referido por Lopes (97) na 1° etapa que identifica como separac¢io,
distingue duas vias distintas: a da Aniquilagdo - em que os deficientes que sobreviviam a
seleccfio natural eram suprimidos porque eram considerados perigosos, na concepgao magico-

religiosa do conhecimento, mas tambem a da Veneragdo.



Nesta tiltima, por exemplo, um cego podia ser considerado um espirito do mal e
objecto do temor religioso nalgumas sociedades, podendo noutras ser divinizado por possuir

uma visio sobrenatural e capacidade de comunicar com os Deuses.

E nos séculos XVI, XVII e XVII que Jiménez, o autor que temos vindo a referenciar,
destaca acontecimentos de enorme importincia, que se constituem como uma pré-historia da

Educacio Especial, como sejam:

O padre Ponce de Léon, que em meados do séc. XVI levou a cabo no Mosteiro de

On4, a educacéio de 12 criangas surdas com éxito surpreendente.

Em 1620, Juan Pablo Bonet publicou "Reduccion de las letras y arte de ensendr a

hablar a los mudos".

Em 1874, Valentim Hauy, criou em Paris um Instituto para criangas cegas, que
contava entre os seus alunos com Louis Braille, criador do famoso sistema de leitura de
Braille.

2.2- A ERA DAS INSTITUICOES

A Educagiio Especial propriamente dita surge quando se inicia o periodo da
institucionalizacdo para criangas deficientes, o que ocorre segundo Lopes (97) e Jiménez (97)
nos finais do séc. XVIII e principios do séc. XIX, apesar dos primeiros passos ja terem sido

dados pela Igreja nos séculos XVI e XVII, como atras ja referimos.

E nesta época que de acordo com Jiménez (97) a sociedade toma consciéncia da
necessidade de prestar apoio aos deficientes, embora esse apoio se revestisse de um caracter
mais assistencial do que educativo. Imperava na altura ainda a ideia de que o deficiente podia
ser perigoso para a sociedade e que dela devia separar-se, mas também era patente a visdo
contraria de que o deficiente se deveria proteger da sociedade, a qual s6 lhe poderia trazer

perigos.

Ambas a concepgdes conduziam a um s6 e mesmo caminho: separar o deficiente,

segrega-lo, discrimina-lo.



Abriram-se escolas no campo para as pessoas com deficiéncia, e usando o argumento

de que a vida no campo, ao ar livre ¢ mais saudével, tranquilizam-se as consciéncias.

Foi feito, de acordo com Jiménez (97), Correia (97) e Lopes (97), um enorme
investimento cientifico em termos do estudo das pessoas deficientes, foram criadas escolas
para cegos e surdos, € no final do séc. XIX inicia-se o atendimento a deficientes mentais em

Instituicdes criadas para esse fim.

E de destacar, recorrendo a Jiménez (97), alguns nomes € factos que foram relevantes

na época das Instituigoes:

Pinel (1745-1826) que empreendeu o tratamento médico dos atrasados mentais e

escreveu os primeiros tratados da especialidade.

Esquirol (1722-1840) que estabeleceu a diferenca entre o idiotismo ¢ deméncia.

Itard - que trabalhou durante 6 anos no famoso caso selvagem de Aveyron.

Voisin (1812-1880) - que elaborou método para a educagfo das " criangas idiotas",
que denominou método fisiologico, € foi o primeiro autor a fazer referéncia a aplicabilidade
desses métodos a educagdo regular.

Por outro lado, segundo Correia (97), o0s conhecimentos ampliam-se com a teoria
psicanalitica de Freud e com os testes de Galton para medigdo da capacidade intelectual a

partir do desempenho de tarefas psicomotoras.

As teorias de influéncia genética no séc. XIX impuseram, de acordo com Lopes (97),
um periodo de forte influéncia médica e foram relegados para segundo plano os métodos de

ensino.

Em 1886, Down explica o mongolismo equiparando-o ao desenvolvimento fisiologico

da raca mongol, deficiéncia ainda hoje conhecida como sindroma de Down.

Foram também classificadas as deficiéncias com terminologias médicas.



A Institucionalizaciio é uma situagio que vai perdurar segundo Garcia (89) citado por

Jiménez (97), até meados do presente século.

As razdes a que este autor atribue este facto prendem-se por um lado com as atitudes
negativas sobre a deficiéncia estarem ainda muito arreigadas, e por outro lado, com o facto
das guerras mundiais terem atravessado este periodo, com a consequente paralisacéio do
desenvolvimento dos servigos sociais, e o desvio de recursos para outros sectores mais

carenciados.

Mas, fundamentalmente, é ao uso e abuso da psicometria desde o comego do século

que se pode atribuir esta estagnacio.

Binet e Simon com o "conceito de idade mental" ¢ o uso de testes de inteligéncia
para identificarem as criangas "mentalmente atrasadas", e que ndo beneficiavam de uma

escola normal, contribuiram em muito para a evolugdo das escolas especiais.

De acordo com Correia (97) a "politica global da altura " consistia em separar e isolar
estas criancas do grupo principal e maioritario da sociedade. HA segundo esta fonte, uma
necessidade 6bvia e compreensivel, de evidenciar empenho na resolugdio do problema:
comecam a surgir instituicdes especiais, asilos, em que sdo colocadas muitas criangas

rotuladas e segregadas em funggo da deficiéncia.

Também Jiménez (97) se refere a multiplicagdo e diferenciagiio das escolas especiais
em funcdo das diferentes etiologias. "Estes centros " diz o autor, " especiais e especializados,
separados das escolas regulares, com 0s seus programas proprios, técnicas e especialistas,
constituiram e constituem um subsistema de Educagdo Especial diferenciado, dentro do

sistema educativo geral" (p 24).

Na opinifio de Felgueiras (94) esta opgdo vai ao encontro do desejo dos professores do
Ensino Regular e das entidades responsaveis pela educagdo na altura. Retirar o aluno da classe
regular para ser atendido por um professor especializado, mediante um programa
especializado, constitui aquilo a que a autora chama de um " Sistema acabado" de Educagio

Especial.



A crianca é classificada em categorias com base em testes de Q.. e esta

legitimada a sua segregacao.

Um outro aspecto, focado por Marchesi e Martin (95) é de primordial importéncia para
perceber a historia da Educagéo Especial e da sua evoluggo, na medida em que até quase aos
nossos dias tem vindo a exercer influéncia nas formas de intervenc#o. Esse aspecto, diziamos,
prende-se com o conceito de inteligéncia, suas caracteristicas de inatismo e estabilidade ao

longo do tempo.

A deficiéncia era encarada, segundo nos dizem os autores, cOmMO tendo uma causa

orgdnica e, por isso mesmo, com dificil modificag#io posterior.

Esta concepgio impulsionou grande ntmero de estudos que tinham como objectivo

organizar os disturbios em categorias.

Apesar das categorias se terem vindo a alterar ao longo dos tempos permaneceu a ideia
de que o disturbio era inerente & crianga e que havia poucas possibilidades de interveng@o. Era

no fundo uma concepeio determinista do desenvolvimento.

Esta visdo teve dois tipos de consequéncias, as quais ainda hoje permanecem: por uma
lado a necessidade de detectar de forma precisa o problema, e dai o uso dos lestes de
inteligéncia, e por outro lado a tomada de consciéncia de que a tengdo educacional especial
a dar essas criancas deveria ser distinta e separada da Escola Regular, constituindo-se assim
a génese de um ideal ( que ainda hoje perdura), e a que Bairrdo (98) faz referéncia: o "de

que existe um local mitico, fora da escola, onde todos os problemas se resolvem" (p 39).

Nos anos 40/50 comecou a questionar-se a origem constitucional e inculpabilidade
do distirbio, e apesar da continuidade da vigéncia da psicometria, ja eram tidas em conta as
posicdes ambientalistas e condutistas ( aspectos dominantes no campo da psicologia), no
fundo ja se tinham em conta as influéneias sociais e culturais que podiam ser responsaveis por

um funcionamento intelectual mais deficiente.

Firmava-se nessa altura a concepcdo de que a deficiéncia podia ser motivada pela

auséncia de estimulacio e/ou por processos de aprendizagem incorrectos.
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2.3- A EPOCA ACTUAL:0 MOVIMENTO DA INTEGRACAO

Na Segunda metade do séc. XX a Educacfio Especial sofreu profundas reformulagdes,
e segundo Lopes (97) a Declaragio dos Direitos da Crianca, em 1921 e a Declaragio dos
Direitos do Homem, em 1948 impulsionaram de forma decisiva a mudanca de filosofia

até al existente.

Diz-nos a autora que a segregacio educativa passa a ser encarada como anti-

natural e indesejavel.

Fazendo alusfio 4 mesma tematica Correia (97), salienta como factores propiciadores
de uma mudanca de atitudes das sociedades face 2 deficiéneia, as convulsdes sociais do séc.

XX, a revisdio da teoria educativa e por {ltimo uma série de decisdes legais historicas.

Refere-se o autor a alguns casos em que a justi¢a interferiu contra a segregagfo,
marcando posigdo em relagdo a uma escola que ndio queriam discriminatéria, tendo
posteriormente influenciado a legislagfio dos seus Paises, (caso Brown nos E:U:A em 1954 ¢

o caso Goss em 1975).

Diz-nos ainda este autor que " & medida que os conceilos de igualdade, liberdade e
justica se expandem, as criangas e sudas familias evoluem de uma situacdo de passividade
para outra de maior empenhamento na resolu¢do dos seus problemas concretos" (p 14),
tendo comegado muitos pais a expressar desagrado perante a segregacdo a que 0s seus filhos

eram sujeitos, e devido a inexisténcia de programas educativos proprios.

Felgueiras (94) refere a este propodsito que as promessas feitas aos pais das criangas
com deficiéncias em termos do atendimento das Escolas Especiais ndio se concretizaram de
todo. As classes especiais nfo tinham melhores professores do que o Ensino Regular; as
metodologias nfo eram as mais adequadas; os materiais escasseavam € 0S eSpagos fisicos ndo

eram os mais adequados.
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Um pouco por todo o lado os governos foram tomando posicdo face & problematica em
causa, € as opcdes feitas em termos legislativos foram decisivas nas orientagdes da

Educacio Especial.

No ponto de vista de Jiménez (97) o ensino segregado sofreu o primeiro embate em
1959, quando a rejeigfo feita pelas associagdes de pais a este tipo de solugdo recebe apoio
administrativo da Dinamarca, que inclui na sua legislagdo o conceito de "' Normalizacio',
conceito definido por Bank Mikkelson, referido Jiménez (97) como " a possibilidade do

deficiente mental desenvolver um tipo de vida tio normal quanto possivel" (p24).

Este principio de Normalizacfio, que se estende por toda a Europa e América do Norte
trouxe como consequéncia, no meio educativo, a substituicdo de praticas segregadoras por

experiéncias mais integradoras.

O movimento para a institucionalizagdo comeca a recuar, diz-nos Jiménez, ¢ 0
objectivo é integrar os deficientes no mesmo ambiente escolar e laboral dos outros

individuos considerados normais.

Na Suica, Bengt Nirje(69), referido por Jiménez (97) interpreta o conceito de
"Normalizacio" como a forma de por a disposicio da pessoa com deficiéncia modelos de

vida quotidiana o mais parecidos possivel com os considerados como habituais nas

sociedades.

Em ambos os autores o conceito diz respeito as pessoas com deficiéncia mental, mas
segundo Jiménez, Nirje d4 énfase aos meios e métodos para conseguir os objectivos

pretendidos, e nfio ja aos resultados.

Para Nirje, e continuando a citar Jiménez (97) falar de normaliza¢io "é falar do ritmo
¢ costumes da vida humana durante o dia, durante todos os dias. E poder optar por
experiéncias normais de desenvolvimento, durante o ciclo de vida, é poder fazer escolhas, ter
anseios e desejos respeitados e considerados. E a possibilidade de viver num mundo

heterossexual, numa casa normal” (p 28) , em suma, ter condigdes de vida normal.
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O primeiro livro sobre esta tematica foi publicado no Canada, segundo Jiménez, por
Wolf Wolfensberger, que define o principio de normalizagdo como " o uso dos meios
normalizantes do ponto de vista cultural, para estabelecer e/ou manter comportamentos e

caracteristicas pessoais o mais normalizantes possiveis " (p 28).

Enquanto para Mikkelson a normaliza¢io é o objectivo a atingir, e a integracio a
forma para o conquistar, para Wolfensberger, a integraciio social é um corolirio da

normalizacio (Sanz del Rio 1985), citado por Jiménez (97 p 28).

Recorrendo a Niza (96), podemos verificar que entre os anos 60 e 80 foram descritos
vérios sistemas de modalidades educativas destinados a organizar por niveis de integragdo as
modalidades de organizagio e programas oferecidos aos alunos com deficiéncias, desde os

mais normalizantes até aos mais segregados.

Este autor refere dois sistemas: o Sistema em Cascata de Reynolds (62), que se
organiza em oito niveis a partir da base, sendo o primeiro nivel o mais integrador ( a classe
regular), € o oitavo - o vértice da cascata - (o internato), o mais segregador e o Sistema em
Cascata de Servigos de Deno (70), o qual dispde de 7 niveis de adaptagio de servigos as

necessidades da crianca evitando a categorizagéo nosologica.

Um marco de referéncia de que ndo podemos deixar de falar, € a aprovagéo da Public
Law 94-142 nos EUA , em 1975, a qual vai obrigar " a que os sistemas educativos de todos
os Estados melhorem substancialmente os seus servicos de Educagio Especial, criando
estruturas sélidas que promovam a igualdade de oportunidades educacionais para todas

as criancas com Necessidades Educativas Especiais. (Correia 1997 p 21).

De acordo com este autor, que cita Turnbull & Turnbull (86), esta lei produziu efeitos
de longo alcance, "ndo permitindo mais que tenha que ser o aluno a adaptar-se a escola,

mas a escola que tem que adaptar-se ao aluno" (p 25).

No Reino Unido o " Warnock Report" defende a expansio da Educacio Espacial
referindo que uma em cada cinco criangas precisava dela. O " Warnock Report" foi
solicitada pelo Secretério da Educacio no Reino Unido a uma comissio de especialistas

presidida por Mary Warnock em 1974 e foi publicado em 1978.
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Teve o mérito, segundo Marchesi e Martin (95) de "convulsionar os esquemas

vigentes e popularizar uma concepgdo diferente de Educagdo Especial” (pl1).

E introduzido o conceito de Necessidades Educativas Especiais, que segundo Lopes
(97) procura desvalorizar o estima da deficiéncia e valorizar as necessidades educativas que a

pessoa apresenta.

Ou dito de outra forma, como o fazem Marchesi e Martin (95), um aluno com N.E.E.
é aquele que apresenta algum problema de aprendizagem ao longo da escolarizacio, que
exige uma aten¢fio mais especifica e maiores recursos educacionais do que os necessarios

para os colegas da sua idade.

Nesta definic8o, frisam os autores citados, " aparecem duas nogdes estreitamente
relacionadas: os problemas de aprendizagem e 0S recursos educacionais. (...) ao falar-se de
problemas de aprendizagem e evitando a terminologia da deficiéncia, a énfase é posta na

escola, na resposta educacional” (p 11).

E uma concepgio que, ndo negando que 0s alunos tenham problemas inerentes ao seu
proprio desenvolvimento, coloca contudo o enfoque na capacidade da escola em dar resposta

as diferentes especificidades.

Neste quadro deixa de fazer sentido a escolarizacio das criangas em centros
especificos de Educagéo Especial, e pelo contrario a integraciio é a op¢do normal, sendo

extraordinarias as decisdes mais segregadoras.

E o romper, usando as palavras de Felgueiras (94), com a resposta dicotémica
tradicional - classe especial versus classe regular, sendo proposto em alternativa um leque de
recursos - um continuo de servigos - que permita uma cuidadosa identificacfio e avaliagfio das

necessidades educativas da crianga, no sentido da dar a resposta educativa mais adequada.

A FEducagio Especial, dizem-nos Marchesi e Martini (95) nesta nova perspectiva vé
ampliados os seus limites, por um lado incluindo agora um maior numero de criangas, € por

outro lado vendo-se incorporada no sistema educacional normal.
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2.3.1- 0OS CAMINHOS DA INTEGRAGCAO

O relatério Warnock, segundo nos diz Niza (96) ao por o enfoque nas Necessidades
Educativas dos alunos, e nfio ja na deficiéncia, vem permitir "a passagem do paradigma
Médico para o paradigma ou modelo Educativo " e ao fazé-lo vem colocar a Escola no
epicentro de uma problemética da qual sempre esteve arredada; por razOes nem sempre
ingénuas como nos levam a pensar Ballard (1997) por um lado e Dyson € Millward (1997)

por outro lado.

Segundo Ballard (1997) a exclusio foi mantida num modelo positivista de ciéncia
usando conceitos de medicina e "julgamentos clinicos" da parte dos profissionais, 0 que
conduziu as escolas ao afastamento de determinados alunos, e em simultdneo, diz o autor,
socorrendo-se de Branson e Miller (89) , "gjudou as economias industriais a manobrar

pessoas que eram vistas como pouco produtivas” (p 2).

Ponto de vista que é corroborado por Dyson e Millward (1997) que nos dizem que 0s
conceitos usados no campo da Educagio Especial, tais como deficiéncia, handicap,
Necessidades Especiais" sdo construgdes que emergem em determinados tempos e espagos e

que podem ser vistas ao servigo de determinados interesses sociais" (pS3).

Estas construgdes, continuam os autores, (1997) "sdo fundadas em caminhos

paradigmdticos de olhar as diferengas entre as pessoas em geral e as criangas em particular"

(0 53).

A Educaciio Especial, dizem os autores, tem sido um campo em que dois paradigmas
(0s ja atras referidos) estdo em competico, transportando cada um deles concepgdes bem
distintas, a nivel da organizagdo da Escola, do Fnsino e do suporte de valores. Vejamos 0 seu

ponto de vista :

-O Paradigma Psico- Médico- As necessidades individuais das criangas s&o
entendidas em termos de "deficiéncia individual", logo a educagdio responde a estas criancas
no sentido de as "mudar”, através de formas de intervengéo remediativas, as quais devem

ocorrer num espago especifico - digamos, segregado.
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Esta forma de intervencéo apela a educadores especiais com conhecimentos, que s8o
dificeis para o professor do ensino regular. E finalmente ao por o enfoque nas deficiéncias de
que as criangas sofrem, valorizam ac¢des que possam curar ou melhorar esses défices, e que
protegem ou cuidam as vitimas - Escola Especial, vista como meio de caridade e o

curriculo visto como meio de proteger a crianca.

- O Paradigma Interactivo/Organizacional - As diferencas reais entre as criangas

sio reconhecidas ¢ a resposta sfo as abordagens flexiveis na classe regular.

O enfoque & posto no professor do regular, que deve desenvolver competéncias para
dar resposta as diferengas individuais, e usa 0s valores da participacdo, acesso e igualdade.
A participacio na classe regular ¢ mais importante que a protecgdo e 0 acesso a0 curriculo

¢ um direito que Ihe assiste.

Nio obstante os enormes beneficios que a introdugéo do conceito de N.E.E. trouxe ao
debate em causa., nio obstante ainda as imensas possibilidades que a nivel da Escola se
abriram, dado que Thes foi atribuido um campo de intervencdo que as mesmas ndo tinham, o
conceito de N.E.E. é hoje reconhecido como insuficiente para modificar a concepg¢do
dominante - a de exclusdio, por razdes que a seguir apontaremos, tal como sobre o movimento
da integraciio recaem algumas suspeitas, propondo-se de acordo com Ainscow (96) medidas

mais radicais de intervencfio e abrindo-se possibilidades de uma reforma.

Diz-nos Ainscow (96) que por um lado perduram confusdes a nivel do conceito de
integraciio enquanto que por outro lado "sdo notdrias as discrepdncias entre a politica oficial

e a realidade" (p17).

A este proposito diz Slee (1997) "que é urgente definir termos de referéncia" (p31) e
continuando, diz o autor, que a linguagem ¢ facilmente apreendida, mas as praticas divergem
dramaticamente. F nesse sentido a integragdo tanto pode ser entendida como o facto de uma
crianga trabalhar numa sala ao lado com o professor de apoio, como também pode ser um

professor ajudar um grupo de criancas algumas das quais podem ndo ser consideradas

deficientes.
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Além deste aspecto diz-nos Ainscow (96), ha paises que se debatem com dificuldades
no que respeita ao estabelecimento de politicas de integragéo eficazes, 0 que na pratica da

origem ao funcionamento separado, mas paralelo de politicas de segregacéo € de integracdo.

Na Alemanha diz o autor, a integragio ainda representa uma aspiragio para o futuro,
dado que no momento presente, para 08 alunos a quem ¢ aconselhada Educacdo Especial, €

de imediato e de forma obrigatéria atribuida uma solucdo de segregacéo.

Em Ttalia, diz Ainscow (96), fazendo uso das palavras de Pijl e Mejar (91) apesar das
escolas especiais terem sido abolidas, a maioria dos alunos a quem chamam "integrados',
estiio "integrados fora da sala de aula". Mais, referem, que os professores do ensino regular
"ainda ndo vém estes alunos como sendo da sua responsabilidade, e que muilas vezes

também ndo estdo apetrechados para o fazer" (p 17).

Diz-nos ainda Ainscow (96) que nalguns paises, nio obstante as politicas nacionais
darem &nfase 2 integragfio verifica-se um aumento significativo nas proporgoes de alunos que
sio caracterizados como deficientes € a que sdo atribuidos lugares em escolas especiais, de

modo a que também possam receber recursos adicionais. (Ainscow (91), (96).

Por todos estes aspectos, de politica nacional, digamos assim, completamente
contraditérios na sua concepgdo e aplicacdo, é 6bvio que a nivel das escolas as confusdes
também perdurem:

" As escolas sio lugares de profundas contradicoes"

(Slee 97) (p 31)

Diz-nos Norwich (1996) referindo-se ao conceito de N.E.E., que era suposto que O
mesmo fosse integrativo ou seja que 0s alunos com N.E.E. nio fossem percepcionados como

4 parte na educaggo, mas que fizessem parte integral da mesma.

O que ¢ facto é que, diz o autor, as praticas desde o inicio que foram mistas. As
Necessidades Educativas sfio vistas como algo "especial " nfo da escola, além de que

continuam a ser vistas com um rétulo negativo.
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Da mesma forma nos fala Wedell (1995) que diz que quanto mais os sistemas de
educacdo se movem na direcgéo da integracgio, "paradoxalmente mais ficam enredados em

procedimentos que tendem a colocar alunos com N.E.E. & parte"(p 100).

Como nos diz Ainscow (91b) seja qual for a abordagem (a do défice - remediagdo
ou a abordagem curricular) o problema ¢ percebido como sendo da crianga. A organizacdo

e o curriculo da escola permanece o mesmo, desde que apropriado para a maioria dos alunos.

A resposta das vérias formas de Educagio Especial vem confirmar que os problemas
acontecem porque as criangas sdo especiais, e vai dando as suas ajudas para manter o status
quo da escola, perspectiva que, no ponto de vista do autor nfio serve aos alunos com
problemas, porque as respostas encontradas ndo foram as melhores, mas que também ndo
serve  escola, uma vez que, pondo a tonica na crianca, nfio sfo equacionados outros factores

que poderiam levar 4 melhoria da escola.

No findo, e como o autor referiu Ainscow(91%): "a orientacdo dominante de definir

necessidades especiais na educaciio foi uma desvantagem para as criancas envolvidas".

Diz- nos também que quando a crianc¢a experimenta dificuldades na escola elas

acontecem como resultado da interacgfio de uma série de factores.

Da mesma forma se posiciona Skrtic (1991) dizendo-nos que os estudantes que sdo
vistos na escola como tendo "handicaps" e deficiéncias objectivas, as tém de facto devido a

experiéncia da escola, e que esses "handicaps" sio artefactos do curriculo tradicional.

Explica o seu ponto de vista dizendo que a burocracia profissional e organizacional da
escola produz programas estandardizados, para dar resposta ao que OS clientes

presumidamente precisam.

Como niio sio organizados no sentido de resolver problemas os seus clientes so
podem apresentar necessidades para as quais a organizagfo tenha medidas estandardizadas de
resposta, caso contrario se o reportdrio de propostas standard se esgota, os alunos s&0

identificados como tendo "handicaps”.



18

As deficiéncias dos estudantes, diz o autor, sio artefactos organizacionais,

inadequagio das praticas convencionais da organizagdo, a qual nfo esta configurada para

acomodar a diversidade e equaciona-la.
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3- A EDUCACAO INCLUSIVA/ QUALIDADE DA ESCOLA

Como ja atras referimos, as solugdes encontradas ao nivel da educacéio de alunos com
N.E.E. ndo tém de modo algum cumprido as suas fungdes, dizendo-nos Ainscow (96), usando
para isso as palavras de Hegarty (90) que as criangas que "fém deficiéncias e que
ironicamente sdo as que tém mais necessidades de Educacdo, sdo as que tém menos hipdteses
de a "receber", o que conduziu, ainda segundo o aufor, a que vozes discordantes um pouco
por todo o lado, adoptassem uma perspectiva critica em relagio as teorias e pressupostos
reinantes. Fazendo-o no fundo para obstar a que, cOmo diz Dyson(90) citado por Ainscow
(96),
"0 sistema educativo na sua globalidade, bem como a grande maioria das instituicoes e 0
professores que ai trabalham, se aproximem do sec. XXI com a mesma perspectiva sobre

educacdo especial com que os seus congéneres se aproximaram do nosso século" (p 21).

Como forma de inverter este processo, ¢ acreditando que o sistema escolar pode €
deve encontrar melhores caminhos de conceptualizagio e de resposta as dificuldades dos
alunos, Ainscow (91b) considera que as dificuldades experenciadas pelos alunos devem ser

encaradas como indicadores de necessidade de reformas.

Como ele proprio diz, Ainscow (91b) (p3) " deve colocar-se a necessidade de
mudanca da escola em caminhos que conduzam ao sucesso", € que o objectivo a perseguir

deve ser a construgio de uma escola para todos.

Diz-nos ainda o autor (97) citando Clark e al (95) que "em vez de se sublinhar a ideia
de integragdio, acompanhada da concepg&o de que se devem introduzir medidas adicionais
para responder aos alunos especiais, num sistema educativo que se mantém, nas suas linhas
gerais, inalterado, assistimos a movimentos que visam a Educacio Inclusiva, cujo objectivo
consiste em reestruturar as escolas, de modo a que respondam &s necessidades de todos as

criancas.

O conceito de Educagfio Inclusiva advém da Conferéncia de Salamanca, que reuniu
representantes de 92 governos € 25 organiza¢des internacionais, em Junho de 94, com o
intuito de promover a Escola para Todos, examinando concretamente quais as mudancas de

Politica Educativa necessarias.
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Segundo a declaragdo de Salamanca é obrigagdo das Escolas "reconhecer e satisfazer
as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos vdrios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagogicas, de
utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as respectivas comunidades"; com o fim
Gltimo, completa Ainscow (97) " de que todas as mudancas metodoldgicas e organizativas

que tém por fim responder aos alunos que apresentam dificuldades, irdo beneficiar todos os
alunos' (p 14).

No fundo, e baseando-nos ainda no autor que temos vindo a referir, o que "é preciso
ndo é definir métodos de ensino especial para criangas especiais, mas ensino e aprendizagem

eficaz para todos os alunos". O mesmo ¢ dizer assegurar a Qualidade das Escolas.

Qualidade essa que € ja hoje referenciada em varios trabalhos de investigagdo segundo
Ainscow (91b), quer eles se tenham desenvolvido no quadro das Escolas Eficazes, quer no
quadro do Ensino Eficaz; uns e outros tragam indicadores de uma escola de qualidade, quer
no que toca ao funcionamento da escola propriamente dita, quer no que diz respeito ao papel

do professor, quer ainda no que respeita ao curriculo € ao ensino.

Escolas de qualidade sdo, para dar uma defini¢io mais precisa usando as palavras de
Rutter e al (79), referidos por Ainscow (96 p32)) " Escolas que estabelecem padrdes altos, em
que os professores fornecem bons modelos de comportamento, onde eles (0s alunos) sdo
elogiados e onde lhes sdo atribuidas responsabilidades, onde as condigbes gerais sdo boas e

as aulas sdo bem conduzidas".

Nestas escolas diz Stoll (91) referido por Ainscow (96) " Todas as criangas
independentemente de diferencas de classe social, podem fazer mais progressos do que a

generalidade das criangas numa escola ineficaz com métodos de ensino pobres".

A todas as varidveis que de uma forma geral aqui referimos - Escola, professores -
curriculo, faremos referéncia de forma mais detalhada em capitulos subsequentes, depois de
nos debrucarmos, um pouco como se fizéssemos um paréntesis, sobre os modelos de eficacia
e melhoria da escola, dada a importincia de que OS mEsmMOS SC revestem para O

desenvolvimento do nosso trabalho.
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3.1- 0S MOVIMENTOS DE EFICACIA E DE MELHORIA DA ESCOLA

A corrente de investigagio das Escolas Eficazes (School Efectiveness Research)
nasceu, de acordo com Repisa (96) e Creemers (96) no mundo anglo-saxénico e teve um
grande desenvolvimento primeiro no Reino Unido, Estados Unidos e Holanda, e mais tarde na

Australia, Nova Zelandia e Paises Nordicos.

Esta corrente teve o seu grande incremento, na sequéncia do Relatorio Coleman (66) o
qual, segundo Creemers (96) vem tornar ptiblico que a escola tem pouco ou nenhum efeito
sobre o éxito dos alunos, dado que as varidveis escolares explicam 10% da varidncia dos

resultados obtidos pelos alunos.

Este trabalho que transmitiu uma concepgdo bastante pessimista da influéncia da
Educacdio em geral, ¢ mais especificamente da influéncia da escola e do ensino, gerou
reaccBes muito fortes da oposicdo e propiciou como atrs dissemos o grande incremento do
movimento da Eficacia da Escola que procurou, de acordo com Creemers (96)- analisar em
profundidade os factores associados a uma eficacia escolar, utilizando estudos correlacionais
que se centravam na relagdo entre as caracteristicas das escolas, as aulas e os resultados do

ensino.

Ao mesmo tempo que o modelo de eficacia da escola se difundia noutros paises, outro
grupo de profissionais de educagéo, diz-nos Repiso (96) tentaram dar a pergunta de uma
escola de qualidade uma resposta mais pratica, levando a cabo inovagdes escolares que
demonstrassem a possibilidade real de elevar o nivel de resultados e introduzir melhorias
organizativas. A este 2° movimento deu-se o nome de "School Improvement” melhoria da

Escola.

S#o dois movimentos, diz a autora, que representam dois caminhos distintos para dar
soluciio ao mesmo problema, transportam uma larga histéria de desencontros mais baseados

na intransigéncia das suas posturas metodologicas do que em incompatibilidade real.
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De acordo com Reynolds e Stoll (96) o movimento de eficacia diferenciou-se do
movimento de Melhoria da Escola, na medida em que se preocupou em estudar " O estado
final", mediante a descrigio de como ¢ realmente uma escola eficaz, enquanto que a melhoria

teve mais interesse em descobrir o que se fez para chegar a determinado ponto.

Digamos que a orientagiio de eficacia foi estatica, interessada num estado estdvel de
eficicia, enquanto a orientagdo de melhoria foi dinAmica centrando-se na mudanca realizada

ao longo do tempo.

De acordo com Marchesi e Martin(98) os investigadores do campo das Escolas
Eficazes tinham uma orientaciio mais quantitativa, utilizavam uma metodologia correlacional

e centravam-se nos resultados dos alunos.

Os estudiosos do campo da melhoria da Escola tinham um conhecimento baseado na

pratica, com uma orientagdo qualitativa e uma escassa utilizagdo da avaliagdo empirica.

Mais recentemente tém sido feitos esforgos no sentido de aproximar os dois

paradigmas; dizendo os autores que:

- Os estudos de eficcia da Escola manifestam um maior interesse por conhecer 0s
processos de mudanga, por implicar os professores € a comunidade educativa para ampliar 0s

objectivos dos estudos e por utilizar os conhecimentos disponiveis.

Por outro lado dentro da tradicio de Melhoria da Escola estdo a incorporar
conhecimento base vindo das escolas Eficazes e estdo a ter mais em conta todos os niveis do

sistema educativo que influenciam o funcionamento das escolas ¢ a aprendizagem dos alunos.

No ponto de vista do autor esta confluéncia pode ajudar de forma significativa e
aumentar o conhecimento disponivel sobre como funcionam as boas escolas e quais sdo as

melhores estratégias para melhorar a sua qualidade.
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4 - AEDUCACAO INCLUSIVA: DESENVOLVIMENTO E PRATICAS

" Tornar a escola mais inclusiva ndo é tarefa fdacil"
Ainscow (96)
Dispde-se hoje de um quadro de conhecimentos que nos permite saber que " @ escola
pode fazer a diferenca” (Stoll 91), no que aos resultados dos alunos diz respeito; e existe um

enorme consenso sobre o que deve ser feito para que uma escola se torne eficaz (Ainscow
91c).

Avancar ou nfo po sentido de uma Escola Inclusiva pode estar dependente do
reconhecimento/aceitacio de que as dificuldades das criangas acontecem, como nos diz
Ainscow (91 ¢) " como resultado da forma como as escolas estiio organizadas e das formas

de ensino que as mesmas ministram".

A solugio do problema passard entdo por deixar de culpar a vitima - alunos com
necessidades educativas especiais, mas pelo contrario " tornando-os umas vozes escondidas
que poderdo informar e guiar no futuro, o desenvolvimento das actividades". Ainscow (97 a
p 22).

Nesse sentido o que deve ser feito € avancar no sentido da melhoria/qualidade da
escola, processo que no ponto de vista do autor acima referido passard por ajudar os
professores a organizar as suas salas de aulas de modo a que assegurem a aprendizagem
de todos os alunos, e ajudar as escolas na reestruturacio necessiria para apoiar os

professores neste processo.

Neste capitulo abordaremos, em primeiro lugar, as condigdes que, do ponto de vista da
organizagio/funcionamento da escola poderio, segundo diversos autores, promover a sud
qualidade e em consequéncia torn4-la mais inclusiva; abordando em segundo lugar o novo
papel que estd atribuido aos professores (do ensino regular € de apoio) no quadro da Escola
Inclusiva, referindo também o papel chave da Formaggo. Por ultimo, serd equacionada a
questdo do Curriculo, que se constitui como um outro pilar de referéncia em todo estes

Processo.
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4.1- MUDANCAS AO NIVEL ORGANIZACIONAL/CULTURA DA ESCOLA

Diz-nos Ainscow (91b) que as escolas devem ser vistas como organiza¢des em que
alunos e professores estdio envolvidos cooperativamente na tarefa de aprender, aspecto que €

muitas vezes inibido pelo mau funcionamento das proprias escolas.

As escolas sdo também, diz 0 mesmo autor, sistemas de relagdes e interac¢des entre as
pessoas, as quais s#o facilitadas numa escola de sucesso, e coordenadas na consecugdo de
objectivos comuns e que nas escolas ineficazes sdo como diz Weick (85) citado pelo autor "
sistemas frouxos de ligagdo" que decorrem do isolamento dos individuos dentro da

organizacgao.

As pessoas numa escola agem de acordo com os seus valores, afectando o
funcionamento da organizagdo, e como diz Clark e al (84) citado por Ainscow (91b) " a

procura de exceléncia na escola é a procura de exceléncia nas pessoas "( 9.

Marchesi e Martin (98) consideram que s&o dialécticas as relagdes entre estrutura €
cultura de uma escola, entendendo estrutura como sistema organizativo, relativo as tomadas
de decisfio e ao tipo de participagio e papéis desempenhados pelos diferentes actores, €
cultura como o sistema de crencas e convicgdes que mantém os professores e a comunidade
educativa em relagio ao ensino, & aprendizagem dos alunos e ao funcionamento da escola,
bem como o sistema de relagdes de comunicagdo € o tipo de colaboracdo que se produz entre

os professores.

Consequentemente a estrutura de uma escola d4 origem a um tipo de cultura, mas

mudancas operadas a nivel de cultura podem modificar a estrutura existente, dizem os autores.

Reynolds (91) alerta-nos para o facto de como alguns aspectos da "cultura" de escola,

das escolas pouco eficazes, podem bloquear o seu desenvolvimento:

Diz-nos o autor, fazendo referéncia as escolas onde foi chamado a intervir como
colaborador, que o sistema de crencas "fecha” a escola num sentimento de fatalismo e de
devogdo para o insucesso, dotando-a de um sistema de auto-protec¢fo em relagdo a

influéncias externas; resguardando em simultaneo a sua ineficacia e inadaptagdo.
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Refere Reynolds (91) que os professores destas escolas projectam nos pais € alunos as
suas deficiéncias de ensino, receiam a mudanga e associam-na a "riscos" que podem correr, €

sobretudo é patente um sistema de relagdes interpessoais degradado e competitivo.

Nestes contextos diz o autor, é importante que se percebam e que se analisem as
caracteristicas da escola antes de qualquer intervencdo, percebendo nomeadamente como

funciona a dimensdo que diz respeito ao "emocional” e " relacional” da vida da escola.

Johnson e Johnson (89), referido por Ainscow (91b), diz que as escolas se organizam
num de trés caminhos possiveis: de forma individualista, competitiva ou cooperativa, dizendo

os autores que " uma estrutura cooperativa clara é o 1° pré-requisito para uma escola eficaz".

Diz-nos Ainscow (91b) que os problemas que ocorrem na escola devem ser
encarados como oportunidades para aprender, o que obviamente s6 faz sentido numa
estrutura de funcionamento da escola em que sdo optimizadas as especificidades de todos os
elementos, em que atitudes positivas s&o encorajadas para a introducdo de novos caminhos de
trabalho, em que o individuo saiba que o seu desempenho pode ser influenciado
positivamente pela performance dos outros; no fundo num sistema cooperativo de

funcionamento.

Nas estruturas de funcionamento individualista em que os individuos trabalham
sozinhos para chegar aos seus objectivos, ou competitivas em que o sucesso de um s €
reconhecido face aos erros dos outros, ndo ¢ possivel criar contextos de resolugio de
problemas, logo néo séo escolas preparadas para "acolher" a diversidade das suas populagdes.

Nestas escolas, diz Hargreaves (94) referido por Marchesi ¢ Martin (98), " ndo é
possivel estabelecer culturas escolares produtivas sem que anies se efectuem mudangas a
nivel das estruturas escolares, que aumentem as oportunidades para relacées de trabalho

significativas e um apoio colegial entre 0s professores” (p 133).

Ainscow (97 b) dé-nos conta, a partir da experiéncia colhida em algumas escolas que
fizeram progressos no caminho da inclusdo, de aspectos, que considera "arranjos
organizacionais" que parecem assistir ao pessoal em cada escola, no desenvolvimento de

novas praticas:
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Lideranca - fungo que ¢ difundida através de todo o pessoal da escola, e nfo atribuia

aum pequeno grupo de individuos.

Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientagdes e

decistes da escola.

Planificacfio - cujo sucesso passa pela'sua ligagio a acgao; sendo também de destacar

o "processo" de planificagéo que ¢ feito cooperativamente:

Coordenaciio - procura assegurar-se um estilo de trabalho bem coordenado e
cooperativo, que dé aos professores a confianca de que precisam para tomar decisdes

imediatas que se justifiquem.

Investigacdo-Accio - processo no qual ¢ posto grande énfase porque se reconhece a

sua pertinéncia face ao controle dos processos de mudanga pelos proprios sujeitos.

Valorizacio profissional de toda a Equipa Educativa, aspecto que se prende com a

organizac¢do de formagéo do pessoal na propria escola.

Stoll (91) descrevendo um estudo levado a cabo em Inner (Mortimore e al 98), faz

referéncia, entre outros, a alguns factores de eficacia da escola os quais, pdem também o

enfoque em aspectos da organizagdo da escola, e sdo segundo nos diz a autora, aspectos

perfeitamente manipulveis pelos 6rgos e profissionais da escola, ¢ em ultima analise

beneficiam os alunos em termos dos seus resultados:

Delegacio competéncias: do director noutros profissionais da escola.

Envolvimento dos Professores - na planificagio do trabalho, desenvolvimento

curricular e outros aspectos de tomada de decis&o.

Consisténcia entre os professores.

Envolvimento dos pais.
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Clima positivo ao nivel da aula, € também na propria escola.

Porter (97) diz-nos que "uma abordagem inclusiva requer uma filosofia
organizacional que vise o desenvolvimento de estratégias e de programas e a utilizagdo dos
recursos disponiveis” (p36), destacando " A Equipa de Resolugio de Problemas "
constituida por pares, como um instrumento valioso que contribui para reforgar a resolugdo de
problemas centrado na escola e que permite aos professores o acesso a um acompanhamento

directo, pratico e positivo.

Em sintese, e fazendo novamente referéncia a Ainscow (97 b), uma escola que adopte
novas formas de organizagdo tende a ter um impacto na forma como os professores se

autopercepcionam e ao seu proprio trabalho.

As novas estruturas organizacionais podem encorajar 0s professores a alargar as suas

percepedes sobre as tarefas, levando-os a ver a melhoria como parte do seu trabalho.

Além disso, diz Ainscow (91 c¢) que as Escolas devem ser " organizacdes de

resoluciio de problemas que encorajem o pensamento reflexivo entre professores e alunos
na escola". (p222)

4.2 - OS PROFESSORES: UM PAPEL EM MUDANCA.

4.2.1 - OS PROFESSORES DE EDUCACAO REGULAR

Aos professores da Educagio regular, e decorrente de tudo o que anteriormente
dissemos, est4 atribuido um novo papel : 0s imperativos da Educacfo Inclusiva fazem apelo a
respostas educativas diferenciadas, a um novo olhar sobre as dificuldades dos alunos, bem

como a percursos de formagio cooperada no interior da propria escola.

Se por um lado existe hoje um quadro legal susceptivel de enquadrar os professores €
as escolas em todos estes percursos, além de um vasto quadro tedrico de referéncia, sdo

patentes, por outro lado factores que pesam de forma negativa em todo este processo:
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- Aos professores da Educaggo Regular fez-se sentir durante muito tempo que ndo
sabiam trabalhar com criangas com dificuldades. Diz-nos Porter (97) a este proposito que "as
abordagens tradicionais de Educagdo especial encorajando 0s professores a encaminhar as
dificuldades  para especialistas  que diagnosticam/prescrevem e, invariavelmente
providenciam ensino alternativo para os alunos, sdo conducentes a uma interiorizagdo por
parte dos professores do Ensino regular de que ndo é compelente e ndo estd qualificado para

garantir a educagdo dos alunos com problemas de aprendizagem acentuados”. (p38)

Ou se quisermos seguir as palavras de Ainscow (91 c) a " existéncia de especialistas
reforca a ideia de que o que é requerido s@o técnicas de ensino especializadas que ndo

podem ser usadas por todos 0s professores”.

- Além deste aspecto pesa também a cultura individualista da escola, ndo propensora

dos processos de mudanga, como j4 tivemos ocasido de referir:

Dizem-nos Marchesi e Martin (98) que os actuais modelos de organizagio das Escolas
ndo "acolhem" os professores que chegam de novo & docéncia, sendo-lhes atribuidas
responsabilidades para as quais ndo estdo preparados; além de levar os professores na sua
generalidade, a enfrentar de forma privada os seus problemas e ansiedades;- contexto nada
propicio para quem tem que enfrentar uma cultura de aprendizagem mais ampla € com

contornos ainda nfo muito bem definidos.

No seu novo papel o professor precisa de encorajamento e de ajuda mutua, cOmo diz
Ainscow (97 a) precisa de trocar impressdes sobre a sua prética, precisam de colaborar na
resolucio de problemas e, no fundo, adoptar uma atitude reflexiva a volta da sua propria

prética.

Em New Brunswich, Canada, diz-nos Porter (97) o professor do Ensino Regular €
considerado o recurso mais importante no ensino de alunos com necessidades educativas
especiais, o que implica que actualize continuamente os conhecimentos e competéncias que ja
possui e que adquira novas competéncias, pelo que a formagdo ¢ assumida como um factor

fundamental no desenvolvimento das praticas educativas.
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De acordo Marchesi e Martin (98) para os professores enfrentarem as situagdes de
mudancas que se produzem nas escolas e elaborar estratégias adequadas para resolver cada
um dos problemas, devem ser investigadores na propria aula, para que a sua pratica se possa
converter numa fonte de conhecimentos permanente, servindo os resultados obtidos para

regular o proprio processo de ensino.

Acrescentam ainda os autores, citando Elliot (90) que a investigago - ac¢do ndo € um
processo individual, mas um processo de reflexdo partilhada num colectivo de professores.

Portanto, a investigacio - ac¢do supde cooperagio, dialogo, trabalho em equipa.

Como nos é dado ver o novo papel que € atribuido ao professor, é subsididrio de um
novo sistema de relagdes profissionais e de um enquadramento diferente em termos de

organizagio de escola.

4.2.2 - 0S PROFESSORES DE APOIO EDUCATIVO

Também o papel do professor de Apoio Educativo (antigo professor de Educagio
Especial) foi reconsiderado no quadro da Educacdo Inclusiva, percebidos que sdo hoje os

efeitos nem sempre benéficos, que a sua ac¢ido passada desencadeou.

Diz-nos Clark, citado por Ainscow (91 ¢) que " muitas formas de discriminagdo
positiva para alunos com necessidades educativas especiais foram desvios a mudanga”, por
um lado porque tiveram pouco ou nenbum impacto na cultura das escolas onde foram
introduzidas, ajudando-as apenas na manutengio do status quo, ndo ajudando também, por

outro lado, as criancas em causa.

No quadro actual € importante, diz Ainscow (91 c) que estes professores sejam
ajudados a ultrapassar o modelo do défice, e a desenvolver as competéncias necessdrias para
que possam adoptar novas formas de intervengfio, que sdo (Ainscow 97 a):

" responder aos alunos que se debatem com dificuldades nas condigOes educativas existentes,
através da mudanga dessas condigdes, realizada a partir do trabalho com os colegas, fazendo

surgir novas condigdes que possam facilitar a aprendizagem de todos os alunos”. (p 27)
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Para Thousand e Ville (91) esta redefinicdio de papéis profissionais € vista como um
passo necessario no sentido de unificar o sistema educativo, e dar o melhor suporte a alunos e

professores de acordo com as necessidades.

Seguindo agora o contributo de Porter (91) (97) os professores de apoio da provincia

de New Brunswich foram reclassificados como professores de métodos e recursos, os quais:

Actuam como consultores junto do professor da classe regular, ajudando-o a
desenvolver estratégias e actividades que apoiem a incluséo dos alunos com necessidades
educativas especiais na classe regular, ajudando-os nomeadamente a resolver problemas e a

utilizar as melhores alternativas para o ensino. As suas fungdes compreendem:

Planeamento e desenvolvimento programatico, implementag8io do programa, Servigcos
de avaliacdo e de orientacdo, acgdes de supervisdo, comunicagdo € coordenagdo; ensino

directo. O seu trabalho decorre com pais, alunos, professores € administradores.

Tém que ser capazes de orientar o pessoal da escola a desenvolver expectativas
positivas em relagéo aos alunos com deficiéncias. Devem ter, acima de tudo, uma visdo global

positiva e optimista.

Segundo Bailey (97) esta reestruturagio de papéis do professor de apoio - de uma
intervengdo remediativa junto dos alunos até uma intervengdo de consultor da classe, e de

cooperagdo junto do professor regular - deve ser feita seguindo determinados passos:

O professor de apoio devera entender o valor desta nova abordagem, ou seja, para ele
tem que se tornar evidente que O NOVO sistema é mais eficaz em termos de resultados de

aprendizagem do que o antigo.

Precisa de perceber que a mudanga ¢ uma ajuda substancial para todas as partes

interessadas.

Precisa de reconhecer que tem as competéncias necessarias para desempenhar o0 novo

papel, a nivel de planificago, conhecimento instrucional e curricular.
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E preciso também assegurar que 0 trabalho com o professor do ensino regular vai ser

conseguido.

Isto porque diz a autora, as mudangas podem ser ameagadoras e despoletar

mecanismos de resisténcia.

Ou, como diz Fullan (82) referido por Ainscow (96):
" 4 mudanga, para ser atingida com éxito tem de ser compreendida e aceite pelos que estdo

implicados nela". (p 35)

4.2.3 - AFORMACAO DOS PROFESSORES: NOVOS DESAFIOS

Implementar a Educagio Inclusiva ndo é adoptar uma nova linguagem (...), ¢ uma
mudanca muito mais profunda acerca do objectivo da educacio e do ensino.
(Fullan (91), referido por Porter (98)
Ensinar criancas com necessidades diversas ndo ¢ uma tarefa facil, pelo que os
professores precisam de suporte no desenvolvimento de novas e mais eficazes préticas

educativas - s6 adquiridas através de programas de formac#@o.

As abordagens tradicionais de formagdo de professores, sobretudo as que diziam
respeito as necessidades educativas especiais, eram vistas como uma procura de solugdes para
resolver uma tarefa técnica, logo diz Ainscow (96) os professores frequentavam cursos para
aprender teorias e técnicas derivadas da investigacdio, com o fim de as utilizarem para lidar

com os problemas identificados em cada um dos alunos.

Esta abordagem que na altura poderia fazer algum sentido porque a educagéo especial
era ela propria encarada como tarefa técnica: encontrar solugdes para os problemas

individuais das criancas; no quadro actual é no minimo inadequada, diz o autor.

Marchesi e Martin (98) dizem-nos a propdsito dos programas de formagdo que
diversos paises tém levado a cabo nos {ltimos anos com algum esforgo, que o seu impacto €
muito limitado.
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Fullan (91) referido pelos autores apontam as razdes mais importantes para O

insucesso desses programas:

- Os semindrios intensivos, apesar de generalizados, sdo ineficazes.

- Os temas sdo seleccionados frequentemente por pessoas diferentes daquelas que

orientam a formagéo.

- O apoio posterior para as ideias e praticas que se introduziram nos programas sO

acontecem em poucas situagdes.

- A avaliagfio posterior é muito escassa.

- Os programas de formagfo permanente poucas Vezes sio orientados a partir das

necessidades e preocupagdes dos individuos.

_ A maioria dos programas envolvem professores de escolas muito diferentes, pelo que

nfio se tem em conta as diferentes condigdes das escolas.

- Existe uma profunda falta de base conceptual na planificagdo e aplicagdo dos

programas de formag#o que assegure a sua eficacia.

Em acréscimo a estes aspectos diz-nos Ainscow (97 a) que para que se realize O
transfer das ideias e das competéncias adquiridas no seminario para o local de trabalho ndo
chega participar nele. A capacidade de transfer para a pratica diaria da sala de aula exige

apoio em servico.

Além desse aspecto o autor alerta para que néo se cometa em relacdo a aprendizagem
dos professores 0 mesmo €Iro que se cometeu em relacio & aprendizagem dos alunos

(Ainscow 96):

Tal como no que respeita as salas de aula, que s6 as que funcionam de forma eficaz
proporcionam condi¢Bes que apoiam e encorajam a aprendizagem de todos os alunos; a

mesma abordagem se defende em relagéo aos professores - que a sua valorizacéio profissional
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decorra no contexto da sua escola, para que possa facilitar melhorias no ensino de todos os

alunos.

E imprescindivel, diz o autor socorrendo-se de Fullan (90), que a valorizagdo
profissional " comece a invadir a cultura mais profunda de determinada escola”, ou seja que

assuma a fungfio ou "valorizag8o institucional”.

S6 nesta perspectiva de "valorizagdo institucional", continua Ainscow (96), poderéio
ser criadas "culturas verdadeiramente colaborativas”, que possam ajudar os professores a dar

respostas positivas a diversidade dos alunos.

Pretende-se hoje que os professores analisem, reflictam sobre a sua propria
pratica, focando a sua atengdo em todas as criancas, olhando os alunos que se debatem com
dificuldades de aprendizagem como um instrumento esclarecedor sobre a forma como 0

ensino e as condi¢des da sala de aula podem ser melhoradas.

4.3- O CURRICULO

Até ao momento equacionamos neste capitulo o papel preponderante que OS
professores, € 0 seu desenvolvimento profissional podem assumir na constru¢do de uma
Escola de Qualidade, desde que devidamente sustentados num quadro Organizacional de

Escola que promova a cooperagio, a reflexiio e a mudanga.

Nio obstante a importincia que estes dois pilares possam assumir no Quadro de
Qualidade da Escola, o Curriculo, constitui sem sombra de divida o 3° pilar que sustenta 0s
processos de mudanga, por duas questdes fundamentais, a saber:

- Porque € hoje ponto assente que o curriculo é dnico ¢ comum para Todos os

Alunos.
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- Pelo espago que é dado 24 Escola e aos Professores em termos de partilha de

responsabilidades sobre Politica Curricular.

Para Clark (91) a decisdo pelo Curriculo Unico trouxe multiplas e importantes
implicagdes para a Escola, mais concretamente para os alunos com N.E.E., com 0s quais, nos
contextos tradicionais de Educagfio Especial, eram trabalhadas competéncias diferentes em
contextos diferentes, 0 que a partida lhes limitava qualquer hipotese de continuidade ou

progressao.

Face a decisfo do curriculo unico, e recolocando novamente a questo, aos professores
foi colocado o desafio de tornar o Curriculo acessivel para todos os alunos, tarefa s6 possivel
através da diferenciagdo pedagégica, diferenciagdo ao nivel da organizagdo, dos métodos, dos

recursos, aspectos que em tltima andlise vém potencializar a eficacia da Escola (Clark 91).

No que respeita ao segundo aspecto anteriormente referido, ele decorre da concepgéo

que hoje se tem de Curriculo.

De acordo com Pacheco (95) o conceito de curriculo, enquanto expresséo de um
projecto de escolarizaggio "fem sofrido uma erosdo natural, ao longo dos tempos, que o tem
transportado desde uma concepciio restrita de plano de instrugio até uma concepgdo aberta

de projecto de formagdo, no contexto de uma dada organizagio”.(p 13)

A primeira concepgdo, diz o autor, " reduz o curriculo a uma intengdo prescritiva”,
apresenta-se de uma forma muito estruturada e organizada na base de objectivos, conteudos e
actividades de acordo com a natureza das disciplinas, ¢ neste contexto falar de curriculo ou de

programa é a mesma coisa.

A Segunda, define curriculo como um projecto que resulta ndo s6 do plano de
intencdes, bem como do plano da sua concretizacdo no seio de uma estrutura

organizacional.

Usando as palavras de Rolddo (99) o Curriculo deve ser hoje pensado em termos de

um binémio e ndo de um corpo uniforme, dado que o grande problema da Escola hoje éo



35

de responder satisfatoriamente a Todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento

educativo - sendo que esses Todos sdo cada vez mais diferentes". (p33)

O binémio referido pela autora assume-se nestes termos:

1- A dimensdo do que é necessario a todos os alunos- as aprendizagens essenciais
comuns, o core- curriculum, o que € socialmente reconhecido como competéncia
indispensavel que o aluno devera adquirir na escola.

2- A concretizagio que cada escola faz desse curriculo, concebendo-o como um
projecto curricular seu, pensado para o seu contexto e para a aprendizagem dos

seus alunos concretos, (...).

Para a autora cada termo deste binémio s6 se podera definir em articulagdo com o
outro. A Gestfo Curricular a levar a cabo , quer a um nivel mais abrangente pela Escola, quer
a um nivel mais especifico pelo professor, para seguir o caminho da Adequagio/
Flexibilizagiio do Curriculo, s6 poderd acontecer em referéncia a um denominador comum
de aprendizagens a garantir no final, porque caso contrrio nfio se adequa, limita-se. (Roldéo
99)

Marchesi e Martin (98) sustentam que o curriculo "ndo é unicamente a definicio das
intengdes educativas de que um sistema se mune para com os seus alunos, mas é antes de
tudo a experiéncia real que finalmente tém delas os docentes e os alunos". (p 195)
Curriculo, dizem os autores nfo é so planificagdo mas prética, pratica que se reconstrui em

niveis e contextos sucessivos.

O grau de autonomia que os docentes tém neste processo, define em ultima analise as
potencialidades do curriculo para colaborar nas mudangas educativas, ou seja, usando
novamente as palavras dos autores, "a opgdo por modelos mais abertos ou fechados de

curriculo” é que marca a diferenca neste sentido.

Especificando melhor dizem os autores que : decorrente da tendéncia dos sistemas
educativos para uma politica de descentralizagio como factor de qualidade, derivou o
proporcionar as Escolas um maior peso no processo de concretizagdo das intengSes

educativas, e nesse sentido a distribuicio de responsabilidades entre a Administragdo Central
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e as Escolas, move-se dentro de um continuum entre modelos abertos e fechados de

curriculo, 0s quais passamos a caracterizar, fazendo ainda uso das palavras destes autores:
Modelos de Curriculos Fechados:

Os objectivos, conteudos e estratégias estfio estabelecidos a priori. Todos os alunos
realizam as mesmas actividades, da mesma forma e na mesma ordem. As variacdes em fungéo
do contexto, das caracteristicas dos alunos, e as opgBes pedagégicas e didacticas dos

professores sdo minimas.

Os objectivos sio definidos em termos de comportamentos observaveis, e 0s
conteudos organizam-se segundo as disciplinas tradicionais, com pouca relacio entre si. A
avaliacdo dos resultados, a que ¢ concedida muita importéncia, ¢ feita através da comparagio

entre 0s comportamentos observaveis definidos e os que sio observados no final.

A elaboracgio do programa e a execugfio do mesmo séo atribuidos a pessoas distintas

:0s especialistas desenham e os professores executam.
Modelos de Curriculos Abertos:

E concedido grande importéncia as diferencas entre os contextos educativos, as
caracteristicas dos alunos e as opcdes pedagégicas dos professores, considerando-as factores
essenciais na definicio do curriculo. Postula-se uma inter- relagdo permanente enire a fase de
design e de desenvolvimento curricular. As propostas de design curricular estdo
permanentemente abertas a adaptagOes, revisdes e modificacdes em funcio das varidveis e

factores processuais.

O enfoque nfio recai nos resultados da aprendizagem dos alunos, mas sobre o
desenvolvimento do processo de Ensino/ Aprendizagem. Os objectivos devem estar definidos
em termos mais gerais para possibilitar as adaptacdes. A avaliagdo centra-se no processo de
aprendizagem e esté orientada para determinar o nivel de compreenséo e funcionalidade das
aprendizagens. Nfo existe separagio entre quem elabora e quem aplica o curriculo, dado que

é ao professor a quem competem simultaneamente as duas fungdes.
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De acordo com Marchesi e Martin (98) as solugdes encontradas a nivel dos sistemas
educativos dos varios paises, nfio obedecem a respostas dicotomicas : curriculo aberto versus
curriculo fechado, mas t8m optado por solugdes intermédias dentro do continuo referido. Em
termos gerais, dizem os autores, é patente uma tendéncia de partilha de responsabilidades

entre a Administragio Central e as Escolas.

E aceite, e isto segundo a mesma fonte, que a Administragio educativa estabeleca
alguns elementos do curriculo - definidos em termos de competéncias basicas que todo o
aluno necessita para se desenvolver como cidaddo critico e responsivel na sociedade-
reservando 4 Escola o direito de concretizar O qué / O Como / O Quando ensinar e avaliar.

O mesmo ¢ dizer realizar o seu projecto curricular.

Decisdes no fundo ao nivel da Flexibiliza¢do do Curriculo, no sentido mais lato do
termo. Para Rold&o (99) flexibilizar o curriculo pode entender-se no sentido de " organizar
as aprendizagens de forma aberta, possibilitando que, num dado contexto (nacional,
regional, de escola, de turma) coexistam duas dimensdes como faces de uma mesma moeda :
a clareza e delimitacdo das aprendizagens pretendidas e a possibilidade de organizar de

forma flexivel a estrutura, a sequéncia e os processos que a elas conduzem". (p54)

Flexibilizar, diz ainda a autora, opde-se a uniformizar segundo um modelo comum e
{inico. Mas ndo significa libertar o curriculo de balizas. Flexibilizar s6 € possivel dentro de
um quadro referencial muito claro, definido em fungHo das aprendizagens pessoal e

socialmente necessarias.
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5- AS PRATICAS EDUCATIVAS/ DIFERENCIACAO

Depois de revistas todas as variaveis Escola/ Professores/ Curriculo, que interagem no
campo educativo, resta-nos equacionar a sala de aula- espago por exceléncia onde todas as
outras vertentes se operacionalizam - onde no fundo as praticas educativas dos professores

poderfio dar corpo & incluséo.

Para Morgado (99) " o desenvolvimento de escolas inclusivas, e portanto capazes de
sustentar percursos educativos com sucesso para todos os alunos, passa necessariamente
pela definigdo de uma acgdo educativa diferenciadora dos diferentes contextos de

intervengdo e simultaneamente diferenciada nos seus aspectos operativos". (p18)

As boas praticas educativas, de acordo com Clark (91) ocorrem quando os professores
comecam a usar a diferencia¢io no sentido de dar o curriculo para todos os alunos no grupo,

porque todos podem fazer progressos.
Diferenciaciio é para Mc Call (88), citada por (Moore 92) sinénimo de bom ensino.
Para Moore (92) falar de diferenciagfo no contexto do curriculo nacional € :

Assegurar que aos alunos sdo dadas tarefas as quais sdo adequadas com o seu nivel de
conhecimentos. E assegurar que os alunos conseguem sucesso € que as experiéncias de

aprendizagem sdo bem sucedidas.

Para Byers e Rose (96) falar de diferenciaciio ¢é falar da interface entre o curriculo
proposto e as necessidades individuais de aprendizagem dos alunos; no fundo ¢ falar da
forma como o professor faz variar a Gestdo do Curriculo os Métodos e Estratégias, a
Organizag&o Social dos Alunos na aula, as Relacdes/Clima Social , os Recursos e Materiais, €

a Avaliac8o.

A todos estas variaveis faremos referéncia de forma detalhada nesta parte final do
trabalho, procurando equacionar, os diferentes aspectos 4 luz de varios Modelos e contributos
tedricos, como o Movimento da Eficacia da escola, Modelo de Educagio adaptada de Wang, a

experiéncia do Movimento da Escola Moderna portuguesa.
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5.1- A GESTAO DO CURRICULO

" Gerir o curriculo é diferenciar os modos de ensinar e organizar 0 trabalho dos
alunos para garantir a aprendizagem bem sucedida de cada um."”

Rolddo (99 p52)

Wang (95) diz que uma via privilegiada para atender a diversidade dos alunos € a
programagfo que cada professor elabora para a sua turma. E nessa programagdo que deve

equacionar as diferengas individuais numa 12 fase para numa 2 fase lhe dar resposta.

No fundo é a gestdo que o professor faz do curriculo que pode marcar a diferenca.
Essa gestdo tem que ser em 1° lugar flexivel - o professor deve ter a médo, nas unidades
didacticas que programou, distintos tipos de metodologias e actividades que permitam

reforcar as aprendizagens para alguns alunos, e aprofundé-las para outros.

Para Creemers (94) (citado por Marchesi e Martin 98), um dos factores que tem maior
evidéncia na qualidade do processo de ensino/aprendizagem, no que diz respeito a gestéio do
curriculo, € o seguinte:

- O grau de explicitagdo dos objectivos e contetidos por um lado, e a forma como se

apresentam ordenados entre si, por outro.

Romiszowski (84) e Akker (88), referidos pelos autores, consideram que a tarefa do
professor e do aluno pode ser facilitada se for feita uma apresentagfo clara do que se pretende
que os alunos aprendam, no que toca aos objectivos e contetidos, e de acordo com a coeréncia

que as tarefas a propor ao aluno tenham, com €sses mesmos objectivos e conteudos.

Além destes aspectos de ordem mais global, Ainscow (97 a) diz que um factor chave
que parece Ter mais influéncia na criacio de salas de aula mais inclusivas ¢ a planificaciio
para a classe como um todo, para ultrapassar o enfoque da planificagdo individualizada que
era apanagio da Educagfo Especial, ¢ que, como jA tivemos ocasido de perceber, ndo foi

proficua para os alunos em causa.
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Esta mesma abordagem ¢ referida por Porter (98), com a designagio de Educacdo
multi-nivel, a qual, diz o autor permite ao professor desenvolver uma ligdo para toda a classe

e tecer objectivos para estudantes individuais nas actividades da aula.

Para este autor sio necessérias 4 etapas para levar a cabo este tipo de planificagio com

sucesso:

Determinar os conceitos a serem apreendidos, e em relagdo aos quais todos os alunos

deverdo ter pelo menos um conhecimento basico.

1-Determinar o método de apresentago. O professor deve pensar como fazer chegar
a0s estudantes a informagfo necesséria para trabalhar esses conceitos e determinar o material

que € necessario.

2-Determinar a forma como os alunos vio praticar as competéncias que aprenderam.
Devem dar oportunidades aos alunos de manipular os novos conceitos ¢ de 0s ligarem a

aprendizagem anteriores.

3.Determinar método de avaliagdo, tendo em conta que, embora a avaliagdo escrita

seja a mais valorizada, o seu uso sistematico pode excluir muitas criangas que tém
dificuldades.

Uma outra prética referida pelo mesmo autor, ¢ que 1o fundo é subsidiaria da que
acabamos de referi, na medida em que a permite concretizar, Abordagens
multidisciplinares na planificacio da aula, consiste em fazer apelo as varias disciplinas
para levar a cabo determinadas aprendizagens, partindo do pressuposto de que todas as

criancas t&m 4reas mais fortes e mais fracas.

Solner e Thousand (97) dizem-nos que nas escolas que promovem a Educacdo para
todos os alunos, a Educagio Inclusiva, os professores tém dois conjuntos de préticas, que

referem como nucleares e de adaptagéo.

As praticas nucleares sdo as que omergem da Educaciio Geral ( Educagio

Multicultural, aprendizagem  construtivista, curriculo  interdisciplinar, —abordagens
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instrucionais mediadas por pares), e em adi¢8o a essas iniciativas nucleares os educadores das
escolas inclusivas desenvolvem e usam um processo de adaptagio para incorporar 0s
estudantes com caracteristicas de aprendizagem tnica, ou seja desenvolvem adaptagBes

curriculares.

Adaptag6es curriculares, no ponto de vista de Baumgart e al (82) Soner (92), referidos
pelas autoras, representam " algum ajustamento ou modificagdo no meio, instrugdo ou
materiais usados para a aprendizagem que realcem a performance pessoal ou conduzam a

participagfio parcial na actividade".(p 155)

Para as autoras a conceptualizagio destas adaptacdes deve obedecer a algumas

questes s quais, os professores terdo que dar resposta que conduzird 4 tomada de decisOes:

As questdes prévias a tomada de decisdes sdo as seguintes:

- Pode o estudante participar activamente e atingir os objectivos propostos na aula sem
modificagdes?

- Pode a participacio do estudante ser melhorada, mudando a gestfio da instrugfo? (
Aula colectiva, trabalho em pequeno grupo, parcerias de aprendizagem).

- Pode a participagio do estudante ser melhorada mudando o formato da aula? ( Aula
expositiva, metodologia mais activa).

- Pode a participagdio ser melhorada pela mudanca ou estilo de instrugdo do professor?
( Usar mais deixas, dar feed back, perguntas).

- Que adaptagfio requer o curriculo? ( O mesmo contetido, ou menos complexo).

- Podem ser feitas mudancas no meio escolar de forma a facilitar a participag@o?
(Luz, nivel de ruido, arranjo fisico da sala, acessibilidade dos materiais?)

- Que materiais instrucionais seréo necessarios?

- O professor de apoio serd necessario para assegurar a participagdo do aluno?
(Embora os estudantes devido & sua deficiéncia possam necessitar de suportes, esses suportes
s6 raramente sio necessarios de forma continua).

- Poder4 uma actividade alternativa ser necessaria para o estudante e pequeno grupo de

pares?
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Face a0 contributo destas autoras, parece-nos que, pensar em termos de adaptagbes
curriculares, e dado o sentido amplo em que elas o fazem, é o mesmo que pensar em termos

de diferenciago, ou seja é pensar e tomar decisdes em termos de:

- Metodologia a utilizar.
- Modos de funcionamento e de organizago.
- Materiais a utilizar.

- Processos de analise.

Seja qual for o caminho seguido, seja qual for a designacfo utilizada, o que ¢ um facto
¢ que a planificagdo individualizada para determinados alunos, ou 0S Programas

Individualizados no contexto da Incluséo néo tém qualquer sentido.

5.2. ME_TODOS E ESTRATEGIAS.

" Um bom professor é aquele que dispde de vdrios modelos de ensino e que emprega
em cada momento aqueles que siio mais apropriados para determinados alunos, ou para
conseguir determinado tipo de aprendizagem'

( Hopkins e Stern 96) referidos por Marchesi e Martin (98) (p116)

Nesse sentido um bom professor tem a flexibilidade de combinar o trabalho
individual do aluno, o trabalho em grupos, e a exposi¢ao do professor, de acordo com 0s

diferentes objectivos que tem em vista.

De acordo com Ainscow (97 a) um factor chave para a inclusfio é a capacidade de
improvisacio do professor - ser capaz de modificar planos e actividades em resposta a

reacc¢do dos alunos.

E essencialmente através deste processo, diz o autor, que 0S professores podem
encorajar uma participacio activa dos alunos, ajudando a personalizar para cada aluno a

experiéncia da aula.
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Diz-nos Stoll (91) que nas escolas eficazes " os alunos sido envolvidos em

responsabilidades”.

Esse envolvimento dos alunos, no Movimento da Escola Moderna, de acordo com
Niza (98) é assumido como " organiza¢éo contratada da acgfio educativa " em que professor €
alunos cooperam na gestdio dos contetidos programaticos, organizagdo dos meios didacticos,

dos tempos e dos espagos.

Ainscow e Muncey (89) referidos por Ainscow (91 b) consideram que os professores
eficazes:

- propdem tarefas realistas que sao desafios para os alunos

- providenciam variedade nas experiéncias de aprendizagem

- dso aos alunos oportunidade de escolber

- reconhecem os esforgos e resultados dos alunos

Acrescenta ainda o autor, referindo Porter e Brophy (88), que os professores eficazes,

comunicam aos alunos o que se espera deles,

- Fazem uso adequado dos materiais de ensino existentes no sentido de dar mais tempo
aos alunos para clarificarem os conteiidos.
- Conhecem bem os alunos e adaptam o ensino as suas necessidades.

- Monitorizam a compreensio do aluno através de um regular e apropriado feed -
back.

Para Spillman (91) " por énfase na experimentaciio através de actividades
exploratorias" e " utilizar abordagens multi - sensoriais em observacdes cientificas”, s&o

consideradas boas praticas educativas.

O estudo de Wang e al (93) vem por énfase nas varidveis de Instrucdio, as quais,

segundo a autora exercem forte influéncia na aprendizagem escolar.

Wang (95) diz que no ensino de tarefas novas e na revisdo de ligBes o professor deve
usar uma gama de técnicas eficazes, como por exemplo: perguntar, explicar, sugerir,

estruturar, reestruturar, dar feed - back, demonstrar, modelar.
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Outras estratégias de instrugiio foram postas em relevo por Spillman (91), como

sejam:

- Objectivos de aprendizagem devem ser claros para cada ligdo, para que sejam
percebidas pelos alunos.

- Utilizar esquemas no sentido de reforgar a compreensgo do aluno.

- Utilizar linguagem clara e positiva.

- O professor deve certificar-se de que a crianga percebeu as instrugdes.

- Assegurar-se de que o aluno tem o tempo adequado para responder.

Pozo (90) referido por Marchesi e Martin (98) destacam como estratégias de
aprendizagem 0 resumo, organizacio e elaboracio de informacdo através de técnicas
concretas como as analogias, mapas conceptuais e codigos; estratégias que diz o autor,
impdem o desenvolvimento de capacidades meta - cognitivas por parte dos alunos;
competéncia que é posta em realce por Porter e Brophy (88) citados por Ainscow (91 b)- O

ensino de estratégias meta - cognitivas.

O ensino interactivo - na medida em que torna possivel a adaptagio a diferengas
individuais dos alunos - é posto em relevo por Wang (93), Wang (95). As interac¢oes
académicas, diz a autora (93), promovem a aprendizagem na medida em que fazem os

estudantes aceder a estruturas e conhecimentos especificos.

Na concepgdio construtivista da aprendizagem, segundo Marchesi e Martin (98) a
aprendizagem e ensino " s80 processos interactivos inseparaveis ", e nesse sentido a fungdo do
professor serd mais ou menos eficaz na medida em que se ajusta ou nfio aos alunos no seu
processo de aprendizagem, ou dito de outra forma, na medida em que age na zona de

desenvolvimento proximal do aluno.

Onrubia (93) citado pelos autores referidos concretiza algumas estratégias chave de

como o professor pode agir na zona de desenvolvimento proximal do aluno:

Inserir a actividade concreta do aluno em objectivos mais abrangentes. E
essencial que o professor situe o tema que vai abordar de forma mais global, que Ihe dé

sentido, que o relacione com as experiéncias que 0 aluno tem.
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_ Possibilitar 0 mais possivel, a participagdo de todos os alunos em diferentes
actividades e tarefas, mesmo se o nivel de competéncia, interesse e conhecimentos forem
poucos. Nesse sentido o professor deve assegurar-se de que as tarefas estdo organizadas de

forma a que todos os alunos possam participar ainda que de formas diferentes e em graus

distintos.

- Introduzir, na medida do possivel, modificagdes € ajustes na programagio da aula,
como no decorrer da mesma, em fungdo da informagdo obtida a partir das actuagdes €
produtos parciais dos alunos.

- Promover a utilizagio e aprofundamento autonomo dos conhecimentos que os alunos
estdo a aprender.

- Estabelecer relacdes constantes e explicitas entre 0s novos contetidos que s3o objecto

da aprendizagem e os conhecimentos prévios dos alunos.
Neste contexto ganha relevo o aspecto focado por Marchesi e Martin (98) de que uma
das mais importantes tarefas de professor consiste em conhecer quais as ideias que os alunos

tém sobre os temas que vio ser trabalhados na aula.

Utilizar uma linguagem o mais clara e explicita possivel evitando e controlando

possiveis mal entendidos e incompreensoes.

Empregar a linguagem para recontextualizar e reconceptualizar a experiéncia.

Assumem particular importéncia deste ponto de vista as sessdes de sintese nas quais se
recapitula, se reordena, se destacam as relacdes entre diversos contetidos, se enfatizam oS

aspectos "chave".

Os contetidos que os professores ensinam devergo ser no ponto de vista de Marchesi e
Martin (98):

- relevantes do ponto de vista social e cultural.
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- Funcionais, ou seja, deve ser estabelecida a relagio de aprendizagem de um contetido
com o seu uso na vida quotidiana, e também relacionada a sua utilizacdio com a construcéo de

aprendizagens futuras.

Ann Lewis (92) citado por Byers e Rose (96) as actividades adequadas aos diferentes

alunos devem:

- ser relevantes face a experiéncia do aluno e motivagio
- atender ao ritmo individual do aluno
- proporcionar ao aluno a investigagdo e descoberta

- permitir ao aluno a resolugio de problemas.

As questdes postas pelos professores diz-nos Stoll (91) podem tornar-se desafios
intelectuais, porque encorajam o0s alunos a ser criativos e a resolver problemas, promovendo o

Seu progresso.

E complexa a tarefa de ensinar, sobretudo se tivermos em conta como diz (Wittrock

86) referido por Bennett (91) que a aprendizagem a partir do ensino néo ¢ um processo

automatico.

Morgado (99) a proposito das caracteristicas que as actividades de aprendizagem
deverdo conter, no sentido de propiciarem 0 progresso ¢ desenvolvimento dos alunos; aponta,

situa¢des de aprendizagem:

Activas - em que o aluno ¢ envolvido em situacdes de manipulago, experimentagdo e
descoberta.

Significativas - que tomem em consideragiio as experiéncias do aluno bem como as
suas motivacgdes e interesses.

Integradas - promovendo a articulagéo e convergéncia de conceitos, conhecimentos €
competéncias de diferentes areas.

Socializadoras - que promovam as trocas culturais, a circulagio partilhada de

informac#o, criagio de habitos de entreajuda e colaboragéo.
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53. ORGANIZACAO SOCIAL DOS ALUNOS/ APRENDIZAGEM
COOPERADA.

Apesar de, como diz Wang (95), os professores serem 0s primeiros recursos dos
alunos, a heterogeneidade da populagio escolar faz apelo a formas diferenciadas de
organizac¢iio dos alunos, seja porque a ajuda entre iguais facilita o trabalho do professor, seja

porque a aprendizagem € em grande medida um processo social.

Ann Lewis (92), referida por Byers ¢ Rose (96), diz-nos que falar de diferenciagéio €
oferecer a0s alunos multiplas experiéncias de aprendizagem, em que o trabalho individual do
aluno, deve alternar com situa¢des de aprendizagem a pares, em pequeno grupo, e aulas para

toda aturma.

Para Johnson e Johnson (98) a diversidade entre as pessoas ¢ um potencial que pode
ter consequéncias positivas ou negativas, e os factores determinantes jogam-se na sala de aula,
mais concretamente na forma como se estruturam as situagdes de aprendizagem: se para a

competi¢do, se para a cooperacio.

Para estes autores a aprendizagem cooperativa ¢ uma forma de instrugdo em que 0S
estudantes, em pequenos grupos, trabalham juntos para maximizar 0s seus conhecimentos € 0S
conhecimentos dos seus pares. Discutem o material a apreender em conjunto, ajudam e

assistem os colegas nesse processo e encorajam-nos a trabalhar mais.

Aprendizagem cooperada, dizem os autores, nfio ¢ a organizacdo dos alunos em
grupos, ¢ muito mais do que proximidade fisica entre os alunos, procura e discussdo de
materiais em conjunto com outros, ou a ajuda a outros colegas. Embora cada um desses
aspectos seja importante para a aprendizagem cooperativa, ela s6 pode ser assim considerada

se estiverem reunidas as condi¢ces seguintes, referidas por Putnam (98):

- E necessdrio que haja interdependéncia positiva, ou seja, o desempenho do grupo
depende de todos os elementos do grupo, e 0 sucesso ndo serd atingido enquanto cada

elemento do grupo nfio o atingir. Os estudantes pensam em termos de "n6s" e ndo de "eu".
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- Responsabilidade individual - todos devem sentir-se responsaveis individualmente
pela aprendizagem e contribuir para o resultado do grupo.

- Interaccdo face a face, em que o aluno interage directamente com o outro durante o
trabalho. A interac¢fo decorre mais entre os alunos do que entre os alunos € o material.

- Os alunos adquirem competéncias cooperativas, por exemplo, na procura de
materiais, falar em voz baixa, encorajar os colegas.

- Reflexfo dos alunos e avaliacdo. No final da actividade cooperativa os estudantes

avaliam como o grupo funcionou e em que medida os resultados foram alcangados.

Diz ainda a autora que os professores devem ter em conta a heterogeneidade quando
se formam os grupos, incluindo em cada grupo alunos com caracteristicas diferentes no ponto

de vista académico, social, cultural e étnico.

Os trabalhos levados a cabo no &mbito da aprendizagem cooperativa versus
aprendizagem individualista (Johnson e Johnson (89), referidos por Putnam (98), demonstram
que os estudantes obtém resultados mais elevados em situagio de cooperagfo, e que tém

ganhos a nivel de auto- estima e melhoram as rela¢Ges entre pares.

Ainscow (97 a) diz- nos, a propdsito da utilizagdo do trabalho entré pares na sala de
aula, que os alunos "representam uma fonte rica de experiéncias, de inspiracdo, de desafios e
de apoio”, aspectos que os professores terfio que equacionar, se de facto reconhecerem que os
alunos tém capacidade para contribuir para a propria aprendizagem, e se reconhecerem que a

aprendizagem € um processo social.

Vigotsky 62, citado por Benett (91), argumenta que " o potencial da crian¢a para a

aprendizagem é revelado e realizado em interacgdes com outros”.

No processo de aprendizagem cooperada, diz Putnman (98) os alunos, encorajados a
discutir e aplicar o que estdo a aprender, tornam-se professores nos grupo, ¢ diz a autora,

citando Seneca "quando tu ensinas aprendes duas vezes".

Muitas vezes, diz ainda a autora, as explicagées dos pares sfo mais tteis para as
criangas do que as explicagdes dos adultos, porque sfo dadas por alguém que tem um nivel de

desenvolvimento cognitivo similar.
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Spillman (91) diz-nos ainda que a Aprendizagem Cooperada, a0 mesmo tempo que
propicia uma atmosfera de ajuda na sala de aula, pde &nfase no trabalho oral. A "discussdo no

interior do grupo ajuda os alunos a aprender a comunicar as suas ideias e resultados". (p8)

A responsabilidade pessoal do aluno, tal como o seu papel activo enquanto sujeito na

aprendizagem, jogam-se também nos momentos de trabalho auténomo na sala de aula.

De acordo com Niza (98), no contexto do M.E.M., nos tempos de estudo auténomo os
alunos, individualmente ou a pares, podem treinar capacidades e competéncias curriculares,

podem estudar, exercitar-se no trabalho de revisfo de textos escritos, proceder a leituras 4 sua
escolha.

Este tempo de estudo auténomo é guiado, de acordo com a mesma fonte, pelo Plano
Individual de Trabalho (PIT), cujo projecto ¢ elaborado no inicio da semana. O professor
apoia sistematicamente e por rotagdo os alunos que revelam dificuldades em avangar em
determinadas 4reas de aprendizagem. O apoio do professor é previamente combinado com o

aluno no inicio da semana, no Plano Individual do aluno.

Como diz Wang (95), nas classes heterogéneas as diferencas individuais sdo encaradas
como algo que € normal, e nfio como uma excepgdo, aos estudantes ndo sdo postos rétulos, a
diversidade ¢ aceite como a base inicial para a planificacdo do ensino e intervengfo- o
curriculo e a classe organizam-se como suporte do tempo flexivel do professor, para estimular

mutuamente os alunos e para incentivar a que se ajudem uns aos outros.

5.4- RELACOES/ CLIMA SOCIAL

Estabelecer na sala de aula um clima relacional, afectivo e emocional baseados na
confianca e aceitagdo mutuas, sfio aspectos determinantes no processo de ensino/

aprendizagem, ou como dizem Marchesi e Martin (98):

"Os afectos, as motivacies e as relagcdes sio ingredientes bdsicos da aprendizagem"'.
Fazendo apelo as caracteristicas das Escolas Eficazes constatamos, de acordo com Stoll (91),

que € posto enfoque nos aspectos acima referidos, dado que:
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- Existe o méximo de comunicagfo entre professores e alunos.

- Existe uma atmosfera positiva tanto na Escola como na sala de aula.

- O énfase € posto nos elogios e reforgos em detrimento das criticas e castigos.

- Professores tém uma atitude positiva para com os alunos e interessam-se pelos

alunos como individuos.

Citando Ruttler (79), diz-nos ainda Stoll (91) que os alunos tém mais ganhos e
melhores resultados quando os professores pdem o énfase no sucesso ¢ bom desempenho do

que quando pdem a tonica nas suas falhas.

Um clima escolar positivo existe quando o desenvolvimento afectivo é facilitado,

quando os estudantes se véem a si proprios como capazes € responsaveis.

Os professores nas Escolas Eficazes, diz-nos a este propésito Ainscow (91°), tém
expectativas elevadas sobre os seus alunos, aspecto que € crucial para a aprendizagem dos
mesmos, dada a relacdo que sabemos hoje existir entre expectativas- auto conceito académico

e resultados escolares dos alunos.

Wang e al (93) constata no trabalho que levou a cabo que a qualidade das interacgdes
sociais entre o professor e o aluno se constitui como um dos aspectos que mais influencia a

aprendizagem.

Diz-nos a autora que quando os professores envolvem os alunos em interacgdes
sociais, elas conduzem a condutas mais adequadas, dissuadindo comportamentos disruptivos
da parte dos estudantes, e estabelecendo na sala de aula uma atmosfera que conduz a

aprendizagem.

Interac¢Ges sociais positivas, entre professor e aluno diz ainda a autora, contribuem

para desenvolver a auto-estima dos alunos e o sentido de pertenca a classe e 4 escola.

Diz-nos ainda a autora, Wang (95), e agora no que toca as diferentes dimensdes da
Educagéio Adaptada a Diversidade, que a motivagio bem como a defini¢iio de regras, jogam
um impressionante papel no que respeita a aprendizagem dos alunos e 4 manutencio de um

clima positivo.
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No que respeita & motivagéo, diz a autora que uma variedade de técnicas ajudam o

aluno a assumir responsabilidades na aprendizagem e no comportamento.

Nesse sentido, os professores devem comunicar a0s alunos o que esperam deles e

incentiva-los a autodisciplina, independéncia e cooperagio.

Para além disso devem mostrar respeito especial por cada aluno, estimulando-os, €

corrigindo-os também quando & apropriado fazé-lo.

No que concerne a defini¢iio de regras e procedimentos, considera a autora que 0s
mesmos deverio estar claramente definidos para que proporcionem ao aluno uma
comunicacfio eficaz sobre o funcionamento da aula, sobre a forma de gerir o ambiente de
aprendizagem e também as actividades; para que o aluno saiba como usar o equipamento, 0S
materiais, usar o calendédrio de actividades, completar os trabalhos e mover-se de forma

independente na aula.

Marchesi e Martin (98) recorrendo a Gomez, Mauri y Valls (96) referem uma série de
principios educativos, a utilizar na sala de aula, os quais se prendem com a adopgfo de

normas e valores. Nesse sentido propdem que o professor:

- Torne explicitas as normas que regulam a vida colectiva.

- Explicite quais os critérios de determinadas decisBes e actuagdes.
- Coloque o aluno em situagfo de tomada de decisdo.

- Valorize os comportamentos e as atitudes desejadas ou esperadas.

- Promova a discuss#o de critérios e opinides.

Niza (98) diz-nos que no M.EM. " o modo de regulagdo da acglio de todos os
intervenientes é participada a todos os seus niveis. Por isso terd de radicar na autenticidade, na

transparéncia e no respeito mituo".

As regras sociais, diz o autor, " produzem e clarificam-se em conselho (assembleia de
turma), desde o planeamento 2 avaliagfo, af se regulam os produtos, as emogdes, os direitos e

os deveres (...)" ¢ termina dizendo que:
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" S6 a cooperagio gera autonomia pessoal e social. E também o exercicio de

cooperagdo num grupo social estavel que constrdi os valores democraticos".

5.5- RECURSOS MATERIAS

Numa sala de aula onde as praticas educativas so diferenciadas,

- Onde os professores conduzem a variedade de alunos da turma a atingir objectivos
comuns, algumas vezes por processos diferentes,

- Onde os alunos organizados em pequenos grupos ou a pares resolvem tarefas,
investigam, trabalham em projectos,

- Onde estdio estabelecidos tempos de estudo auténomos dentro da propria aula,

Os recursos e os materiais deverdo eles proprios obedecer ao principio da

diferenciacéo.

Como diz Cadima (97) para levar a cabo um projecto de pedagogia diferenciada os
professores tiveram que produzir montagens, ¢ adaptaces do material (...), organizar

instrumentos de trabalho.

Deste modo, diz a autora, passaram a dispdr de um conjunto vasto de roteiros de
estudo e de ficheiros colectivos que permitem a autonomia dos alunos durante o tempo de

estudo auténomo na aula.

Da mesma forma, e em relago ao projecto de Educagfio Adaptada, diz-nos Wang (95)
que os materiais did4cticos tanto os editados como os que sfo feitos pelos professores,
deverdio estar disponiveis para cada objectivo de aprendizagem. A variedade de materiais de
ensino permite escolher e adequar as necessidades individuais e aos diferentes estilos de

aprendizagem.

A diferenciacfio requer também uma forma especifica de organizacfo, organizagdo que
permita, como diz Wang (95) " manter a independéncia e responsabilidade do aluno na

aprendizagem", organizacdo essa que ¢ mantida também pelos alunos.
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Gregorio (97) diz-nos que a sala é o local privilegiado da actividade da turma, por isso
o espaco deve estar organizado de forma a facilitar a movimentagdo dos alunos e o acesso aos
materiais de trabalho. No fundo também o que se pretende é como diz a autora adaptar a
disposicio da sala as vérias actividades (ensino simulténeo, trabalho grupo, assembleia de

turma, trabalho individual ).

Os alunos sdo parte activa desta organizacio. Niza (98) diz-nos que " um ambiente
social de aprendizagem exige um esforgo muito grande de autosustentagdo de organizaggo do

trabalho. (p91)

5.6 - AVALIACAO/REGULACAO

" O sistema de avaliacdo na aula é o "coracio" de todo o processo, o0s alunos
devem aprender o que o professor apresenta, e 0 professor deve aprender o que os alunos
comunicam''.

Doyle (83), citado por Bennett (91) (p121)

Segundo Allal (86) " O papel atribuido a avaliagdo num sistema de formagdo estd

forgosamente ligado as finalidades do préprio sistema’.

Se aquilo que se pretende ¢ a educagfio para todos os alunos entfio faz sentido que o
sistema de avaliagiio a privilegiar esteja ao servigo " do processo Ensino/Aprendizagem, ou
seja que a avaliagfo assuma uma fung8o pedagogica - formativa e reguladora desse mesmo

Pprocesso.

Usando as palavras de Marchesi e Martin (98) que a avaliacio " integra o processo de

ensino/aprendizagem reajustando-o".

Nesse sentido dizem os autores " é imprescindivel que os procedimentos ¢
instrumentos de avaliacio permitam identificar os aspectos que podem explicar o maior ou

menor éxito na aprendizagem ".
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Esta forma de avaliagdo permite ao professor a um 1° nivel tomar decisdes de nivel
pedagdgico - decises que permitam planificar o ensino de maneira mais ajustada as
caracteristicas das criancas e sua forma de aprender - e nesse sentido assume um carécter de

avaliacio diagndstica.

Para Weston (92) diferenciagdio é diagndstico - porque diz o autor hd uma ligac8o
essencial entre avaliaciio diagnéstico e tarefas eficazes de diferenciagio. E necessario saber o

que o aluno j4 sabe, perceber o que pode fazer antes de dar inicio a uma nova tarefa.

Para Wang (95) nos programas de Educacfio adaptada, este aspecto € também
essencial, dado que é necessério detectar as necessidades de aprendizagem dos alunos como
caracter prévio em relagio ao design de qualquer projecto curricular que se adapte a

diversidade.

Mas a avaliacio é também regulagio de todo o processo de ensino/aprendizagem e
para isso é necessério obter uma informag8o continua que guie a tomada de decisdes na aula,

a um 2° nivel o da intervencao.

Wang (95) diz-nos que os professores avaliam a aprendizagem do aluno de modo

continuo para detectar as dificuldades antes que surjam problemas.

Os professores utilizam o seu conhecimento do curriculo, do aluno e a informagéo do
pessoal nfio docente e dos pais. Os professores corrigem o trabalho do aluno na sua presenca e
do-lhe informagdio a esse respeito. Determinam as causas das dificuldades e modificam o

ensino ou os planos de aprendizagem se o considerarem necessario.

Diz ainda a autora que mantém em dia as fichas que reconhecem o progresso de cada
aluno e incluem documentagfo sobre o seu progresso individual no dominio dos objectivos de

cada area.

Os professores, diz-nos ainda Wang (95), através de elementos recolhidos da avaliagéo
diagnostico bem como de outros instrumentos de avaliagdo, tragam planos de aprendizagem

individualizada para os alunos. Esses planos tém objectivos explicitos, opgles de
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aprendizagem e listagens de tarefas a realizar, tudo isto para que os alunos possam dominar os

objectivos do curriculo.

Mas a avaliacfo, e de acordo com Marchesi e Martin (98) cumpre também um papel
regulador para o préprio aluno, o qual tem que tomar consciéncia da forma como estd a atingir
os objectivos, tem que constatar os seus progressos e perceber o caminho que lhe falta
percorrer - esta auto regulagio da aprendizagem por parte do aluno é denominada Avaliagdo

Formadora. (Nunziati 90), citado por Marchesi e Martin (98).

Deste ponto de vista o agente da avaliagio deixa de ser exclusivamente o professor e o
aluno passa a desempenhar um papel importante, na medida em que se apropria dos
objectivos de aprendizagem, critérios pelos quais vai ser avaliado, o que em Ultima andlise Ihe
permite pensar a sua propria actuagio, manobrar de forma auténoma procedimentos de

avaliacfio e corrigir os erros que possa detectar (Marchesi e Martin).

Este papel da avaliagfio formativa e formadora assume particular relevo no quadro do

Movimento da Escola Moderna, vejamos o que a esse proposito nos diz Niza (98):

" No trabalho diferenciado das aprendizagens escolares, em cooperagdo, € necessario
tornar visivel, em cada momento, o percurso de cada um dos alunos no dmbito da produgio e
da assimilagio dos saberes. Essa visibilidade colectiva acrescenta sentido social as
aprendizagens escolares, transmite seguranga e permite consciencializar e balizar a historia
dos percursos de trabalho de cada um, no ambiente de solidariedade que sustenta todo o
trabalho". (9 92)

Na Escola Moderna, diz o autor, a fun¢io de pilotagem que guia a tomada de
consciéncia, a avaliagdo, a orientacfio das acgdes, o planeamento e a sustentagfo do trabalho €
realizada por um conjunto de regras de registo dos percursos e das produgSes que permitem os

balancos e a regulacfio do trabalho de aprendizagem de cada um, em cooperac@o.
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III- PROBLEMATICA E QUESTOES DE INVESTIGACAO

O nosso trabalho assume-se como um estudo exploratorio e, nesse sentido ndo
pretendemos dar resposta a qualquer hip6tese, estamos apenas em condigBes de levantar

algumas questdes, as quais esperamos poder dar resposta.

Porque pretendemos saber qual o grau de importancia e dificuldade que ¢ conferido
por uma amostra de professores do 1° ciclo, a um conjunto de préaticas educativas
identificadas pela literatura como propensoras de inclusdo de alunos com Necessidades

Educativas Especiais na Escola Regular, consideramos que este estudo se inscreve no quadro
da Qualidade da Escola.

Os principais pressupostos de que partimos sdo os seguintes:

- A TInclusio de todos os alunos na Escola Regular é hoje um imperativo legal na

maior parte dos Paises, incluindo o nosso.

- O enfoque na Educagfo Inclusiva ndo requer apenas mudangas a nivel da linguagem

e dos conceitos, mas mudancas profundas acerca dos objectivos da Educagdo e do Ensino.

- A BEducagio Inclusiva faz apelo e mudangas ao nivel das praticas educativas, no
sentido de, ensinar na mesma sala, e ao mesmo tempo, criancas diferentes, com ritmos
diferentes, com capacidades diferentes, s6 possivel através da diferenciagio pedagogica,
diferenciacio que se operacionaliza ao nivel da Gestdo do Curriculo, dos Métodos e

Estratégias dos professores, da Organizagio Social dos alunos, dos Materiais de Avaliagéo.

- A Educacio Inclusiva faz apelo a uma redefini¢éo de papéis por parte dos
professores, tanto no que toca aos Professores do Ensino Regular, a quem ¢ atribuido o maior
protagonismo em termos do trabalho com alunos com Necessidades Educativas Especiais;
como no que diz respeito aos professores de apoio, aos quais é pedida uma intervengdo
colaborativa e de consultadoria junto dos professores do Ensino Regular, no sentido de ajudar

a criar as condic8es de Inclusdo na Escola.
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Posto isto, julgamos de todo pertinente perceber qual o impacto que estas praticas
educativas consideradas eficazes, tm neste conjunto de professores, quais os aspectos que
percepcionam como dificeis de por em pratica, € quais os obstaculos que identificam; e

também como variam as suas percepgdes de acordo com a func&o que desempenham.

As grandes questdes que levantamos sdo as seguintes:

I1- Qual o grau de importincia atribuida pelos Professores do 1°iclo, a um conjunto
de prdticas educativas, tendo em conta o0 seu trabalho na sala de aula com criangas

com Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.)?

Esta questdo serd desdobrada no sentido de perceber como se posicionam O0S
Professores do Ensino Regular e os Professores de Apoio face a mesma questéo. E nesse

sentido assumira a seguinte forma:

1.1-Qual o grau de importincia atribuida pelos Professores do Ensino Regular, a
um conjunto de priticas educativas, tendo em conta o trabalho na sala de aula com
criancas com N.E.E.?

1.2- Qual o grau de importincia atribuida pelos Professores de Apoio, a um
conjunto de prdticas educativas, tendo em conta o trabalho na sala de aula com

criancas com N.E.E.?

2- Serd que existem diferencas entre os Professores do Ensino Regular e os
Professores de Apoio Educativo, no que diz respeito ao grau de Importincia

atribuido as prdticas educativas?

3- Qual o grau de dificuldade atribuida, pelos Professores do 1° ciclo, a essas
mesmas priticas educativas, tendo em vista o seu trabalho na sala de aula com

criancas com N.E.E.?

Também no que diz respeito ao grau de dificuldade de implementagio das praticas
educativas, procuramos saber o posicionamento dos dois grupo de professores, desdobrando a

segunda questfo da seguinte forma:
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3.1- Qual o grau de dificuldade atribuida as prdticas pelos Professores do Ensino
regular, tendo em vista o trabalho na sala de aula com criancas com N.E.E.?
3.2- Qual o grau de dificuldade atribuida as praticas pelos Professores de Apoio

Educativo, tendo em vista o trabalho na sala de aula com criancas com N.E.E.?

4- Serd que existem diferencas entre os Professores do Ensino Regular e os
Professores de Apoio Educativo, no que diz respeito ao grau de dificuldade de

implementacio das prdticas na sala de aula?

5- A que prdticas educativas foi atribuido pelos Professores do 1° ciclo, maior grau

de importincia e em simultineo maior grau de dificuldade?

No que diz respeito a esta questfio também quisemos saber a resposta em fungfo da
nossa variavel independente- Professor do Ensino Regular/ Professor de Apoio Educativo, e

dessa forma procuramos dar resposta a:

5.1- A que priticas educativas foi atribuido pelos Professores do Regular, maior
grau de importincia e em simultdneo maior grau de dificuldade?
5.2- A que priticas educativas foi atribuido pelos Professores de Apoio Educativo

maior grau de importincia e em simultineo maior grau de dificuldade?

6- Serd que existem diferencas entre os Professores do Ensino Regular e os
Professores de Apoio Educativo, no que diz respeito as prdticas identificadas com

maior grau de importincia e em simultdneo com maior grau de dificuldade?

7- Qual a natureza das dificuldades identificadas pelos professores, no que diz
respeito @ implementacdo na sala de aula, das priticas educativas identificadas

como mais dificeis ?

No que diz respeito a esta questio também procuraremos saber, em relacio a cada
grupo de professores :

7.1- Qual a natureza das dificuldades identificadas pelos Professores do Ensino

Regular, no que diz respeito a implementacio na sala de aula das prdticas

educativas consideradas mais dificeis ?
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7.2- Qual a natureza das dificuldades identificadas pelos Professores de Apoio, no

que diz respeito 4 implementacdo na sala de aula das priticas educativas

consideradas como mais dificeis ?
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IV- METODOLOGIA

4.1-A AMOSTRA

4.1.1- OS SUJEITOS

Para responder s seis primeiras questdes de investigaciio a nossa amostra foi
constituida por 60 sujeitos - professores do 1°ciclo a leccionar em Escolas do Alentejo no ano

lectivo 98/99.

Como caracter diferenciador da nossa amostra, como varidvel independente,
utilizimos a Fungdo do Professor, definida em Professor do Ensino Regular e Professor de
Apoio Educativo, e nesse sentido contamos com trinta professores do Ensino regular e trinta

professores de Apoio Educativo.

No sentido de dar resposta & 7° questio " Qual a natureza das dificuldades
identificadas pelos professores, no que diz respeito 2 implementacio na sala de aula das
praticas educativas consideradas mais dificeis?", a amostra foi constituida por 20 sujeitos
oriundos da amostra inicial, sendo que dez se encontravam em situagdio de apoio educativo €

dez em funcdes no ensino regular no mesmo ano lectivo.

Procuramos controlar variaveis parasitas, tais como a "Dimenséo da Escola", e nesse
sentido contactamos apenas Escolas de Freguesias Rurais e de Sedes de Concelho, o que
significa que os professores da nossa amostra estdo a leccionar em Escolas de pequena

dimensdo. Os Professores de Apoio estdio incluidos no nimero total de professores da Escola.
4.1.2- SELECCAO DA AMOSTRA -

No que diz respeito & selecgo dos sujeitos que responderam ao nosso questionario (
60 sujeitos) tivemos em linha de conta a equivaléncia de sujeitos a desempenhar fungdes no
Ensino Regular e em Apoio Educativo em cada uma das Escolas, e nesse sentido foi o mimero

de professores de apoio por Escola (que sdo em menor quantidade), que constituin o critério
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de selecgfo. Procuramos contactar Escolas de caracteristicas similares, ao nivel das sedes de

Concelho e Freguesias rurais.

No que diz respeito & selecgfio dos sujeitos para as entrevistas, procuramos manter
alguma equivaléncia face & amostra inicial, em termos de idade dos sujeitos, anos de servico e
formacgo académica. Nesse sentido contactamos professores em inicio de carreira ¢ com mais
anos de servigo, professores com a antiga formagéo das Escolas do Magistério Primario, €
professores com Formagéo Inicial de Licenciatura, e também professores que ja concluiram

Cursos Estudos Superiores Especializados e Licenciaturas como Formag#o Acrescida..

Apesar das preocupagdes que tivemos na constituigdo desta pequena amostra,
nomeadamente da sua equivaléncia face 4 amostra inicial, houve contudo alguns factores que
pesaram contra nds, como seja a grande mobilidade dos professores nos concelhos em que

iniciamos o nosso trabalho.

O questiondrio foi passado no 3° periodo do ano lectivo 98/99, e s6 no final do 1°
periodo de 99/00 estivemos em condi¢des de realizar as entrevistas, o que em termos praticos
significou que muitos professores que responderam ao questionario ja néo se encontravam nas
Escolas destes concelhos no momento de realizagdo das entrevistas. Contudo, foi a partir do
nimero de professores de apoio que ainda se mantinham em exercicio de fungdes em cada

uma das Escolas, que definimos o namero total de professores a entrevistar.

Apesar destes constrangimentos, que podem ter condicionado a caracter aleatorio da
amostra, uma vez que em muitas situagdes ela ndo foi a desejavel mas a possivel,
consideramos valido o nosso propésito ja que, recordamos, néio tinhamos em vista a definigdo
de leis gerais com este trabalho, mas apenas € s6, levantar um pouco o véu sobre estas

questdes, fazer no fundo um estudo de caracter exploratorio.
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4.1.3- CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

4.1.3.1- CARACTERIZACAO DA AMOSTRA/QUESTIONARIO

4.1.3.1.1- Total da Amostra
N=60

Apesar de no nosso trabalho apenas equacionarmos uma das variaveis independentes -
Funcdo do Professor, consideramos oportuno fazer a caracterizacio da amostra em termos de

todos os outros aspectos que recolhemos:

1-VARIAVEL SEXO

Grafico n° 1- Percentagem - Variavel Sexo -
Total da Amostra

1004 -
801
601
404
201

Feminino
Masculino }' |

Como podemos verificar pelo grafico que se apresenta, a maioria dos nossos sujeitos

s50 fundamentalmente mulheres, 95%, tendo os homens uma dimenséo muito reduzida.

2- VARIAVEL- IDADE DOS SUJEITOS

No que diz respeito a idade dos sujeitos verificamos que a mesma oscila entre os 22 e
53 anos de idade. Para uma leitura mais adequada dos resultados optamos por uma

organizaggio das idades dos sujeitos em intervalos de 10 anos, tendo definido os intervalos dos
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20 aos 30 anos, dos 30 aos 40, dos 40 aos 50 anos, € o Ultimo com sujeitos com mais de 50

anos. A distribuicgio percentual obtida foi a seguinte:

Grafico n°® 2 -Variavel Idade- Total da

Amostra
1004
80+
O
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Como nos & dado ver é o escaldo etario dos 40/50 anos que retine 0 maior mimero de
sujeitos, com uma percentagem de 38.3%, logo seguido do escaldo 30/40 com 33.3%. Os
sujeitos entre os 20 ¢ 30 anos séo em numero inferior, 26.7%, € com mais de 50 anos temos

apenas uma percentagem muito reduzida, 1.7%.

3- VARIAVEL ANOS DE SERVICO

No que diz respeito aos anos de servigo optamos por estabelecer intervalos de 5 anos,
sendo a variago dos sujeitos entre 1 ano de servigo e 0s 28 anos. A distribuigdo percentual

obtida foi a seguinte:

Grafico n° 3 -Variavel Tempo de Servico- Total da

Amostra
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Como podemos constatar através da leitura do grafico n° 3, a nossa amostra apresenta
alguma equivaléncia em termos de anos de servigo dos sujeitos, obtendo o primeiro intervalo,

< de 5 anos de servigo, o maior destaque, com uma percentagem de sujeitos de 26.7%, sendo
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também de referir, pela quase auséncia de sujeitos, o intervalo de >25 anos, com uma

percentagem de 8.3%.

4-EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA FUNCAO

Grafico n°4 -Experiéncia Profissional- total
da Amostra
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Como podemos verificar a grande maioria dos professores da nossa amostra encontra-
se a desempenbar as actuais fungdes ha menos de 5 anos, sio 48.3% dos sujeitos que assim o
refere. Entre os 5 e 10 anos também se encontram alguns sujeitos, 15%, tal como os intervalos
entre os 10/15 anos e 20/25 também tém alguma expressdo, 11.7%. O namero de sujeitos
entre os 15/20 anos é muito reduzido, 8.3%, ¢ com mais de 25 anos ¢ uma percentagem

minima de 5%.

5-FORMACAO ACADEMICA/ PROFISSIONAL

Grafico n® 5 -Formacao Académica-
Total da Amostra
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Como nos ¢ dado ver é o Grau Académico de Bacharel que predomina entre 0s
professores da nossa amostra, 68.3% dos sujeitos. Nesta categoria englobamos todos os

professores formados nas antigas Escolas do Magistério Primério, bem como os que
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obtiveram a sua formacfo nas Escolas Superiores de Educagio e nas Universidades, num
curso de 3 anos.

Na categoria de licenciados, que obtém alguma representatividade no nossa amostra, |
23.3%, englobamos os professores com formagéo inicial de licenciatura, bem como todos os
que a obtiveram em acréscimo a sua formag&o inicial.

Os Cursos de Estudos Superiores Especializados (Cese), como podemos verificar, ndo
tém muita expressdo em termos da nossa amostra, apenas 8.3% dos professores o revelaram

ter.

6-DIMENSAO DA ESCOLA

Grafico n° 6- Dimensédo da Escola
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Os professores da nossa amostra, € COmMO NOS ¢ dado ver, trabalham em Escolas de
pequena € média dimenséo, basta repararmos que a major percentagem, 41.7%, se situa no
intervalo entre 10 e 20 professores. As Escolas com menos de cinco professores também t€m

alguma representagfo nesta amostra, basta reparar na percentagem obtida, 36.7%.

4.1.3.1.2 - Professores do Ensino Regular/Professores de Apoio

1- VARIAVEL SEXO:

Grafico n° 7 -Variavel Sexo- Professores

do Regular e Apoio
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Como nos é dado ver pela leitura do grafico a predomindncia do sexo feminino faz-se

sentir de forma quase equivalente no grupo de professores do ensino regular e de apoio.

2- VARIAVEL IDADE:

Grafico n° 8 -Variavel ldade-Professores
do Regular e Apoio
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Como nos é dado ver pela leitura do grafico, nos dois grupos de professores hd um
enfoque quase equivalente de idades entre 0s 40/50 anos, com um destaque depois maior nos
30/40 anos para os professores de apoio, enquanto que 0S do regular pdem esse enfoque nos

70/30 anos. De destacar a auséncia de professores de apoio com mais de 50 anos.

3-ANOS DE SERVICO:

Grafico n° 9 -Variavel Tempo de Servigo-
Professores do Regular e Apoio
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No que respeita ao tempo de servigo dos dois grupos de professores verifica-se uma
distribuic8o quase equivalente pelos diferentes patamares, com a excepgdo do intervalo > 25,
em que de facto se conclui pela quase inexisténcia de professores de apoio com mais de 25

anos de servigo.
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Grafico n° 10- Experiéncia Profissional na
Funcdo- Prof. Regular e Apoio
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4-EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA FUNCAO:

No que respeita & experiéncia profissional na fungdo actual, verificamos que a grande
percentagem de Professores de Apoio Educativo 66.7% t&ém menos de 5 anos de experiéncia,
a0 mesmo tempo verificamos a auséncia destes professores nos patamares mais elevados, dos
20/25 ¢ > 25 anos. No que respeita aos professores do Ensino Regular, e como podemos
verificar ¢ patente uma percentagem relativamente elevada, 23.3% no patamar entre os 20/25
anos de exercicio no ensino regular.

Atendendo ao grafico anterior, em que verificamos alguma equivaléncia dos dois
grupos de professores em termos de Tempo de Servigo, podemos concluir que os professores
de apoio educativo, embora de uma forma geral tenham o mesmo tempo que 0S8 colegas, t€m

uma experiéncia recente nos apoios educativos, pelo menos a grande maioria deles.

5.FORMACAO ACADEMICA/PROFISSIONAL:

Grafico n° 11- Formacdo Académical/Profissional-
Prof. Regular e de Apoio
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No que respeita a formaglo académica/ profissional verificamos que sdo 0s
professores do ensino regular que tém formagio académica mais baixa, a percentagem de
professores com bacharelato ¢ de 76.7%, enquanto que nos professores de apoio é de 56.7%.
A nivel de professores licenciados verifica-se uma percentagem superior de professores de
apoio, 36.7%, enquanto que 0S professores do ensino regular com licenciatura sfo apenas
13.5%. A nivel dos Cursos Estudos Superiores Especializados verificamos uma percentagem

muito baixa nos dois grupos de professores.

4.1.3.2- CARACTERIZACAO DA AMOSTRA- ENTREVISTAS

4.1.3.2.1- Total da Amostra
N=20

SEXO: Dada a pequena percentagem de homens que responderam ao NOSSO

questionario, 5%, as entrevistas foram todas realizadas com mulheres.

1- VARIAVEL -IDADE

Grafico n° 12-Variavel ldade
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Como podemos verificar, a grande maioria dos sujeitos 55% tem entre 30 e 40 anos,

o que significa que € um grupo ligeiramente mais jovem, em valores médios do que a amostra

principal.
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2- ANOS DE SERVICO

Grafico n° 13 -Variavel Tempo de Servigo
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No que diz respeito ao tempo de servico dos docentes, verifica-se que a maior
percentagem se situa no intervalo 10-15 anos de servigo, 35%, logo seguido do patamar
inferior, 5-10 anos, no qual se situam 25% dos sujeitos. Comparando estes valores com 0s
obtidos pelo Grupo Total de Professores da nossa amostra constatamos algumas diferencas,
uma vez que a distribuiciio entéo obtida mostrava uma maior equivaléncia por todos os

patamares.

3- EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA FUNCAO

Grafico n° 14-Experiéncia profissional na
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No que respeita & experiéncia profissional na fungfo constatamos um predominio de
sujeitos nos patamares mais baixos, situando-se a maior percentagem entre os 5/10 anos de

servico na fung#o actual
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4- FORMACAO ACADEMICA/ PROFISSIONAL

Grafico n° 15-Variavel formacgéo
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Como nos ¢ dado ver é o Magistério Primdrio, ou equivalente, a Formag&o Académica
predominante neste grupo de professores, 60%, embora também seja relevante o n° de
professores com licenciatura 25%, e com Cese, 15%. A distribuig8o verificada ndo ¢ muito

diferente do Grupo Total de Professores da amostra, diriamos mesmo que € quase equivalente.
4.1.3.2.2- Professores do Ensino Regular/Apoio

1- VARIAVEL IDADE

Grafico n°16 -Variavel ldade- Prof. Regular e

Apoio
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Como nos é dado ver sdo um pouco diferentes as idades dos professores do regular e
de apoio, concentrando-se estes Ultimos no patamar entre os 30/40 anos, enquanto que 0S

professores do regular apresentam uma distribuiciio mais equitativa.



71

2-VARIAVEL TEMPO DE SERVICO

Grafico n°®17-Variavel Tempo de Servigo- Prof.

Regular e Apoio
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Como nos é dado verificar também em termos de tempo de servigo sdo diferentes estes
dois grupos de professores, tendo o grupo de professores de apoio um maior numero de
docentes em meio de carreira e os professores do regular, uma distribuicsio mais equilibrada

por todos os patamares.

3-EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA FUNCAO

Grafico n°18-Experiéncia profissional - Prof.

Regular e Apoio
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Como nos & dado ver sdo fundamentalmente os professores de apoio educativo que
apresentam menos anos de experiéncia nas fungdes actualmente desempenhadas, reparemos
que 60% se situa no patamar entre OS 5/10 anos. Os professores do Ensino Regular

apresentam uma distribuicdo mais equilibrada.
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4- FORMACAO ACADEMICA PROFISSIONAL

Grafico n°19- Formacgao
Académica/Profissional- Professores do
Regular e Apcio
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Também de termos de Formagio Académica nfo sdo equivalentes estes dois grupos de

professores, demonstrando ter os professores de apoio um nivel de formaglo

académica superior.
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4.2- O INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS
4.2.1- O QUESTIONARIO

O nosso instrumento de recolha de dados tem a forma de um questiondrio,
questiondrio que tem o objectivo de obter o posicionamento dos sujeitos face a um conjunto
de préticas educativas, que segundo a literatura se constituem como elementos facilitadores do
processo de ensino aprendizagem de todos os alunos em geral e em particular dos alunos com

Necessidades Educativas Especiais.

A grande maioria das varidveis equacionadas foram extraidas de um estudo de Wang,

Haertel, e Waberg (1993), referido por Wang (93, 97).

O objectivo desse estudo foi o de verificar a influéncia de factores educacionais,

psicolégicos e sociais na aprendizagem dos alunos.

Os autores fizeram uma pesquisa tedrica, um meta- revisdo das variaveis que
influenciam a aprendizagem: tendo identificado 228 varidveis, as quais agruparam em 28

categorias, que decorrem de seis construtos tedricos, a saber: (Wang 98)

A

As Aptiddes do Aluno que incluem sexo, histéria académica, diversas categorias

sociais, comportamentais, cognitivas e afectivas.

B- O Ensino e o Ambiente Social na Sala de Aula que incluem: rotinas e préticas na
sala de aula, caracteristicas dos métodos de Ensino, organizagiio da sala de aula,
acompanhamento do progresso do aluno, qualidade e quantidade de ensino,
interacgdes aluno professor e ambiente da classe.

C- Contexto que inclui caracteristicas demograficas da comunidade, apoio e
envolvimento dos pais, tempo utilizado pelos alunos fora da escola em actividades
tais como, ver televisdo, leitura e trabalhos de casa.

D- Estrutura do Programa diz respeito aos aspectos organizativos relacionados com

o Ensino e inclui : estratégias especificadas no curriculo ¢ caracteristicas dos

materiais pedagogicos.
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E- Organizaciio escolar diz respeito a cultura, clima social, politicas e praticas e
inclui: aspectos demogréficos do grupo de alunos, facto da Escola ser publica ou
privada, financiamento de determinados programas, varidveis a considerar na
tomada de decisdes a nivel da escola, politicas e praticas da Escola.

F- As caracteristicas do Pais e do Concelho incluem: governo e administragdo,
curriculo nacional e politica relativa aos livros escolares, exigéncias relativas aos
exames e & concessio de diplomas, habilitagdo dos professores, determinagéo dos

contractos dos professores, variaveis fiscais e administrativas de nivel nacional.

Os resultados desta investigagdo demonstram que as varidveis que maior influéncia
tém na aprendizagem dos alunos, varidveis proximais, sio : capacidades cognitivas dos
alunos; a motivacio e o comportamento; a organizacio da sala de aula; o clima e as
interaccoes aluno/Professor; a quantidade e a qualidade do ensino, o apoio dos pais e a

ajuda na aprendizagem em casa.

As varidveis que incluem a cultura da escola, a tomada de decisdes pelo professor,
administrador, as influéncias comunitirias e do grupo de companheiros de fora da escola,

revelaram ter uma influéncia moderada na aprendizagem.

As variaveis que estdo longe do local onde a aprendizagem se realiza, tais como
demografia da escola e do concelho, as medidas de politica de nivel central ou de escola,

revelaram ter uma influéncia menor.

Em termos de construcio do nosso instrumento de recolha de dados, do questionario,
retiramos deste estudo algumas das variaveis consideradas proximais, privilegiando as que se
prendem com a organizagdo da sala de aula, clima de aula, interacgio professor aluno e a
qualidade do ensino. As variaveis apontadas pela autora acrescentamos 3 aspectos referidos

por Porter e Ainscow, itensn° 1, 5 e 15 do questionario em anexo.

Além destas varidveis, que constituem o "cérpus" do questionario propriamente dito,
solicitamos na primeira pagina do mesmo alguns dados de natureza biografica da parte dos
professores, nomeadamente, SeXo, idade, tempo de servigo, funcdio desempenhada,

experiéncia na fungfo, formag&o académicas e mimero de professores da Escola.
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As etapas de construgdo do questiondrio foram as seguintes:

Depois da inventariagio de praticas atras referidas, pedimos a dez professores (cinco
de apoio e cinco do regular) que se manifestassem sobre a sua compreensdo, ou seja que nos
dissessem se percebiam ou ndo o que queriamos dizer, e acrescentassem ou cortassem

palavras no sentido de melhorar a compreensio das frases.

Depois de equacionadas as alteragdes que foram feitas e de termos melhorado a

redacgiio de algumas frases, organizamos 0s itens (que totalizam 36 ) de forma aleatéria.

Na etapa seguinte, ¢ face ao questionario construido, solicitimos aos sujeitos que,
numa escala de 1 a 6 nos dissessem que importéncia atribuiam a cada item, sendo 1 o menor
grau de importancia e 6 o maior. Em seguida, e em relagfio aos mesmos 36 itens, solicitimos
a0s sujeitos que numa escala de 1 a 6 se pronunciassem sobre o grau de dificuldade de
implementagio na sala de aula, de cada um dos aspectos mencionados, considerando ainda 1

o menor grau de dificuldade e 6 o maior.

4.2.2- A ENTREVISTA

Além deste instrumento de recolha de dados recorremos também a entrevista, no
sentido de perceber quais os obstéculos que sdo percepcionados pelos professores no que diz

respeito & implementagfo destas praticas educativas na sala de aula.

Neste sentido, e depois de obtidos os resultados do questionério, construfmos o guido
da entrevista, o qual assenta nos itens que foram considerados de mais dificil implementag&o

na sala de aula pelos professores.
Para construir o guifio de entrevista o procedimento utilizado foi o seguinte:
Seleccionamos os 6 itens a que os professores, total da amostra, atribufram um grau de

dificuldade maior, itens 1, 3, 5, 2, 14 e 17, ao que acrescentamos dois itens presentes nos dois

grupos de professores, item 28 retirado do grupo de professores do regular, € item 9 retirado
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globalmente, quer por grupo, séo considerados os mais dificeis. E importante também referir

que neste conjunto de itens estdo englobados aqueles que, nos dois grupos de professores,

foram considerados mais importantes e em simultdneo mais dificeis de pOr em prética.

O Guido de entrevista utilizado é o seguinte:

Item 1- Alguns professores consideram que " Estabelecer objectivos e metas para todos

os alunos dentro de uma licdo" ¢ dificil de pdr em prética. Porque acha que isso acontece?

Item 2- Alguns professores consideram que "Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula”,

¢ de dificil execuco. Porque acha que isso acontece?

Ttem 3- Alguns professores consideram que "Utilizar Programas individualizados" é uma

pratica educativa de dificil implementagio na aula. Porque acha que isso acontece?

Item 5- Alguns professores consideram que "Utilizar metodologias diferenciadas para
atender aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos”, € dificil. Porque acha que isso

acontece?

Item 9- Alguns professores acham que "Articular os objectivos com os contetdos, com as
actividades e com a avaliacio", é uma pratica educativa de dificil execugéo. Porque acha

que isso acontece?

Item 14- Alguns professores consideram que "Dispor de materiais e actividades para
alunos com diferentes competéncias”, € dificil de pér em pratica. Porque acha que isso

acontece?

Ttem 17- Alguns professores acham que " Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar
os diferentes alunos", é uma pratica educativa de dificil execugdo. Porque acha que isso

acontece?
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8- Ttem 28- Alguns professores acham que "Utilizar estratégias de ensino que mantenham

activa a participagdo de todos os alunos”, ¢ uma prética educativa dificil de implementar

na sala de aula. Porque acha que isso acontece?
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4.3-0 PROCEDIMENTO

4.3.1- O QUESTIONARIO

Depois de construido o questionario, respeitando as etapas atrds descritas,
estabelecemos contacto com varias Escolas, no sentido de saber o numero de professores de
apoio que trabathavam em cada uma delas, dado que foi o nmimero de professores de apoio

por escola que determinou 0 namero total de questionarios a entregar.

Os questionarios foram, nas Escolas a que tinhamos maior acesso distribuidos e
recolhidos por nds, tendo contado, em Escolas mais distantes com a colaboragdo de alguns

colegas para esse efeito.

Fizémos acompanhar o questionario de uma carta em que era pedida a colaboragio dos
sujeitos, onde eram explicitados os objectivos do estudo e se garantia a confidencialidade das

suas respostas.

4.3.1.1- O TRATAMENTO DE DADOS

Os resultados do questionario deram origem a construgéo de uma base de dados, que

se constituiu como ponto de partida para tratamento posterior.

Os sujeitos foram organizados de 1 a 60 e contabilizadas as suas respostas em

primeiro lugar em termos de importéncia, e em segundo lugar em termos de dificuldade.

Em relagio & amostra total bem como em relagio aos dois grupos de professores,

regular e apoio, foram calculados os valores médios de cada item em termos de importéncia e

de dificuldade.

No sentido de verificar se havia diferencas significativas entre os valores médios dos

dois grupos de sujeitos, em termos da Importancia e Dificuldade atribuida a cada item, foi
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utilizado o Teste de Estatistica ndo Paramétrica U Mann Whitney, dado que estamos perante

uma escala que nfo ¢ seguramente intervalar. O Teste referido segue em anexo.

Foram ainda feitos calculos de percentagem de frequéncias em relagéo a cada item ,
para o grupo total de sujeitos, bem como para 0s dois grupos parcelares, resultados que podem

ser lidos pelos graficos que apresentamos em relagéo a cada item.

Por ultimo, foram feitos cruzamentos item a item, em termos de Importéncia e
Dificuldade atribuida, no sentido de contabilizar o ntimero de respostas obtidas entre os
valores 5 e 6 da escala de importancia e de dificuldade. Este procedimento foi adoptado para o

grupo total de sujeitos e para cada grupo parcelar.

4.3.1.2- ANALISE DOS DADOS

No sentido de permitir uma leitura mais facil dos resultados, e dado o elevado nimero
de variaveis (itens), que incluimos no nosso trabalho, agrupamos os itens do questionario em
6 areas tematicas, ou categorias, as quais decorrem directamente do enquadramento tedrico do
nosso trabalho, mais especificamente do ultimo capitulo relativo as Praticas Educativas/

Diferenciagio Pedagogica.

Dessa forma, as varidveis que incluimos no nosso questionario estéo, do ponto de vista

da literatura que nos serviu de referéncia, incluidas nos seguintes temas:

GESTAO CURRICULO

Ttem 1- "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma licdo"

Item 3- "Utilizar programas individualizados".

Ttem 9- " Articular os objectivos com os conteudos, com as actividades e com a avaliagio"
Ttem 12- "Utilizar abordagens multidisciplinares na planificacgo da aula"

Ttem 17- " Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos"

METODOS/ESTRATEGIAS

Item 5-"Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos de

aprendizagem dos alunos. "
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Ttem 18- "Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informag&o para os alunos"

Ttem 22- "Utilizar bons exemplos e concretizar o que ¢ abstracto para facilitar a
compreensdo do aluno”

Ttem 25- "Ensinar competéncias num contexto que seja significativo para o aluno”

Ttem 27- "utilizar estratégias que encorajem a curiosidade do aluno”

Ttem 30- "Utilizar estratégias de ensino que fagam apelo aos conhecimentos anteriores do
aluno"

Ttem 31-"Ter em conta as experiéncias dos alunos"

Item 32- "Envolver os alunos na planificagfo das actividades".

Ttem 33- "Utilizar uma transicfio suave entre actividades e evitar momentos mortos".

RELACOES/CLIMA SOCIAL

Ttem 2- " Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula."

Item 6- " Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel".
Ttem 7- " Promover a inter- ajuda entre os alunos”.

Ttem 11- "Encorajar a participagdo de todos os alunos na aula"

Item 16- "Atender a organizag8o do espago na sala”.

Ttem 19- "Estabelecer rotinas e regras de comunicagfo eficientes na aula”.
Item26 "- Utilizar reforgos positivos"

Ttem 28- "Utilizar estratégias de ensino que promovam a participagdo activa de todos os
alunos"

Item 34- " Estimular os sucessos dos alunos"

Item 35-" Dar aos alunos igual oportunidade de participar na aula"

Item 36- "Envolver os alunos nas decisdes a tomar na aula”

AVALIACAO/REGULACAO

Ttem 4- "Utilizar, no dia a dia, registos escritos para verificar o progresso dos alunos"

Item 8- "Corrigir o aluno em caso de erro"

Item 10- "Dar aos alunos informacfio frequente sobre o seu desempenho”

Ttem 13-" Utilizar a avaliacio como forma de orientagfio/regulagio do processo de ensino
aprendizagem"

Ttem 15- "Alterar o plano da aula para dar resposta aos interesses dos alunos".
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Item 20- "Utilizar a avaliagio para definir perfis detalhados dos alunos"
Ttem 23- "Modificar estratégias de aprendizagem em fungio do desempenho dos alunos”

Ttem 29- "Informar os alunos dos objectivos da aprendizagem".

ORGANIZACAO SOCIAL DOS ALUNOS/APRENDIZAGEM COOPERADA

Ttem 21- "Promover, na sala de aula, momentos de trabalho auténomo dos alunos”

Item 24-" Promover aprendizagens através da colaboragdo entre os alunos”

RECURSOS/MATERIAIS

Item 14- dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes competéncias"

4.3.2- A ENTREVISTA

No sentido de levar a cabo o nosso proposito, perceber qual a natureza das
dificuldades apresentadas pelos professores, quais os obstaculos que identificavam em relacdo
4 implementagio de um conjunto de préticas educativas na sala de aula, contactamos 0s
professores seleccionados no sentido de obter o seu consentimento para a realizacio das

entrevistas.

Depois do primeiro passo, em que também explicamos os objectivos do trabalho e
fizemos o enquadramento em relagdo ao questiondrio preenchido por todos os professores,

decorreram as entrevistas, tendo sido assegurado aos sujeitos o sigilo das suas respostas.

As entrevistas, que foram todas individuais e asseguradas por um unico entrevistador,
decorreram em casa dos professores, algumas, e outras na Escola, duraram em média uma

hora, e foram todas integralmente gravadas.

Numa fase posterior foram na integra passadas para texto escrito, constituindo esse

texto o documento de base para analise de contetudo posterior.
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43.2.1- O TRATAMENTO DE DADOS

O material recolhido através das entrevistas, o "corpus” de respostas dos sujeitos, e tal

como atras dissemos, foi tratado através de Analise de Conteudo.

A Analise de Contetido, de acordo com Léon (80) "é uma técnica de investigagdo
utilizada com vista a uma descricdo objectiva, sistemdtica, e quanto possivel quantitativa do

contetido manifesto das comunicagdes com um objectivo final de interpretacdo”.(p 169)

Espera-se, fazendo uso desta técnica, "colocar cada discurso sob uma forma que o
torne mais inteligivel, com tudo o que este termo pode ter de subjectivo, de ambiguo, de

impreciso". (Ghiglione e al 1992) (p187)

O primeiro passo que realizamos foi a codificagdo das entrevistas, processo através do
qual, de acordo com Holtsi (69), citado por Bardin (77), os dados brutos sdo transformados
sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descrigio exacta das

caracteristicas pertinentes do contetdo.

Utilizamos como unidade de registo o Tema, que Bardin (77) considera caracteristico
da analise de contetdo, e isoldmos os nucleos de sentido que compdem a comunicacdo, E cuja
presenga ou auséncia podem significar alguma coisa para o objectivo analitico escolhido, de

acordo com o autor.

Depois de concluido este processo com todas as entrevistas, e obtido o recorte do texto
em unidades de sentido, foi necessério proceder a Categoriza¢iio. Neste sentido, o processo
utilizado foi o procedimento por "Milha" descrito por Bardin (77), em que, diz o autor, " o
sistema de categorias ndo é fornecido, antes resulta da classificag@o analégica e progressiva
dos elementos, e o titulo conceptual de cada categoria somente é definido no final da

operacgdo”.

Procuramos que a classificaciio feita obedecesse aos critérios recomendados por

diferentes autores (Léon 1980, Bardin 1977), isto é, que as categorias fossem :
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Pertinentes- estivessem adaptadas ao material de andlise escolhido e pertencentes a0

quadro teorico definido.

Que obedecessem a regra de exclusdio mutua- uma unidade deve poder classificar-se

numa e numa so categoria.
Homogéneas- que a sua organizagéo obedecesse a um nico principio de classificagéo.

Obtido o titulo conceptual de cada categoria, € no fundo a nossa Grelha de Anélise,
procedeu-se a quantificagdo dos resultados, 0s quais contabilizamos em termos de:
. Ntimero ocorréncias em cada uma das categorias e subcategorias.

- Numero de sujeitos.

As ocorréncias foram expressas em frequéncias e percentagens.

4329- A OPERACIONALIZACAO DAS CATEGORIAS: A GRELHA DE
ANALISE

Como ja tivemos oportunidade de referir o nosso trabalho foi orientado no sentido de
obter informacfio em relagdo a oito questes que colocamos aos sujeitos. Explicitaremos a
nossa grelha de anélise a partir de cada uma dessas questdes, apresentando também alguns
exemplos para que melhor se entenda as opgdes que fizemos. Dado que algumas das
categorias e subcategorias se repetem ao longo das questdes, elas apenas serdo explicadas na
primeira vez que surgem, nas vezes seguintes apenas apresentaremos 0s exemplos. A grelha

de analise € a seguinte:

1* QUESTAO: Alguns professores consideram que "estabelecer objectivos e
metas para todos os alunos dentro de uma licio" ¢ dificil de por em pratica. Porque

acha que isso acontece?

No que diz respeito a esta primeira questio foram encontradas oito categorias,

algumas delas organizadas em subcategorias:
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Al- Caracteristicas das Turmas. Foram englobados todos os aspectos que

colocam o énfase das dificuldades nas turmas.

Al.1- Heterogéneas. Para esta categoria foram canalizados os aspectos que fazem
referéncia as diferengas entre os alunos, como por exemplo "é dificil devido a variedade dos
alunos que temos dentro da sala”.

A 1.2- Numerosas. Foram englobados os aspectos que fazem referéncia ao elevado

nimero de alunos, por exemplo " numa turma grande é muito dificil trabalhar".

A2- Atitudes face a diferenca. Foram englobados todos os aspectos que atribuem

a dificuldade aos diferentes posicionamentos dos professores face aos alunos com N.E.E..
estes aspectos foram organizados em trés subcategorias:

A2.1- Desresponsabilizacio. Ex: " as colegas querem ter a turma ao mesmo nivel e

nem assumem os alunos com dificuldades como se fossem delas”

A2.2- Indiferenca. Ex: Acho que os professores estdo demasiado habituados a
trabalhar para o aluno médio, programando as aulas sem ter em consideragdo as diferencas
individuais"

A2.3- Desconhecimento . Ex: é dificil porque os professores ndo conhecem 0s

programas dos alunos que 1ém dificuldades”.

A3- Praticas Educativas Indiferenciadas. Foram incluidos todos os aspectos que

remetem a dificuldade para as praticas educativas que o professor néo diferencia, face as
diferencas dos alunos. Foram encontradas 4 subcategorias:

A3.1- Programacio. Foram incluidas as respostas que remetem para a planificagdo

das aulas que & uniforme. Ex: Os professores programam as suas aulas sem ter em
consideragdo as diferencas individuais dos alunos".

A3.2- Metodologias. Refere-se & forma como o professor da a aula, sem atender a
diversidade. Ex: " eu penso que é dificil porque as pessoas estdo habituadas a aula
expositiva, e igual para todos".

A3.3- Gestiio da Diferenca. Nesta categoria estfio incluidos os aspectos que pdem a

ténica na dificuldade do professor em gerir a aula em que estdo incluidas criangas com

N.E.E. Ex:" ¢ dificil atender as criangas com mais dificuldades”.
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A3.4- Materiais. Esto integrados os aspectos que remetem para a indiferenciacéo dos

materiais utilizados. Ex: os materiais também tém que ser diferentes, ai é que eu acho que
estd a dificuldade”.

Ad- Desinvestimento Profissional- Nesta categoria incluimos os aspectos que

situam a questdo na falta de investimento do professor. Formamos 4 subcategorias:

Ad4.1- Mudanca- Incluimos todos os aspectos que nos demonstram que os professores
nfio investem na mudanca de praticas. Ex: "é dificil porque os professores se acomodam
muito. J4 ndio procuram novas estratégias e novas formas de trabalhar”.

A4.2- Organizacio do_trabalho. Ex: O nosso irabalho requer uma grande

organizacdo, eu ndo consigo trabalhar bem sem Ter as coisas bem organizadas, e talvez as
coisas falhem ai".

A4.3- Producio de materiais. Ex: " é preciso que os professores trabalhem um

bocadinho mais em casa para preparar 0s maleriais para os alunos".
A4.4- Planificaciio. Ex: " se calhar hd muitos professores que ndo fazem sequer

planificagdo”.

AS5- Formac8o. Nesta categoria englobamos todos os aspectos que remetem para a
falta ou pouca eficiéncia da Formagdo dos Professores. Formamos 3 subcategorias:

A5.1- Continua. Remete para a pouca eficacia da Formagio Continua. Ex: "no que
foca & pedagogia diferenciada ja assisti a algumas acgdes de formagdo onde se da teoria
sobre isso, mas isso ndo chega".

A5.2- Inicial. A ténica é posta na Formagio Inicial dos professores que nfo da
respostas as exigéncias do Ensino actual. Ex: " isto passa também pela aprendizagem que 0S
professores tiveram, porque aquilo que fazemos como professores é o reflexo da formacdo
que tivemos. E a Formagdo estd desajustada”.

AS5.3- Sustentada. Faz referéncia 2 Formagio apoiada em servigo. Ex: " aquilo que a
mim me falta para poder dar o salto é conviver com pessoas que trabalhem assim, e que me

possam dar um bocado a mdo, que me sirvam de rectaguarda”.

A6- Recursos. S#o englobados aspectos que remetem para a falta de recursos na
Escola. Definimos 3 subcategorias:

AG.1- Materiais Ex: " muitas vezes hd falta de materiais".
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A6.2- Humanos. Ex: " talvez porque faltam recursos humanos, se houvesse mais
professores de apoio a trabalhar em cooperagdo com 0s professores titulares se calhar era
mais facil”.

A6.3- Tempo. Ex: " Cada vez mais nos temos menos lempo para dedicar as

problemdticas que temos dentro da sala”.
A7- Avaliag8o. Foram englobados os aspectos que remetem a dificuldade para as
praticas desadequadas de avaliagfo. Ex: "este trabalho requer avaliagdo de processos que

ndo é feita".

A8- Outros Aspectos. Englobamos aspectos que nfo tinham relagdo com qualquer

das outras categorias. Ex: "grande mobilidade dos professores "
2* Questdo :Alguns professores consideram que "Utilizar técnicas para gerir
conflitos na aula" é de dificil execuciio. Porque acha que isso acontece?

As respostas dadas pelos sujeitos a esta questdo levaram-nos a constituir 7 categorias,

algumas delas divididas em subcategorias, a saber:

B1- Problemética do aluno. Nesta categoria foram contemplados os aspectos que

responsabilizam o aluno pela ocorréncia de problemas na aula. Ex: "os alunos estdo

habituados a um tipo de educagdo que repdem na escola”, " ha confusdes dos alunos do que é
a liberdade".

B2- Problematica da Familia. Englobdmos os aspectos que atribuem a familia os

problemas que ocorrem na aula. Ex: "os pais demitem-se um pouco do seu papel.

B3- Clima de Aula. Englobdmos os aspectos que situam o problema ao nivel dos

aspectos relacionais e organizacionais da sala de aula. Definimos 3 subcategorias:

B3.1- Ndo Envolvimento dos Alunos. Remetemos para esta subcategoria os aspectos

que situam o problema no facto do professor ndo envolver o aluno na aula. Ex "professor ndo

dd espaco aos alunos em termos da gestdo dos seus comporiamentos e atitudes".
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B3.2- Organizaciio/gestdo sala de aula desadequada Nesta categoria foram

englobados aspectos que atribuem os problemas as deficiéncias de organizagio da sala de
aula. Ex: esta dificuldade tem a ver com as regras que ndo foram definidas”.

B3.3- Comunicacio professor/aluno desadequada. Integramos nesta categoria 0s

aspectos que dizem respeito aos problemas de comunicagio entre o professor e os alunos, €
também & propria linguagem do professor. Ex: Dizemos barbaridades aos miudos”,

"orofessores agem sempre pela negativa”.

B4- Professor. Englobamos todos os aspectos que situam o problema no professor,

quer seja nas suas caracteristicas pessoais, quer profissionais. Definimos estas duas sub-
categorias, tendo a tltima delas sido, por sua vez também sub- dividida:

B4.1- Caracteristicas pessoais. Foram englobados os aspectos que relacionam a

forma de ser/ atitudes do professor com os comportamentos dos alunos. Ex: " tem a ver com a
maneira de ser do professor”, " falta de formagdo da pessoa do professor”.

B4.2- Caracteristicas profissionais:

B4.2.1- Falta de experiéncia. Ex: "se hd técnicas nds ndo sabemos

quais sdo, aquilo que fazemos é intuitivo”.

B4.2.2- Falta de consisténcia. Ex: " o professor ndo tem atitudes

constantes”.

B4.2.3- Desinvestimento. Ex: "os professores ndo aprenderam a fazer,
nem querem aprender".

B4.2.4- Pouco reflexivo. Ex" o professor ndo se interroga”.

B5- Natureza do Curriculo. Nesta categoria integramos os aspectos que pdem

énfase nalgumas caracteristicas que o curriculo deveria ter. Ex: "ndo hd formagdo para a

cidadania na Escola".

B6- Metodologias. Integramos nesta categoria os aspectos que colocam o problema

ao nivel das metodologias que nfio sfio eficazes, ¢ ndo interessam os alunos . Ex" As aulas ndo

dizem nada aos alunos, por isso provocam problemas”.
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B7- Qutros aspectos. Englobimos os aspectos que ndo tém relagdo com as

categorias definidas. Ex: " Professor ndo tem hipdtese de acompanhar o aluno ao longo da

escolaridade”".
3" Questdo - Alguns professores consideram que "Utilizar Programas
individualizados" é uma pratica educativa de dificil implementacfio na aula". Porque

acha que isso acontece?

As respostas dos sujeitos foram organizadas em 6 categorias, algumas delas

desdobradas em subcategorias, como sejam:

C1- Problematica do Aluno. Foram inseridos todos os aspectos que pdem o

enfoque da dificuldade nas probleméticas individuais dos alunos com N.E.E.. Ex: Grau de

dependéncia do aluno", "dificuldade dos professores no trabalho com os casos mais graves".

C2- Atitudes Face a Diferenca.

C2.1- Desresponsabilizaciio Ex: " sdo considerados alunos do professor de apoio”.

C2.2- Indiferenca . Ex: " Dd-se sempre atengdo ao grande grupo e esses alunos vao
ficando para tras”.

C2.3- Desconhecimento. Ex: " se entrar algum mitido com problemas fico logo muito

aflita, ndo sei o que hei-de fazer".

C3- Caracteristicas dos Professores. Integramos os aspectos que pdem a ténica

das dificuldades nas caracteristicas do professor. Definimos 4 sub- categorias.

C3.1- Pouco reflexivo . Remete para o facto do professor ndo se questionar. Ex: " Nos

professores temos essa grande dificuldade: é pormo-nos em causa e a pensar”

C3.2- Resistente 3 Mudanca. Tem a ver com o facto do professor ndio mudar porque

ndo quer. Ex " hd pouca predisposi¢do para mudar as prdticas”
C3.3- Inseguranca. Englobdmos os aspectos em que os professores denotam
inseguranca. Ex: " os professores consideram- se incapazes de lidar com certas situagoes "

C3.4- Individualismo. Remete para o facto dos professores néo partilharem com os

colegas. Ex: " os professores ndo partilham as suas dividas com os colegas”.
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C4- Praticas Educativas Indiferenciadas.

C4.1- Gestdo da Diferenca .Ex "dificuldade em integrar alunos com N.E.E. no

trabalho da aula”.

C4.2- Organizacio sala desadequada. As dificuldades sdo relacionadas com o facto

de haver deficiéncias ao nivel da organizagio da sala. Ex: "se ndo tiveres a sala organizada
de forma a que os alunos possam trabalhar autonomamente ¢é muito dificil".

C4.3- Ensino centrado no Professor. As dificuldades sdo apontadas em virtude do

professor fazer uma gestdio do ensino centrado na sua pessoa. Ex: "tém dificuldades porque
pensam que deve ser sempre o professor a gerir tudo. Quando se dirige a um aluno os outros
19 param".

C4.4- Organizacio do Trabalho dos Alunos. Foram englobados os aspectos que

fazem referéncia as diferentes organizacdes dos alunos na aula, trabalho a pares , de grupo.
Ex: "Implica uma nova organizagdo do trabalho da aula que permita a realizagdo do
trabalho individual e em pequenos grupos".

C4.5- Gestiio do Curriculo. Faz referéncia a aspectos relacionados com a dificuldade

do professor em integrar o trabalho dos alunos com N.E.E. no contexto da turma. Ex: "o
professor pensa que tem que arranjar actividades especificas e diferentes para aquele
menino".

C4.6- Metodologias Ex: "como a diversidade na sala é tanta os professores SO

conseguem se oplarem por outras metodologias, como 0 PIT (Plano Individual de
Trabalho)."

C5- Caracteristicas das Turma.

C5.1- Numerosas .Ex: "depende do niimero de alunos", " numa turma numerosa é
dificil gerir o tempo”.

C5.2- Heterogéneas Fx: "os alunos estdo cada um ao seu nivel”.

C6- Formacio

C6.1- Inicial. Ex: "formacdo inicial do professor pouco adequada, a responsabilidade
da formacgdo inicial".

C6.2- Continna. Ex: "hd modelos pedagégicos que encaram as coisas de outras

formas, nds é que ndo os conhecemos”.
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C7- Avaliaco Ex: " os professores nunca véem os trabalhos, nem nunca fazem

comentdrios”

C8- Recursos

C8.1- Humanos Ex: "se ndo hd professor de apoio na aula na aula essas criangas sdo
sempre muito prejudicadas”.

C8.2- Materiais. Ex: "edificios escolares pouco adequados", "falta de materiais
especificos".

C8.3- Tempo. Ex: " falta de tempo do professor".

(C9- Desinvestimento Profissional

C9.1- Profissido em Geral. Ex: "ds vezes as coisas ndo funcionam porque o professor

faz tudo para as coisas ndo funcionarem”.

C9.2- Programacio. Ex: "4s aulas devem ser muito bem preparadas e nem sempre

n

C9.3- Produciio de Materiais Ex: "O professor tem que preparar muitos materiais, e

ndo faz isso".
4* Questdo: Alguns professores consideram que "Utilizar metodologias
diferenciadas para atender aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, ¢é dificil.

Porque acha que isso acontece?

Definimos nas respostas a esta questfio 10 categorias, quase todas elas desdobradas em

subcategorias, a saber:

D1- Atitudes face & Mudanca. Englobamos nesta categoria as respostas dos

sujeitos que remetem para os diferentes posicionamentos face a mudanca. Definimos 5

subcategorias:

D1.1- Inseguranca/Medo Ex: " As pessoas tém medo que a mudanga ndo resulte”.

D1.2- Resisténcia. Ex: Professores ndo acreditam que as coisas funcionem”.
D1.3- Comodismo Ex: " A mudanca & um processo implicado, quem ndo tem vontade

de mudar ndo muda".
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D1.4- Auséncia de Necessidade. Ex: "Os professores ndo sentem necessidade de

mudar".
D1.5- Dificuldade. Ex: "Acho que é muito dificil. Sentimo-nos mal, ja ndo so perante

os colegas mas perante nos proprias”.

D2- Atitudes face a Diferenca.

D2.1- Desconhecimento. Ex: "é muito importanie comegar por conhecer bem oS

alunos. O professor parte do principio que os alunos tém o mesmo ponto de partida".
D2.2- Insensibilidade. Ex: " os professores ndo estdo sensibilizados para este

trabalho".

D2.3- Indiferenca. Ex: , "professor ndo valoriza o trabalho dos alunos com NEE., a

atengdo é s6 para os bons alunos "

D3- Praticas educativas Indiferenciadas

D3.1- Ensino centrado no Professor. Ex: "¢ dificil enquanto 0 professor dirigir tudo"

D3.2- Metodologias. Ex: "¢ dificil adequar as estratégias as necessidades e

capacidades do aluno”.

D3.3- Gestio da Diferenca. Ex: "os professores pensam que tém que atender
individualmente aos 20 alunos".

D3.4-_Organizacio do trabalho dos Alunos Ex: "é importante que 0s alunos se

ajudem uns aos outros".

D3.5- Gestio do Curriculo . Ex" o professor pensa que tem que fazer vdrios

trabalhos todos diferentes”.

D4- Clima de Aula

D4.1- Organizacio/Gestdo Desadequada Ex: "Isto implica uma outra organizagdo

dentro da aula”.

D4.2- Nio Envolvimento dos Alunos. Ex:" tudo isto sé faz sentido numa partilha

com os alunos"

D5- Cultura de Escola. Nesta categoria, que dividimos em trés sub- categorias

estdo englobados aspectos que colocam o énfase da dificuldade no funcionamento da Escola,

que ndo propicia a mudanga das praticas educativas.



92

D5.1- Reunides O énfase é posto no mau funcionamento das reunides, das quais ndo

resultam beneficios para a pratica pedagogica. Ex: " as questes da sala de aula ndo sdo

discutidas nas reunioes".

D5.2- Projectos. Englobamos os aspectos que dizem respeito ao desenvolvimento de

projectos, que nfo trazem qualquer contributo inovador para as préticas pedagdgicas. Ex: "Os

projectos em que a Escola se envolve ndo tém impacto na sala de aula”.

D5.3- Auséncia de cooperacio entre professores. Nesta sub- categoria englobdmos

aspectos que remetem para o individualismo dos professores. Ex" os professores ndo se

ajudam uns aos outros".

D6- Caracteristicas das Turmas

D6.1- Numerosas Ex: "a dificuldade tem a ver com o niimero de alunos"”

D6.2- Heterogéneas Ex: " hd grande heterogeneidade dos alunos”.
D7- Formacéao
D7.1- Continua Ex: "Hd grande falta de formagdo prdtica nesta drea”

D7.2- Sustentada Ex: " é preciso suporte para arriscar a mudanga”.

D8- Desinvestimento Profissional

DS.1- Na Profissio em geral Ex: "colegas ndo investem na profissdo”

D8.2- Na Programaciio Ex: " é preciso preparar bem as aulas”.

D8.3- Preparacio de Materiais Ex: "este é um modelo de trabalho que lhes dd muito

mais trabalho, implica produzir materiais.”

D9- Recursos

D9.1- Humanos Ex: " sem o professor de apoio é muito dificil”.
D9.2- Materiais Ex: " a falta de materiais é incrivel”

D9.3- Tempo Ex: " os professores ndo 1ém tempo para esse trabalho”

D10- Outros Aspectos. Foram englobados aspectos isolados que ndo se integram

nas categorias criadas. Ex: "alguns professores mudaram de Escola e outros a sud fungdo

dentro da Escola".



5" Questdio: Alguns professores acham que "Articular os objectivos com os
conteados, com as actividades e com a avaliacio", é uma pratica educativa de dificil

execuciio. Porque acha que isto acontece?

Nas respostas a esta questfio definimos 6 categorias, que foram na grande maioria

desdobradas em subcategorias, que passamos a descrever:

El- Gestdo Curricular . Englobdmos todas as respostas que remetem para o

Programa.

E1.1- Estrutura do Programa. Foram englobados os aspectos que remetem para a

organizacio do programa. Ex: " os objectivos ndo vém ld escritos no programa, se viessem
era mais facil".

E1.2- Operacionalizacio de objectivos. Englobdmos os aspectos que fazem

referéncia & ndo explicitagdo dos objectivos no Programa. Ex "o professor ndo é capaz de
operacionalizar um objectivo para o avaliar”.

'E1.3- Conteiidos. Englobamos todos os aspectos que fazem referéncia aos conteudos.
Ex:" hd conteiidos que ndo tém muito a ver com a idade dos mitidos".

E1.4- Manuais. Remetemos para esta categoria todos os aspectos que fazem
referéneia aos manuais, como substitutos do programa. Ex: " as pessoas as vezes nem 0

programa conhecem, s6 usam o manual”.

E2- Praticas Educativas Indiferenciadas

E2.1- Gestiio da Diferenca Ex: " qualquer mitido diferente mexe logo com o trabalho

do professor, eu sei que é complicado gerir isto".

E2.2- Metodologias Ex: "os professores nio variam as metodologias”.

E2.3- Actividades Ex: "as actividades ndo sdo adequadas ao cumprimento dos
objectivos. Os professores ndo conseguem arranjar actividades interessantes que motivem os
miudos".

E.3.4- Nio Envolvimento dos alunos. Ex: "os alunos ndo sdo esclarecidos, eles ndo

sabem o que se pretende que eles fagcam.”

E3- Avaliacéo
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E3.1- Instrumentos/Registos de Avaliagio. Nesta sub- categoria incluimos 0s

aspectos que fazem referéncia 4 auséncia de instrumentos e registos de avaliagfio. Ex: "é
preciso arranjar registos de avaliagdo para aferir do cumprimento de objectivos”.

E3.2- Centrada em Produtes. Ex: a avaliacdo é essencialmente sumativa”.

E.3.3- Critérios de Avaliacio. Remetemos para esta categoria todos os aspectos que

fazem referéncia 4 auséncia de critérios de avaliagfo. Ex: " o professor tem que definir

critérios de avaliacdo para saber o que estd a avaliar”.
E4- Formacéo
E4.1- Inicial . Ex: "a formagdo inicial falha muito".

E4.2- Continua. Ex: "a formagdo ndo nos dd grandes respostas”.

E5- Auséncia de Colaboracio Entre Docentes. Ex: " cada professor trabalha

por si, 0s professores ndo pedem ajuda aos colegas”.

E6- Desinvestimento Profissional

E6.1- Programacio . Ex" pessoas ndo estdo habituadas a planificar”.

E6.2- Organiza¢do Ex: "Acho que as pessoas devem organizar bem o trabalho”

E6.3- Auto- Questionamento. Ex: "4s pessoas tém medo de se por em causa”.

E6.4- Na Profissdo em geral. Ex: "os professores ndo pegam num livro, e a Escola

estd equipada com montes de livros que ninguém I&".

6" Questio: Alguns professores consideram que "Dispor de materiais e
actividades para alunos com diferentes competéncias"”, é dificil de por em prética.
Porque acha que isso acontece?

As respostas a esta questio foram organizadas em 8 categorias, que sdo:

F1-Desinvestimento Profissional

F1.1- Na Produciio de materiais. Ex: "os professores ndo investem na construgdo de

materiais”
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F1.2- Sub- aproveitamento dos existentes. Ex: " professores ndo usam materiais que

hd nas escolas".

F1.3- Na profissio em geral. Ex: " o professor sabe tudo e ndo aprofunda nada".

F1.4- Na Programacio. Ex" ¢ dificil, porque isso requer um trabalho muito grande

em casa, e as pessoas ndo estdo para isso".

F2- Cultura da Escola

F2.1- Auséncia de colaboraciio entre docentes. Ex: "ds vezes os professores ndo

falam uns com os outros e ndo pedem ajuda aos colegas”.

F2.3- Trabalho extra- lectivo. Esta categoria faz referéncia ao pouco investimento

que os professores fazem na Escola depois da componente lectiva. Ex: "¢ dificil, porque isso
requer muito trabalho de rectaguarda. Hd professores que chegam as 4h e nem lhes passa

pela cabega que tenham que conceber materiais”.

F3- Recursos
F3.1- Materiais Ex: "as Escolas sGo muito escassas em materiais"
F3.2- Tempo. Ex: "o professor ndo tem tempo"

F3.4- Humanos. Ex: "com o professor de apoio hd uma preparagdo diferente, mesmo

na propria aula”.

F4- Atitudes face a Diferenca

F4.1- Falta de Preparacio. Ex: "o professor ndo sabe trabalhar com alunos com

diferentes competéncias".

F4.2- Indiferenca. Ex: "os alunos diferentes sdo excluidos".

F5- Praticas Educativas Indiferenciadas.

F5.1- Ensino centrado no Professor. Ex: "as pessoas estdo vocacionadas para dar

aulas para o grupo médio".

F5.2- Auséncia de metodologias activas Fx: "professor ndo proporciona materiais

para as criangas aprenderem", 'professores optam por trabalhar com fichas", "a

experimentagdo ndo existe”.

F6- Clima de Aula
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F6.1- Organizacio/Gestio desadequada Ex:" para levar a cabo determinado

trabalho é preciso que a sala esteja adequada”.

F6.2- Nio Envolvimento dos Alunos. Ex: "os alunos tém que ter autonomia e

responsabilidade”.

F7- Caracteristicas dos Professores.

F7.1- Pouco Reflexivo. Ex: "As pessoas ndo se interrogam, é mais fdcil por a culpa

no Ministério”.

F7.2- Acomodacdo. Ex: "os professores acomodam-se".

F8- Formac#o. Ex: "as pessoas jd fizeram tanta ac¢do de formagdo, e nada & posto

em prdtica”.

7* Questio: Alguns professores acham que " Adequar/flexibilizar o curriculo para
enquadrar os diferentes alunos”, ¢ uma pratica educativa de dificil execu¢io. Porque

acha que isso acontece?
As respostas dos sujeitos a esta questfo foram organizadas em 6 categorias, que sio:
G1- Programa. Nesta categoria foram englobados todos os aspectos que fazem

referéncia ao Programa, Curriculo e manuais.

G1.1- Dominio do Programa. Todos os aspectos que remetem para O

desconhecimento do Programa. Ex: "isso requer grande conhecimento do programa, 0S
professores ndo conhecem 0 programa.

G1.2- Confusio com o Manual . Os aspectos equacionados nesta categoria fazem

referéncia ao manual que é tomado no sentido de Programa. Ex: "Os professores seguem 0
manual, jG nem é o Programa”.

G1.3- Entendimento de Curriculo. Os aspectos aqui mencionados fazem referéncia

ao facto do professor ndo entender a nogHo de curriculo. Ex: "Continua-se a falar de

programa e esquece-se o curriculo”.
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G1.4- Estrutura rigida. Os aspectos aqui mencionados fazem referéncia ao programa
como uma estrutura rigida que deve ser respeitada como tal.. Ex: "O grande problema é que
os professores continuam a considerar ser um dos principais objectivos da Escola dar o

programa, independentemente da forma como este chega aos alunos, quando chega”.

G2- Praticas Educativas

G2.1- Desadequadas face ao programa . Os aspectos aqui mencionados remetem

para o desajuste que existe entre as praticas dos professores, € o que & preconizado no
programa. Ex: "O programa remete para metodologias activas que ndo sdo usadas".

G2.2- Desadequadas face aos alunos. Equaciondmos nesta sub- categoria os aspectos

que referem as praticas educativas utilizadas nfio serem ajustadas aos alunos. Ex: "4
dificuldade dos professores tem a ver com a forma como operacionalizam as aprendizagens.
E necessdrio partir dos interesses dos alunos e deixd-los pesquisar sobre assuntos do seu

interesse”.

G3- Cultura Escola

G3.1- Auséncia de cooperacio entre docentes. Ex: "ndo hd espagos de partilha de

dificuldades e de duvidas".

G3.2- Desresponsabilizacio dos docentes. Ex: "Os professores ficam a espera que

alguém faca e depois cumprem”.
G3.3- Reunides. Ex: "as reunides ndo sdo proveitosas”
G3.4- Projectos. Ex: "a escola é bombardeada de projectos, e esses projectos ndo

envolvem os alunos, e perde-se muito tempo”.

G4- Formacéo
G4.1- Inicial Ex: "a formacdo inicial do professor é pouco diferente da que recebeu
como aluno.

G4.2- Continua. Ex: "as novas experiéncias sdo pouco trabalhadas com os

professores”.

G5- Desinvestimento Profissional. Ex: "o grande problema do ensino é a falta

de gostar da profissdo”.
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G6- Outros Aspectos. Ex:" os professores ndo conhecem o meio em que

trabalham".
8" Questio: Alguns professores acham que "Utilizar estratégias de ensino que
mantenham activa a participaciio de todos os alunos", é uma pratica educativa dificil de

implementar na sala de aula. Porque acha que isso acontece?

As respostas dadas a esta questfio foram organizadas em 7 categorias, como sejam:

H1- Caracteristicas dos Alunos. Nesta categoria sdo englobados os aspectos que

atribuem as dificuldades as caracteristicas especificas dos alunos, por exemplo. Ex: "os

interesses dos alunos sdo diferentes”, "hd criangas que sdo mais dificeis que outras”.

H2- Caracteristicas dos professores

H2.1- Desmotivacdo Ex: "professor tem que gostar do que faz"

H2.2- Desinvestimento Profissional Ex: "quantos colegas ndo investem nada na

profissdo"

H3-Praticas Educativas Indiferenciadas.

H3.1- Ensino centrado no professor. Ex: " Aulas expositivas ndo interessam as

criangas’.

H3.2- Auséncia de metodologias activas. Ex: "professor tem que proporcionar

n n

actividades praticas", "alunos tém que pesquisar”.

H3.3- Organizacdo trabalho dos Alunos. Ex: "professor pode recorrer ao trabalho

non

de pares”, "os alunos podem trabalhar com os colegas”.
H3.4- Materiais. Ex: " o professor tem que trazer para a aula os materiais

necessdarios’.

H4- Clima de Aula

H4.1- Nio Envolvimento dos Alunos. Ex: "manter a participagdo activa do aluno
passa por lhe dar a palavra".

H4.2- Organizaciio sala desadequada. Ex: “isso passa também pela organizac¢lo em

que o professor tem apenas o papel de regulador da situacdo”.
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H4.3- Comunicacio desadequada. Ex: "a dificuldade pode passar pelo facto dos

professores ndo conseguirem descer a linguagem dos alunos”.

HS5- Atitudes face aos alunos

H5.1- Indiferenca Ex: "professor tem que perceber o que motiva os alunos”.

H5.2- Discriminacio Ex: "aulas s6 fazem apelo aos bons alunos, hd poucos

professores que ddo oportunidade aos alunos mais fracos".

H5.3- Desresponsabilizaciio Ex: "o professor é que exclui os alunos muitas vezes,

quantas vezes ndo os coloca ao fim da sala, ou sdo os alunos do professor de apoio”.

H6- Formacéo
H6.1-Inicial. Ex: "Formacdo universitdria muito tedrica”.

H6.2- Continua Ex: "professor ndo acompanha as mudangas em lermos de novas

tecnologias”.

H7- Organizacdes Materiais

H7.1- Escolas mal- apetrechadas. Ex: "recursos usados pelos professores sdo

pobres". "Escolas sdo muito velhas e sem atractivos”.

H7.2- Turmas Numerosas. Ex: "o elevado nimero de alunos por turma é um

absurdo’”.
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V- RESULTADOS

5.1- APRESENTACAO DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO: ANALISE E
DISCUSSAO

No que diz respeito & primeira questéo de investigagfo, que aqui lembramos,

1- Qual o grau de importincia atribuida pelos Professores do 1°iclo, a um conjunto
de prdticas educativas, tendo em conta o seu trabalho na sala de aula com criancas
com Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.)?

e a0 desdobramento feito em funcfo da variavel independente;

1.1-Qual o grau de importincia atribuida pelos Professores do Ensino Regular, a
um conjunto de prdticas educativas, tendo em conta o trabalho na sala de aula com
criancas com N.E.E.?
1.2- Qual o grau de importincia atribuida pelos Professores de Apoio, a um
conjunto de prdticas educativas, tendo em conta 0 trabalho na sala de aula com
criancas com N.E.E.?

bem como no que toca & questdo n° 2,

2- Serd que existem diferencas significativas entre os Professores do Ensino
Regular e os Professores de Apoio Educativo, no que diz respeito ao grau de
importincia atribuido as prdticas educativas?

Os resultados obtidos sdo os seguintes:

GRAU DE IMPORTANCIA DAS PRATICAS/TOTAL DA AMOSTRA

ITEM 1- IMPORTANCIA- | MEDIA | MEDIA | MEDIA

impl ]
" Estabelecer objectivos € TOTAL |REGULA | APOIO
metas para todos os alunos R

dentro de uma li¢do"

a9 | 47 52
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Grafico n°20- Distribuigio de
Frequéncias imp1

1 OOW
801 g -
6801— - O total
: O : regular
Apoio

Como podemos verificar, no que toca a este item 0s professores (total da amostra)
atribuem-lhe importancia, num valor médio de 4.9. Se focarmos a nossa atengfo no grafico de
distribui¢fio de frequéncias reparamos que 45% dos professores da nossa amostra atribuem a
este item um grau de importancia de 6, e 21,7% no nivel 5, sendo que, apenas uma pequena

percentagem nos pontos 1,2 ¢ 3 da escala.

Se atendermos agora & varidvel independente - Fungdio do Professor, verificamos
diferencas entre as médias dos dois grupos, as quais, apesar de nfio serem significativas, nos
demonstram que os professores de apoio atribuem um relevo maior em relagdo a este item.
Os professores de apoio consideram muito importante " Estabelecer objectivos € metas para
todos os alunos dentro de uma ligio", uma vez que 53,3% desse grupo de professores se

situaram no nivel 6 da escala.

Os professores do Ensino Regular, embora atribuam importéancia, os seus resultados
apresentam-se mais baixos, ¢ de forma mais moderada 30% coloca-se no ponto 4 da escala, e

apenas 36,7% se situam no nivel maximo.

Este resultado, maior enfoque dado pelos professores de apoio a esta pratica educativa,
leva-nos a pensar que os professores do ensino regular, ndo tendo ainda assumido
completamente os alunos com N.E.E. como seus alunos, ndo sentem ainda a necessidade de
planificar uma aula para todos os seus alunos, e dai advém, no nosso ponto de vista, a

importéncia relativa que atribuem a este item.

Uma outra concepgio parecem ter os professores de apoio. Efectivamente, para este

grupo profissional esta pratica educativa € mais relevante , talvez porque estes professores ja
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tenham percebido a preméncia de todos os alunos aprenderem junto, independentemente da

sua problemética, e dos ganhos que dai possam advir para os alunos com problemas.

Podemos sem duvida dizer que esta prética educativa € importante para 0s professores
da nossa amostra, mas essa importancia ¢ atribuida fundamentalmente pelos professores de

apoio.

ITEM 2- IMPORTANCIA - | Média | Média | Média
imp 2

"Utilizar técnicas para gerir
conflitos dentro da aula.”

Total |Regular| Apoio

53 | 50 | 56

Grafico n°21- Distribuigao de
Frequéncias imp2

100
80
60 Ctotal
40 regular
20 E Apoio

O item 2 merece da parte dos Professores da nossa amostra um maior relevo, com uma
média de 5.3, e também com uma percentagem maior de respostas no pomto 6 da escala -

53,3%.

Facto curioso, e agora no que diz respeito as leituras parciais do grupo de professores,
& que os Professores de Apoio atribuem a este jtem um valor elevado. A uma média de 5.6,
acresce a inexisténcia de respostas deste grupo de professores nos trés niveis mais baixos da
escala, e realca-se a percentagem de respostas no grau 6, as quais atingiram 66,7%. Mais uma
vez os Professores do Ensino Regular mantiveram uma posigéio mais moderada, tendo dado

um enfoque menor a esta pratica educativa.

As diferencas observadas nas médias dos dois grupos de professores ¢é significativa

(p=0.0018<0.05).
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Atendendo 2 natureza da prética educativa, que se circunscreve a Gestdo de Sala de
Aula, e est4 relacionada com as questdes da disciplina/ indisciplina, €, no nosso ponto de
vista, um pouco estranho constatar que s8o os professores de apoio quem lhe da um énfase
maior, quando esta problematica estaria, pensamos nés, no ambito do professor da turma, ao
qual esta atribuido o papel de gerir o sistema de relagBes na aula, bem como ¢ a ele que ¢

conferido o maior protagonismo em termos da manutengéo da disciplina.

ITEM 3- IMPORTANCIA- Média | Média | Média
imp 3 « ‘ ]
"Utilizar programas | Total |[Regular| Apoio
individualizados." ' : . "
4.8 4.9 4.6

Grafico n°22- Distribuicio de
frequéncias imp3
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No que diz respeito ao item 3 -" Utilizar Programas Individualizados", os professores
da nossa amostra embora lhe atribuam importdncia ( média de 4.8), dgo-lhe um enfoque
menor. Analisando o grafico de distribuigdo de frequéncias ¢ de realgar que, ndo s6 as
percentagens dos valores mais elevados da escala desceram um pouco, como também ¢
notério um maior numero de respostas nos niveis mais baixos da escala, embora as

percentagens sejam infimas.

Analisando os resultados dos Professores de Apoio e do Regular verifica-se uma
média ligeiramente superior dos Professores do Regular, embora a nivel da distribuigiio de
frequéncias os resultados de ambos 0s grupos nos niveis 5 e 6 da escala sejam equivalentes, o
que nos permite dizer que a importéncia atribuida a este pratica pedagogica ¢ relativa, e ndo

difere nos dois grupos de professores.



ITEM 4- IMPORTANCIA-
imp 4
"Utilizar, no dia a dia, registos
escritos para verificar o
progresso dos alunos.”

Média | Média | Média |
Total |Regular| Apoio
51 1 50 | 52
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Grafico n°23- Distribuigio de frequéncias
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Em relagio a este item a média geral obtida, assim como as parciais tém alguma

relevancia, sendo apenas de destacar a auséncia de respostas nos niveis 1 e 2 da escala por

parte dos professores, o que significa que é uma préatica educativa a que atribuem algum

relevo.

De destacar também o facto de que 50% dos Professores de Apoio a reconhecem

como muito importante, uma vez que puseram um grande enfoque no nivel 6 da escala.

ITEM 5- IMPORTANCIA -
imp 5
" Utilizar metodologias
diferenciadas para atender aos
diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos."

Média
Total

Meédia
Regular

Média
Apoio |

5.7

56

5.8

Grafico n°24- Distribuigéo de frequéncias
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No que diz respeito & utilizagéio de metodologias diferenciadas nfio restam davidas de
que é uma prética educativa muito importante para os professores da nossa amostra, basta
atender 4 média geral obtida de 5.7, e ainda ao facto de que 76,7% dos professores lhe

atribuiram o nivel mais elevado.

Numa andlise parcial dos resultados deste item, ¢ de destacar o valor atribuido pelos
professores de apoio , uma média de 5.9, e ainda a elevada percentagem de 83,3% no nivel

mais alto da escala.

Os professores do ensino regular, apesar dos resultados um pouco mais baixos,
também atribuem uma importancia elevada a esta prética pedagogica, de salientar que 70%

situaram a sua resposta no nivel mais alto da escala.

De realgar também a auséncia de respostas nos trés primeiros niveis da escala, para 0s

dois grupos de professores.

ITEM 6-IMPORTANCIA - Média | Média | Média
imp 6 : .
"Utilizar estratégias que visem | Total |Regular| Apoio

um clima afectivo favoravel."

57 | 56 | 58 |

Grafico n°25- Distribuicdo de
frequéncias imp 6
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No que diz respeito ao item 6, " utilizar estratégias que visem um clima afectivo
favoravel” e pelo que nos é dado ver, os professores da nossa amostra atribuem-lhe muita

importincia. A média geral ¢ elevada, assim como também a média dos dois grupos de
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professores. Mais uma vez € patente uma média ligeiramente mais alta para os Professores de

Apoio.

No que diz respeito a distribuigfo de frequéncias chamamos a atengfo para o enfoque
que os professores da nossa amostra colocaram no nivel 6 da escala, e para a auséncia de

respostas no nivel 1 e 2.

No que diz respeito 4 leitura parcial dos dados ¢ de realcar a percentagem de respostas

dos professores de apoio no nivel 6 da escala 83,3%, e 66,7% para os professores do ensino

regular.
ITEM 7 -IMPORTANCIA - Média | Média | Média |
imp 7 .
"Promover a inter- ajuda entre Total |Regular| Apoio
os alunos." N
5.6 56 5.6

Grafico n°26- Distribuigao de
frequéncias imp7
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" Promover a inter-ajuda entre os alunos" parece ser uma pratica educativa a que os
Professores também atribuem muita importancia, 66,7% dos professores da nossa amostra

atribuem-lhe o nivel superior da escala.

No que diz respeito aos dois grupos de professores ¢ de realcar que as médias sdo
equivalentes, € em termos de distribui¢do de frequéncias os Professores do Regular
distribufram os seus resultados pelos trés niveis mais altos da escala. So, contudo, o0s

Professores de Apoio que obtém a percentagem mais elevada no nivel 6 da escala :70%.
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ITEM 8- IMPORTANCIA - Média | Média | Média
imp 8 ‘ .
"Corrigir o aluno em caso de | Total |Regular| Apoio .
erro." . ] .
43 44 | 43

Grafico n°27- Distribuicao de
frequéncias imp 8
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Curiosamente no que diz respeito a este item a média geral desce um pouco, assim
como as médias dos dois grupos de docentes. No que diz respeito a distribuicdio de
frequéncias, no que toca ao grupo total, ¢ patente uma distribui¢iio mais equitativa por todos
os niveis da escala, sendo os niveis 4 € 5 que refinem o maior nimero de respostas. A mesma
distribuigiio é também visivel nos grupos parciais. Efectivamente, " corrigir o aluno em caso
de erro", apesar de The ser reconhecida alguma importancia pelos professores da nossa

amostra, ndo parece ser um aspecto a que conferem grande destaque.

ITEM 9- IMPORTANCIA - Média | Média | Média
imp 9 .
" Articular os objectivos com os Total |Regular| Apoio
contetidos, com as actividades e , " —
com a avaliagdo." 5.5 5.3 5.7

Grafico n°28- Distribuigdo frequéncias

imp 9
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O item 9 volta a ser posto em realce pelos professores da nossa amostra, ao qual
atribufram um valor médio de 5.5; valor médio esse que desce um pouco se olharmos para o
grupo dos Professores do Ensino Regular, e ao contrario é mais elevado nos Professores de

Apoio.

A diferenca observada entre os dois grupos de professores € significativa (p= 0.017
<0.05).

No que toca a distribui¢io de frequéncias, e apesar dos dois grupos de professores
terem colocado os seus resultados & direita (valores mais altos), € patente uma valorizagio dos
Professores de Apoio em relagfo a esta prética educativa, basta olhar a percentagem deste
grupo no nivel 6 -73,3%, e compararmos com oS Professores do Ensino Regular no mesmo

nivel da escala-46,7%.

[ interessante constatar que sejam exactamente os professores de apoio a atribuir
maior énfase a esta pratica educativa, aspecto que, do nosso ponto de vista, nfo serd
certamente alheio ao grande enfoque que os professores de apoio tém dado & planificacéo

individual, no trabalho levado a cabo com alunos com N.E.E..

ITEM 10- IMPORTANCIA - Média | Média | Média
impl0 .
" Dar aos alunos informagéo Total |Regular| Apoio
frequente sobre o seu . o i
desempenho”. 5.2 5.2 5.3

grafico n°29- Distribuicdo frequéncias imp
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"Dar aos alunos informacfo frequente sobre o seu desempenbo" tambeém nos parece

ser uma pratica educativa valorizada na nossa amostra de professores. Olhando os resultados

parciais, apesar das diferengas ser infimas, parece-nos ser uma pratica a que os Professores de

Apoio ddo um pouco mais de realce.

ITEM 11- IMPORTANCIA -
imp 11

" Encorajar a participacio de

todos os alunos na aula”.

)

(ﬂ

Meédia | Média | Média
Total |Regular| Apoio
5.7 57 57

grafico n°30- Distribui¢ao de frequéncias
imp
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"Encorajar a participago de todos os alunos na aula" parece sem sombra de davida ser

uma prética educativa a que os professores da nossa amostra ddo uma grande importancia.

Parece-nos merecer algum destaque os resultados dos Professores do Ensino Regular, que ndo

s6 apresentam uma média ligeiramente mais alta que a dos Professores de Apoio, como

também colocaram uma elevada percentagem de respostas nos niveis 5 e 6 da escala.

ITEM 12- IMPORTANCIA -
imp 12

"Utilizar abordagens

multidisciplinares na

planificagio da aula".

[Meédia | Média | Média
Total |Regular| Apoio
53 50 | 53
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Grafico n°31- distribuicéo frequéncias
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No que diz respeito ao item 12 parece-nos ser importante destacar os resultados dos
Professores de Apoio e do Regular, os quais atribuem um enfoque equivalente nos niveis 5 e
6 da escala, apesar do grupo dos Professores do Regular darem mais relevo ao nivel 5 (53,3%

) e os Professores de Apoio atribuirem a mesma percentagem ao nivel 6.

Pelas médias apresentadas parece-nos que esta pratica educativa € importante para 0s

professores da nossa amostra.

ITEM 13- IMPORTANCIA - Média | Média | Média
imp 13 '

" Utilizar a avaliagfio como

forma de orientagfo/regulagio p— ,

do processo de ensino {1 5.1 5.0 5.1

aprendizagem". , -

Total |Regular| Apoio

Grafico n°32- Distribuigdo frequéncias

imp 13
100
80— - -
oof——— total
404— ; — Eregular
Elapoio

201




111

Esta é uma pratica educativa a que ¢ dado algum enfoque, média de 5.1, e que ao nivel
da distribuicdo de frequéncias merece da parte dos professores uma distribuicio mais

equitativa contemplando todos os niveis da escala com excepedo do nivel 1.

Olhando para os dois grupos de professores da nossa amostra, é patente uma ligeira
diferenca nos resultados com primazia para 0S Professores de Apoio, uma distribuicdo
equivalente nos niveis 2, 3 e 4 da escala, e uma inversdo nos niveis 5 e 6, dando os

professores do regular um maior enfoque ao nivel 5, e os professores de apoio ao nivel 6.

ITEM 14- IMPORTANCIA - Média | Média | Média
imp 14 ' .

" Dispor de materiais & Total |Regular| Apoio

actividades para alunos com

diferentes competéncias".

55 1 55 55

Grafico n°33- Distribuigéo frequéncias imp
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Ao item 14 é atribuido destaque por parte dos Professores da nossa amostra. As
médias sdo equivalentes para os dois grupos, € pela distribui¢do de frequéncias ¢- 10s dado
ver que a sua preferéncia os colocou preferencialmente & direita ( 4,5 € 6). No nivel 6 da

escala colocaram-se 63,3% dos Professores de Apoio e do Regular.

ITEM 15- IMPORTANCIA-

imp 15 SN Iy FETO
"Alterar o plano da aula para Média | Média | Média |
dar resposta aos interesses dos Total | Regular Apoio

alunos ".

54 | 53 | 55
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Grafico n°34- Distribuicdo frequéncias
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" Alterar o Plano da aula para dar resposta aos interesses dos alunos" é uma prética a
que & atribuido relevo pelos professores da nossa amostra. E patente um enfoque nos indices

mais altos da escala, assumindo particular destaque os niveis 5 e 6.

Contudo, parece-nos que hd a destacar neste item o resultado obtido pelos Professores

de Apoio cuja média € 0.3 superior aos Professores do Regular.

ITEM 16- IMPORTANCIA-

, imp16 Meédia | Média | Média

' Atender 2 organizagio do ;

espaco na sala de aula". Total |Regular| Apoio
53 | 5.2 5.4

Grafico n° 35- Distribuicao frequéncias

imp 16
100,
80— : —
60— — k total
404— El regular
20. ! E apoio
0 1
5 6

4

"Atender & organizagdio do espago na sala de aula”, também & uma pratica relevante
para os professores da nossa amostra. Mais uma vez é de destacar a ligeira diferenga entre 0s

dois grupos de professores, sendo os Professores de Apoio a conseguir resultados superiores.
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Também neste item os Professores de Apoio colocam a sua preferéncia, indiscutivel, no

indice 6 da escala.

ITEM 17 -IMPORTANCIA - | Média | Média , Média
impl17 .

" Adequar/flexibilizar o | Total {Regular{ Apoio
curriculo para enquadrar os .
diferentes alunos".

55 | 52 | 57 °

Grafico n°36- Distribui¢io frequéncias imp
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" Adequar/flexibilizar o curriculo”, surge-nos aqui com especial enfoque na nossa
amostra de professores. Creio que de forma segura podemos dizer que esse enfoque ¢
indiscutivelmente dado pelos professores de apoio, uma vez que ¢ de 0.5 a sua diferenga de

médias, sendo a mesma significativa (p = 0.003 < 0.05).

O énfase maior dado pelos professores de apoio pode, no nosso ponto de vista, ser
justificado pela preocupacdo deste grupo de profissionais no que diz respeito a inclusfo de
todos os alunos na aula, a qual s6 podera acontecer, no sentido pleno do termo, se forem
equacionados diversos aspectos, entre 0s quais a flexibilizagdo do curriculo assume particular

destaque.

Na distribuicdo de frequéncias ¢ também patente a elevada percentagem de

Professores de Apoio colocados no nivel 6 - 76,7%.



ITEM 18 -IMPORTANCIA -
impl8

" Utilizar resumos da matéria

para organizar melhor a

informag#o para os alunos”.

Média | Média | Meédia
Total | Regular | Apoio
4.8 47 4.9

Grafico n°37- Distribuicéo frequéncias
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Ao item 18 nfio parece ser dado um grande enfoque pelos professores da nossa

amostra, apesar do cuidado que devemos ter ao dizer isto, uma vez que a média apresentada ¢

4.8. Mais uma vez os Professores de Apoio deram maior relevo do que os do Regular, a sua

diferenca de médias é de 0.2.

Ao nivel da distribuigio de frequéncias, curiosamente, as maiores percentagens estdo

situadas no nivel 5 da escala, assumindo aqui os Professores do Regular a primazia.

ITEM 19 -IMPORTANCIA -
imp 19

" Estabelecer rotinas e regras de

comunicagio eficientes na sala

de aula”.

Média | Meédia | Média
Total |Regular| Apoio
51 4.9 53

Grafico n°38- Distribuigdo frequéncias
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" Estabelecer regras de comunicacgo eficientes na sala", é uma pratica educativa a que
& dado relevo ( 5.1 de média geral), mas mais uma vez sio os Professores de Apoio que The

dgo maior importincia.

Este resultado 3 semelhanca do ja verificado no item 2, que como sabemos, diz
respeito a utilizagdo de técnicas para gerir conflitos na aula, ¢ um pouco estranho, porque na
nossa opinido estas préticas educativas deveriam merecer maior destaque pela parte dos
professores do regular, dada a sua responsabilidade em termos de gestdo de sala de aula, e

como constatamos sdo, ao invés os professores de apoio que Ihe atribuem maior importancia.

ITEM 20 -IMPORTANCIA - Média | Média | Média
imp 20

" Utilizar a avaliagio para

definir perfis detalhados dos :

alunos". 4.3 41 | 45

Total {Regular| Apoio

Grafico n°39- Distribuicdo
frequéncias imp 20

1001
80+
total
regular
apoio

No que diz respeito a este item, verificamos que no lhe é dado grande relevo pelos
professores. A média geral obtida ndo € muito elevada, assim como também ndo o séo as

médias parciais.

No que toca & distribuicdo de frequéncias constatamos que as respostas dadas so
distribuidas por todos os niveis da escala, as percentagens de respostas dos dois grupos de
professores situam-se nos niveis 4 e 5, destacando- se os professores de apoio também no

nivel 6. Contudo, e como podemos verificar as percentagens obtidas sfo relativamente baixas.
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Estamos perante uma pratica educativa do dominio da Avaliagdo, mais
especificamente da Avaliagfo Formativa, e como nos é dado ver pelos resultados
apresentados ndo lhe é dado grande énfase por parte dos dois grupos de profissionais. Apesar
disso, verifica-se contudo uma valorizagio superior da parte dos professores de apoio, 0 que
pode acontecer devido ao trabalho mais individualizado que estes professores tém com o0s
alunos com quem trabalham, e & necessidade de fazer uso de formas mais formativas de

avaliacdo.

imp 21 ﬁ .
" Promover, na sala de aula, Total Regular Apoio
momentos de trabalho
autonomo dos alunos"

53 53 1 53

Grafico n°40- Distribuicao
frequéncias imp 21

100T

total
regular
apoio

" Promover, na sala de aula momentos de trabalho auténomo dos alunos" € uma
pratica educativa importante para 0s professores da nossa amostra, pratica essa a que oS dois
grupos de professores atribuem uma importancia equivalente, basta reparar nas médias
obtidas e também no grafico de distribuigio de frequéncias, embora os professores de apoio

ponham maior enfoque no nivel 6 e os professores do regular no nivel 5.

[TEM 22 - IMPORTANCIA - Média | Média | Média

imp 22 | Total |Regular| Apoio
" Utilizar bons exemplos e ] & P
concretizar o que € abstracto
para facilitar a compreensgo do
aluno”.

55 53 | 56
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Grafico n° 41- Distribuigéo frequéncias
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Esta prética educativa também se reveste de importincia para este grupo de
professores, destacando-se mais uma vez 0S professores de apoio, os quais tém uma média
mais elevada, assim como retnem um elevado numero de respostas no nivel 6 da escala-
76,7%.

Ao enfoque dado pelos professores de apoio a esta pratica educativa, ndo sera
certamente alheio o tipo de trabalho desenvolvido com 0s alunos com N.E.E., para os quais ¢

de fundamental importincia o equacionar de estratégias que facilitem a sua compreensao.

ITEM 23- IMPORTANCIA - | | Média | Média | Média |
imp 23 , .

" Modificar estratégias de Total |Regular| Apoio

aprendizagem em fung#o do ,

desempenho dos alunos". 5.5 54 | 5.6

Grafico n° 42- Distribuigdo frequéncias

imp 23
100
804~
60 total
404 regular
20— apoio




118

Esta pratica educativa também merece da parte dos professores da nossa amostra
algum relevo. E de salientar mais uma vez a média ligeiramente superior da parte dos

professores de apoio, os quais também retinem 66.7% das respostas no nivel 6 da escala.

Os Professores de Educagio Regular, apesar da importancia, incontestada, que
atribuem a este item, valor médio de 5.4, distribuem pelos niveis 5 € 6 da escala as suas

respostas, dando-lhes um valor quase equivalente.

[TEM 24 IMPORTANCIA - | | Média | Média | Média
imp 24

" Promover a aprendizagem

através da colaboragfo entre 0s

alunos".

Total |Regular| Apoio

5.4 53 | 5.4

Grafico n° 43- Distribuigdo frequéncias
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" Promover a aprendizagem atraves da colaboracdio entre os alunos", ¢ uma pratica
educativa a que os professores da nossa amostra atribuem algum relevo, valor médio de 5.4.
Mais uma vez & patente uma ligeira diferenga entre as médias dos dois grupos de professores,

a favor dos professores de apoio.

No que diz respeito a distribuigéo de frequéncias, e como nos € dado ver através do
grafico, os professores de apoio pdem um maior enfoque no nivel 6 da escala, 56,7%,
enquanto os professores do regular situam a maior percentagem das suas respostas no nivel 5,

46,7%., e no nivel 6 situam uma percentagem menor, 43.3%.



ITEM 25- IMPORTANCIA -
imp 25

"Ensinar competéncias num

contexto que seja significativo

para o aluno". -

total
regular
apoio

Media | Média | Média
Total {Regular| Apoio
5.4 5.2 5.5
Grafico n° 44- Distribuigdo frequéncias
imp 25
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A nivel desta pratica educativa, a que 0S professores atribuem um nivel médio de 5.4,

logo um grau de importéncia relativamente alto, é not¢

professores de apoio. Se atendermos a distribuicio de frequéncias,

rio o enfoque maior que é dado pelos

destaca-se uma

percentagem de respostas clevada no nivel 6 da escala, 66.7%, por parte dos professores de

apoio, enquanto os professores do regular ,

também estar situado no nivel 6 -

equivalente as suas respostas nos niveis 4 e 5.

ITEM 26- IMPORTANCIA -
imp 26
" Utilizar reforgos positivos"

Media | Média | Meédia
Total Regular Apoio
53 52 55
imp 26
100-1:
80
60
404
204
0.

Grafico n° 45- Distribuicdo frequéncias
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apesar do valor mais elevado das respostas

46,7%, podemos verificar que distribuiram de forma



" Utilizar reforgos positivos”
atribufram algum relevo, destacando-se mais uma vez os professores de apoio com um
resultado mais elevado. No grafico de

professores de apoio pdem 0 maior enfoque, enquanto que 08 profes

, e uma pratica educativa a que 0s professores também

distribuigiio de frequéncias, ¢ no nivel seis que 0s

sores do regular, preferem

distribuir os seus resultados pelos niveis 5 e 6, com maior destaque para o nivel 5 .

ITEM 27- IMPORTANCIA -
imp 27

" Utilizar estratégias que

encorajem a curiosidade do

aluno”.

“Média | Media | Média
Total | Regular | Apoio
5.4 53 | 54

Como podemos verificar através dos resultados apresentados, esta prética edu
atribuida alguma importéncia pelos

grupos de professores € minima, mas mais uma vez oS professores de apoio atribuem mais

1004

Grafico n° 46- Distribuigéo frequéncias

imp 27

80-
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40
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0

importancia que os professores do regular.

No gréafico de distribuigéo de frequéncias, verifica-s

nos niveis 5 e 6, com o destaque j& habitual dos professores de apoio no niv

professores do regular no nivel 5.

total
regular
apoio

ITEM 28 -IMPORTANCIA-
imp 28

" Utilizar estratégias de ensino
que promovam a participa¢do
activa de todos os alunos".

Meédia | Meédia | Meédia
Total | Regular | Apoio
55 1 5.3 5.6

professores da nossa amostra. A diferenca entre os dois

e uma equivaléncia dos resultados

cativa &

el 6 e 0S
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Grafico n°47- Distribuigio frequéncias imp
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E uma pratica educativa a que os professores da nossa amostra ddo relevo, valor médio
de 5.5. De destacar, mais uma vez a diferena de resultados entre 0s dois grupos de
professores, € a primazia dos professores de apoio, com um grau de importéncia médio de 5.6.

A diferenca de médias entre os dois grupos de professores ¢ significativa (p = 0.029 < 0.05).

A leitura que o grafico de distribuigdo de frequéncias nos oferece nfo ¢ muito
diferente do que observamos nas praticas educativas referidas anteriormente, ou seja um
destaque dos professores de apoio no nivel 6 ¢ uma distribuicBo mais equitativa dos

professores do regular nos dois niveis mais altos da escala, niveis 5 € 6.

E patente, mais uma vez, o enfoque maior dado pelos professores de apoio, o que, N0
nosso ponto de vista, pode ser devido a preocupagdo, j& visivel noutras situagGes, pela

inclusio de todos os alunos na aula.

[TEM 29 IMPORTANCIA - | | Média | Média | Média

imp 29 ‘ i
"Informar o aluno dos Total Regular Apolo
objectivos da aprendizagem" ; 51 4.9 5.3

Grafico n°48- Distribuicéo frequéncias

imp 29
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" Informar os alunos dos objectivos da aprendizagem"”, merece da parte do nosso

grupo de professores algum relevo, valor médio de 5.1.

Destacamos apenas a nivel da distribuigdo de frequéncias, os resultados dos

professores de apoio, 0s quais, de forma inequivoca, situam 60% das suas respostas no nivel 6

da escala.

ITEM 30 -IMPORTANCIA -
imp 30

"Utilizar estratégias de ensino

que fagam apelo aos

conhecimentos anteriores dos

alunos".

total
regular
apoio

“Média | Meédia | Média
Total | Regular | Apoio
53 53 53
grafico n°49- Distribuigao frequéncias imp
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Esta pratica educativa, que merece algum relevo da parte dos nossos sujeitos, parece

reunir consenso da parte dos dois grupos de professores. Se atendermos ao grafico

verificamos, alguma equivaléncia nas respostas, as quais se subdividem na sua quase

totalidade, nos niveis 4, 5 e 6.

YTEM 31 -IMPORTANCIA -
imp 31

" Ter em conta as experiéncias

dos alunos"

Média | Média | Meédia
Total | Regular | Apoio
53 5.2 5.4

Grafico n°50- Distribuicdo frequéncias
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" Ter em conta as experiéncias dos alunos”, ¢ uma pratica educativa a que ¢ dado
algum destaque pelos professores da nossa amostra. Mais uma vez sdo os professores de
apoio que lhe ddo maior enfoque, sendo também eles que situam a major percentagem de

respostas no nivel 6 da escala.

ITEM 32 -IMPORTANCIA - Média | Média Meédia

imp 32 Total | Regular | Apoio
" Envolver os alunos na

planificacio das actividades" 59 51 573

Grafico n° 51- Distribuicéo frequéncias imp
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" Envolver os alunos na planificagdo das actividades" parece ser uma pratica educativa
com algum relevo para 0S professores. Se atendermos ao grafico de distribuicdo de
frequéncias, verificamos que € patente um decréscimo nas percentagens obtidas nos niveis

mais altos, 0 que se nota até nos professores de apoio, os quais ddo tambem um certo enfoque

ao nivel 5.

imp 33 .
" Utilizar uma transig@o suave Total Regular | Apoio
entre actividades e evitar s : -
momentos mortos". 53 ‘ 5.2 . 5.4

Grafico n° 52- Distribuigdo frequéncias
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A esta pratica educativa também ¢ dado relevo, mais uma vez
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um relevo um pouco

maior por parte dos professores de apoio. O grafico de distribui¢do de frequéncias oferece-nos

uma leitura, muito semelhante as anteriores, ¢

de apoio pdem em relevo o nivel 6 e os professores do regular o nivel 5.

ITEM 34 -IMPORTANCIA -
imp 34

" Estimular os sucessos dos

alunos"

Média | Meédia | Média
Total | Regular | Apoio
5.6 5.6 57

Esta pratica educativa assume muita importancia para os professores da

o valor médio € de 5.6.

Os Professores do Regular, a nivel da distribuicdio de frequéncias, optam

as suas respostas nos dois nivei

grafico n°® 53- Distribui¢do frequéncias

100
80
60
40+
204

imp 34

vem sendo caracteristico, colocam no nivel 6, 70% das

suas respostas.

ITEM 35 -IMPORTANCIA -
imp 35

" Dar a todos os alunos

oportunidade de participar na

aula".

Meédia | Média | Média
Total | Regular | Apoio
58 5.8 58

total
regular

apoio

om excepedo da Ultima, em que 08 professores

nossa amostra,

por colocar

s mais altos da escala, e os Professores de Apoio, como ja Thes
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Grafico n° 54- Distribuigéo frequéncias imp
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Parece-nos nfo haver qualquer davida em relagdo ao grau de importincia atribuido a

este item pelos professores da nossa amostra, os quais lhe atribuem um nivel médio de 5.8.

I interessante constatar, que a importancia atribuida ¢ semelhante nos dois grupos de

professores.

Realca-se também as percentagens situadas no nivel 6 da escala, 76,7 % para 0S8

professores do regular, 83,3% para os professores de apoio.

ITEM 36 - IMPORTANCIA - | Média Média | Meédia
imp 36 , ]

" Envolver os alunos nas Total Regular Apoio
decisdes a tomar na aula”.

54 | 53 55

Grafico n° 55- Distribuigdo frequéncias
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No que diz respeito a esta prética educativa " envolver os alunos nas decisdes a tomar

na aula" e pelo que nos € dado ver através dos resultados, os professores atribuem-lhe
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importancia. Mais uma vez s3o 08 professores de apoio que se manifestam de forma mais

favoravel em relacfo a esta pratica educativa.

Othando agora a distribuigio de frequéncias o que o grafico nos mostra é mais uma
vez a predominéncia de respostas dos professores de apoio no nivel 6 da escala, 63.3%; e os

professores do regular a distribuirem as suas respostas pelos dois niveis mais altos, niveis 5 e
6.

Para dar resposta as questdes postas sobre o grau de importéncia destas praticas
educativas para os professores, € N0 sentido de propiciar uma melhor leitura, apresentaremos
em seguida os valores médios obtidos em cada item por ordem decrescente de grandeza, para

o total da amostra e para cada um dos grupos de professores: regular e apoio:



QUADRO N°1

[TOTAL AMOSTRA PROTESSORES DO | PROFESSORES DE
REGULAR APOIO
Tmp35- 5.8 " [Tmp 35-5.8 {Tmp 5-5.8°
Imp 5- 5.7 |Imp 6- 5.7 Imp 6-5.8
Tmp6-57  |Imp11-57 [Imp 35-5.8
Tmp 11- 5.7 “[imp 5-5.6 mp9-57
Imp 7- 5.6 {Imp 7- 5.6 ~|{Imp 11-5.7
Imp 34- 5.6 Imp 34- 5.6 Tmp 17-5.7
Imp 9-5.5 Imp 14- 5.5 Imp 34-5.7
Imp 14- 5.5 Imp 23- 5.4 {Imp 2- 5.6
Imp 17- 5.5 Imp9-53 Imp 7- 5.6
Imp 22- 5.5 Imp 15- 5.3 Imp 15- 5.6
Imp 23-5.5 - |{Imp 21-5.3 {Imp 22- 5.6
Imp 28-5.5 ~|Imp 22-53 Imp 23-5.6
Imp 15-5.4 Imp 24- 5.3 Imp 28- 5.6
Imp 24- 5.4 |Imp 27-5.3 Imp 14- 5.5
Imp 25- 5.4 {Imp 28- 5.3 Imp 25-5.5
Imp 27- 54 Imp 30- 5.3 Imp 26- 5.5
{Imp 36- 5.4 |Imp 36- 5.3 Imp 36- 5.5
Imp 2- 5.3 Imp 10- 5.2 {Imp 16- 5.4
Imp 12-5.3 {Imp 12- 5.2 Imp 24- 5.4
Imp 16- 5.3 Imp 16- 5.2 Imp 27- 5.4
Imp 21-5.3 |Imp 17- 5.2 Imp 31- 5.4
Imp 26- 5.3 |Imp 25- 5.2 Imp 33-54
Imp 30- 53 Imp 26- 5.2 |Imp 10-5.3
Imp 31- 53 Imp 31-5.2 ~ |Imp 12- 5.3
{Imp 33-53 Imp 33- 5.2 ~ |Imp 19-5.3
{Imp 10-5.2 |Imp 32-5.1 {Imp 21-5.3
Imp 32- 5.2 Imp 2- 5.0 Imp 29-5.3
Imp 4-5.1 |Imp 4- 5.0 Imp 30-5.3
Imp 13- 5.1 - {Imp 13- 5.0 Tmp 32-5.3
Imp 29 - 5.1 Imp 3- 4.9 [Tmp 1-5.2
Imp 19- 5.0 ~ |Tmp 19-4.9 {Imp 4- 5.2
{Imp 1- 4.9 ~ {Imp 29- 4.9 Imp 13-5.1
{Imp 3-4.8 ~ |Imp 1- 4.7 {Imp 18- 4.9
Imp 18- 4.8 {Imp 18- 4.7 Imp 3- 4.6
Imp 8-43 ~|Imp 8-4.4 |Imp 20- 4.5
Imp 20-4.3 |Imp 20-4.1 Imp8-43

127



128

Em resposta 4 nossa primeira questfio, ¢ com base nos resultados apresentados,
podemos afirmar que 0s professores da nossa amostra atribufram um elevado grau de
importancia as praticas educativas apresentadas. Dizemo-lo com alguma seguranga porque,
como nos & dado ver, o valor médio mais baixo que foi atribuido pelos professores é de 4.3,

valor que, no NOsso ponto de vista, ¢ ainda relativamente alto.

Contudo, e apesar de podermos considerar que os professores de uma forma geral, se
pronunciaram pela relevancia das praticas educativas, atendendo ao seu trabalho na sala de
aula com criangas com N.E.E., ¢ notorio, como nos demonstra 0 quadro sintese de médias,
uma hierarquiza¢fo dessas mesmas praticas, ou seja, para este grupo de professores estas
praticas educativas que consideram importantes, como ja pudemos verificar, ndo tém todas o
mesmo grau de importincia, oscilando, pelo contrario 0s valores médios entre 5.8, valor

méximo, e 4.3, valor minimo.

Estas diferencas, apesar de ndo serem extremadas, merecem da nossa parte alguns

comentarios:

Para uma melhor leitura dos resultados consideraremos como as praticas mais
relevantes as que obtiveram um valor médio acima de 5.5 (exclusive), € as menos relevantes

as que se situam abaixo do valor médio de 5.0.
O mesmo tipo de procedimento utilizaremos também nos dois grupos de professores.

Neste sentido podemos entfio dizer que as praticas educativas mais relevantes para este
grupo de professores, sdo as seguintes:

Ttem 35 "Dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na aula."

tem 5 "Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos."

TItem 6 "Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel".

Ttem 11"Encorajar a participacio de todos os alunos na aula".

Ttem 7 "Promover a inter-ajuda entre 0s alunos".

Item 34 "Estimular o sucesso dos alunos'.
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Como nos & dado ver, neste conjunto de préticas educativas, as que assumem maior
relevo para o comjunto de professores da nossa amostra, prendem-se com 0s Aspectos
Relacionais/Clima Social ( itens 35, 6, 11, 7 € 34), apontando apenas uma delas para Métodos

e Estratégias (item 5).

N3zo ignorando todos os itens que ocupam uma posicdo intermédia, os quais como ja
verificamos, sdo importantes para.estes professores, chamariamos agora a atengdo para
aqueles que, apesar de todas as ressalvas, obtiveram um valor médio mais baixo, e que sdo:

Ttem 1" Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma li¢iio".

Ttem 3 " Utilizar programas individualizados".

Ttem 18 " Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informacio para
os alunos".

Ttem 8 " Corrigir o aluno em caso de erro".

Ttem 20 " Utilizar a avaliaciio para definir perfis detalhados dos alunos'.

E curioso verificar, e estranho também , que neste conjunto de praticas educativas, a
que os professores apesar de tudo, consideraram menos relevantes, remetam para as questdes
de Gestio do Curriculo (itens 1 e 3), Métodos/Estratégias (item 18), e Avaliacdo (itens 8 e
20).

Destacamos, com alguma surpresa, que a utilizagdo de programas individualizados
nfio obtém da parte deste grupo de professores uma aderéncia muito elevada, o que € um
factor positivo, face aos contributos tedricos actuais. Ainscow (91b) diz-nos que a
"individualizagio de programas" ganha enfoque na abordagem tradicional de Educagéo
Especial, em que "o problema é cenirado na crianga, continuando a Escola a manter o Status
Quo"; e Clark (91) fala-nos da preméncia do curriculo tunico, através do qual todas as

¢riangas devem aprender.

Constatamos, contudo, que a par deste posicionamento dos professores da nossa
amostra face aos Programas Individualizados, so patentes, no conjunto dos resultados mais
baixos, outras praticas educativas que assumem no contexto da Escola Inclusiva um grande
enfoque, como sejam o item 1 "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de
uma licdo". Esta pratica educativa € uma das que se constitui, segundo Ainscow (97" ¢ Porter

(97) como mais influente na criagéo de salas de aula inclusivas, na medida em que contraria
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fortemente o enfoque do atendimento individualizado, devolvendo o aluno com N.E.E a sala

de aula sob a responsabilizagio do professor do Ensino Regular.

E caso para dizer, que neste conjunto de resultados n3o é dada muita importancia a
utilizagio de programas individualizados, aspecto que ¢ considerado positivo, mas também
ndo sfio equacionados como relevantes para o trabalho com criangas com N.E.E., os outros

aspectos que sdo determinantes para a inclusdo.

Deste ponto de vista assume também particular relevo o facto da pratica educativa
"Utilizar a avaliacio para definir perfis detalhados dos alunos”, ndo ser também considerada
muito importante pelos professores desta amostra. Reparemos que estamos peranie uma
fungdo Diagnéstica da Avaliagdo, no ponto de vista de Wang (95), determinante para adequar

a intervencio educativa as necessidades especificas dos alunos.

Contrastando com estes aspectos surgem-nos as praticas que foram consideradas mais
importantes, as quais, como nos foi dado ver, remetem fundamentalmente para aspectos

Relacionais/Clima Social, bem como a "Utilizagdo de Metodologias Diferenciadas”.

Verificamos anteriormente, de acordo com Marchesi Martin(98), Stoll(91),
Ainscow(91b) e Wang e al (93), o quanto os aspectos referidos podem determinar a
aprendizagem dos alunos, mas sabemos também, que por si s6, e sem que outras decisdes
sejam tomadas a nivel da Gestdo do Curriculo e dos Métodos e Estratégias do professor, o
quanto podem ser empobrecedores do ponto de vista da aprendizagem e do progresso dos

alunos.

Como diz Morgado e al (99) citando Dyson (95), "é pertinente que os alunos se
sintam incluidos do ponto de vista social, relacionado-se com toda a comunidade escolar,
mas é necessdrio ndo esquecer que Se deverd promover a sud participagdo na cultura e

curriculo escolar”. (p 140)

Em suma, em resposta a esta primeira questio podemos considerar que, de uma

forma geral, todas as praticas educativas a resentadas assumiram algum relevo neste
9

grupo de professores. Contudo, algumas diferencas foram observadas na hierarquizacio

das mesmas praticas, destacando-se como mais importantes as que remetem para



aspectos de ordem Relacional/Clima Social, assumindo menos relevo as que se prendem

com a Gestio do Curriculo e Avaliacio.

Atendendo agora aos resultados parciais dos 2 grupos de professores, ¢ detendo-nos

em 1° lugar nos professores do ensino regular, respondendo no fundo a questdio 1.1,

verificamos que:

E elevado o grau de importincia atribuido pelos professores do regular s praticas

educativas, uma vez que a média mais elevada éde 5.8, e a mais baixa € de 4.1.

Tentando extremar um pouco os valores obtidos no sentido de, como atrds ja o
fizemos, identificar as praticas educativas mais relevantes € as menos relevantes no conjunto

dos resultados obtidos, verificamos o seguinte:

As préticas educativas a que atribufram valor mais elevado (situadas acima de 5.5) sdo

as mesmas que ja referimos no conjunto total de professores, ou seja:

Item 35- "Dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na
aula".

Item 6- "Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel".

Ttem 11- "Encorajar a participacido de todos os alunos na aula".

Item 5- "Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes
estilos de aprendizagem dos alunos'.

Item 7- ""Promover a inter- ajuda entre os alunos".

Item 34- "Estimular o sucesso dos alunos''.

Contudo no que diz respeito aos valores mais baixos (situados abaixo de 5),

encontramos, além dos itens comuns ao conjunto de professores, € que sdo:

Item 3- "' Utilizar programas individualizados".

Item 1- "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de
uma li¢do".

Item 8- "Corrigir o aluno em caso de erro'.

Item 18- "Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a

informaciio para os alunos".
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Ttem 20- "Utilizar a avaliagiio para definir perfis detalhados dos alunos'.

Outros itens que sdo especificos ao conjunto dos professores do Ensino Regular:
Item 19- " Estabelecer rotinas e regras de comunicacio eficientes na sala

de aula”.

Ttem 29- "Informar o aluno dos objectivos da aprendizagem''.

Como podemos constatar sdo na grande maijoria idénticos estes resultados aos ja
referidos no grupo total de professores, com excepgiio dos itens 19 , que diz respeito as

Relagdes/Clima Social, o item 29, que diz respeito a Avaliacdo.

Se em relagio ao item 29, este resultado nfio é no nosso ponto de vista surpreendente,
uma vez que corresponde a uma opgao pedagégica associada a um modelo de escola que cada
professor tem interiorizado, e nfio podemos esperar que 0S professores em geral, ¢ os deste
grupo em particular partilhem os objectivos da aprendizagem com 0S alunos, 0 mesmo ndo
acontece em relagdo ao item 19. Parece-nos no minimo estranho que esta pratica educativa
obtenha da parte dos professores do Ensino Regular da amostra uma atengfo menor, porque
no fundo estamos perante uma pratica educativa que é fundamental ¢ no nOsso ponto de vista

prévia em relagéo a qualquer outra.

Em suma, e em resposta a questio 1.1, podemos considerar que de uma forma
geral, para os professores de ensino regular da nossa amostra, sio privilegiadas as
questdes Relacionais/Clima de Sala, e sio menos importantes as questdes da

Avaliacio/Regulagio, Gestio do Curriculo.

No que diz respeito ao grupo de professores de apoio educativo, respondendo agora a

questdio 1.2, € seguindo 0 mesmo critério de leitura dos resultados, verificamos que:

E francamente superior o niimero € praticas educativas situadas acima de 5.5, logo 0

nimero de praticas a que este grupo atribui mais relevancia, e que séo as seguintes:

Item 5-"Utilizar metodologias diferenciadas (...)-
Item 6- "Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel'.

Item 35- "Dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na aula".
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Ttem 9 "Articular os objectivos com 0s conteidos, com as actividades e com a
avaliacio'.

Item 11- "Encorajar a participacio de todos os alunos na aula".

Ttem 17 "' Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos".

Item 34- "Estimular os sucessos dos alunos'.

Ttem 2 " Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula".

Item 7-" Promover a inter- ajuda entre os alunos".

Ttem 15 " Alterar o plano da aula para dar resposta aos interesses dos alunos".

Ttem 22 "Utilizar bons exemplos e concretizar o que é abstracto para facilitar a
compreensio do aluno".

Ttem 23 " Modificar as estratégias de aprendizagem em funciio do desempenho
dos alunos'.

Item 28 " Utilizar estratégias de ensino que promovam a participacio activa de

todos os alunos'.

Os aspectos a que ¢ dado énfase menor pelos professores de apoio, séo 0s

definidos pelos seguintes itens:

Item 18- "Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informacio para
os alunos'.

Item 3- ""Utilizacfio de programas individualizados".

Item 20- " utilizar a avaliacio para definir perfis detalhados dos alunos".

Ttem 8- "' Corrigir o aluno em ¢aso de erro'.

Como podemos verificar neste grupo de professores além de serem privilegiados os
aspectos Relacionais/Clima Social (alguns deles ja referidos no grupo total de professores €
no grupo dos professores do ensino regular) acresce neste grupo O destaque de outros
aspectos com algum relevo, como as questdes da Avaliacio (itens 15 e 23), Gestdio do
Curriculo (itens 9 e 17), € Métodos/ Estratégias (itens 22, além do 5 ja focado também no

grupo geral € no grupo de professores do regular).

Para este grupo de professores € relevante, sem sombra de duvida e continua a assumir

o maior enfoque de respostas as questdes Relacionais/Clima Social, contudo a questdo da
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Gestéio do Curriculo, Avaliagio/Regulagio e Métodos/Estratégias sdo também aspectos a que

os professores de apoio deram énfase.

No que respeita as questdes da Relacdio/Clima Social, e como nos ¢ dado ver, sdo
valorizados outros aspectos para além dos que sdo comuns aos dos professores do Ensino
Regular, como sejam - Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula (item 2), e Utilizar
estratégias de ensino que promovam a participagfio activa de todos os alunos (item 28). E
curioso constatar que sejam os professores de apoio a valorizar estas praticas, as quais nos
surgem com as duas faces de uma mesma problematica: a participagdo activa de todos os
alunos &, além de uma prética educativa que fomenta a aprendizagem, também uma forma de
prevengdo da indisciplina na aula, sendo a pratica referida no item 2 uma medida
remediativa da mesma problematica. Digamos que os professores de apoio apontam como

importante os dois lados da questo, a prevengdo € remediacgfo.

Se atendermos agora & natureza das varidveis de Gestdo do Curriculo a que este grupo
de professores deu énfase, constatamos que se prendem com a Adequacdo/F lexibiliza¢do do

Curriculo (item 17), e Articulaggo de objectivos, contetdos, actividades e avaliaggo (item 9).

No que respeita ao item 17 podemos considerar que os Professores de Apoio deram
énfase a um dos aspectos "chave" da Educagio Inclusiva, de acordo com Wang (95) e Clark
(91)na medida em que decorre da capacidade do professor em empreender flexibilidade ao
curriculo (Nacional e comum a todos os alunos), 0 sucesso da sua accdio educativa junto dos

alunos com necessidades especificas em particular, e de todos os alunos em geral.

O outro aspecto focado pelos Professores de Apoio (item 9), e de acordo com
Creemers (referido por Marchesi e Martin 98), desempenha também um papel de charneira
neste processo, relacionando o autor a qualidade do processo ensino/aprendizagem com 0
grau de explicitagio de objectivos e contetidos, bem como com o grau de concordncia e

coeréncia entre estes aspectos e as actividades propostas.

Além destes aspectos, e se atendermos agora aos itens 15 e 23 constatamos que 0S
Professores de Apoio pdem também énfase na dimenséo reguladora da avaliagio - a que guia
a tomada de decisdes na aula face aos resultados dos alunos (Wang 95), aspecto fulcral da

avaliacdo enquanto processo.
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Os itens 5 e 22 que remetem para respectivamente para a utilizagio de metodologias
diferenciadas e para a utilizagio de bons exemplos e concretizagdes do que € abstracto para
facilitar a compreensio do aluno, sfo também aspectos a que este grupo de professores da

enfoque, sendo que este ultimo aspecto apenas ganha relevo neste grupo de professores.

Atendendo agora aos itens menos valorizados, ¢ comecando exactamente pelo item 3-
Utilizacsio de programas individualizados, consideramos que este resultado, associado ao que
anteriormente foi dito sobre os aspectos valorizados neste grupo de professores acerca de
Gestiio do Curriculo, Avaliagio/Regulagio e Métodos e Estratégias, pode ser elucidativo de

um posicionamento diferente face ao trabalho com alunos com N.E.E..

Para estes professores, que privilegiam medidas de Gestdo Curricular propiciadoras de
inclusdo, que privilegiam aspectos da Avaliagdo que s3o reguladores da prética pedagogica,
parece-nos ganhar relevo o pouco énfase que ¢ dado aos programas individualizados, na

medida em que se perspectivam outras respostas, que sdo respostas de inclusdo.

Os outros aspectos a que também foi dado menor énfase, e que se constituem como
praticas educativas importantes em termos de Escola Inclusiva, parece-nos ter merecido da
parte dos Professores de Apoio uma leitura diferente, quem sabe se pelo paralelo estabelecido

entre essas praticas e as abordagens anteriores de Educagdo Especial.

O item 18, Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informagio para os
alunos, pode ter sido interpretado como uma abordagem remediativa de ensino, no sentido
usado por Ainscow (91®) a qual se consubstancia em " formas de intervengdo que pretendem

compensar os défices da crianga”.

E mesmo no que respeita ao item 20 "utilizar a avaliagdo para definir perfis detalbados
dos alunos", podem ter sido estabelecidas pontes com as formas de Avaliagdo em Educacéo
Especial levadas a cabo pelos especialistas, que segundo Porter (97) 'investigam,

diagnosticam e invariavelmente prescrevem(... )"

Em sintese, e respondendo agora a questio 1.2, constatamos que 0s Professores

de Apoio Educativo atribuem maior grau de importincia aos aspectos que se relacionam
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com as Relacdes/Clima Social, equacionando também em termos de importincia as

questdes de Gestdo do Curriculo, Métodos e Estratégias e Avaliacio.

No que respeita aos aspectos a que atribuiram menos importincia constatamos
que dois deles dizem também respeito 3 Avaliacio, um a Gestdo do Curriculo- utilizagiio

de programas individualizados e um outro a Métodos e Estratégias.

No que diz respeito & 2° questdo de investigacfo, o que os resultados nos demonstram
¢ que existem diferencas significativas entre 0s resultados dos dois grupos de professores, no
que toca ao grau de importéncia atribuido as praticas, (apresentando os professores de apoio
resultados mais elevados) e isso acontece para os itens:

2 " Utilizar técnicas para gerir conflitos na sala de aula".

9 " Articular os objectivos com os conteddos, com as actividades, e com a avaliacdo".
17 " adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos".

28 " Utilizar estratégias de ensino que promovam 2a participaciio activa de todos os

alunos".

Das diferengas observadas nas respostas dos dois grupo de professores, parece-nos
ressaltar uma evidéncia, alids ja referida, que ¢ o maior enfoque dado pelos Professores de
Apoio em termos dos aspectos nchave" da inclusdo", através dos aspectos que remetem para a

gestdo do curriculo, itens (9 e 17).

Para além desses aspectos, e talvez quem sabe se néo em acréscimo, surge-nos o item
28 em que sdo também encontradas diferengas significativas, item que refere " a utilizagdo de
estratégias de Ensino que promovam a participagfio activa de todos 0s alunos", aspecto que
pode constituir-se como a outra face da mesma moeda, a da inclusdio dos alunos, mas s€
olhada num sentido mais restrito e se associada ao item 2 ~"Utilizagdo de estratégias para gerir
conflitos na aula", nos pode conduzir para uma problematica, a da disciplina na Escola. Este
resultado surge-nos um pouco estranho sobretudo porque é posto em realce pelos Professores
de Apoio, o que pode dever-se a0 facto de serem também a este nivel, da indisciplina, que as
"queixas" lhes sfo colocadas, ou de eles manifestarem o seu desagrado em relagdo a forma
como o Professor do Ensino Regular faz a gestdo da aula, agora mais dificil, pela integragéo

de alunos com N.E.E..
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Como sintese geral destes primeiros resultados, e fazendo apelo as diversas dimensoes
em que a diferenciagdo se pode operacionalizar na sala de aula, constatamos que a nossa
amostra de professores (total) privilegiam fundamentalmente uma das vertentes da questdo,
ou seja privilegiam préticas educativas que remetem para as Relagdes/Clima Social, aspecto
importante, contudo bastante limitador para o trabalho com alunos com necessidades
especificas. Contudo € notdria uma excepgdo em relagdo ao que acabamos de dizer, que tem a
ver com o facto da "Utilizagio de metodologias diferenciadas" surgir também entre as préticas

mais valorizadas.

Constatamos também que estes professores ddo menos énfase a Gestéio do Curriculo,
Meétodos e Estratégias e Avaliagio, no fundo a todas as outras vertentes que "d&o corpo" &

inclusdo.

De destacar também, pela auséncia, os outros pilares importantes em todo este
processo, que dizem respeito aos Recursos/Materiais, ¢ fundamentalmente a Organizagéo
Social dos Alunos. De facto, como nos diz Ainscow (91%), em relagdo a este ultimo aspecto,
ele terd que ser equacionado pelos professores, mas quando reconhecerem que 0s alunos tém
capacidade para contribuir para a sua propria aprendizagem, € S€ reconhecerem que a

aprendizagem € um processo social.

No que toca aos resultados parciais dos dois grupos de professores, verificamos que
enquanto os professores do regular apresentam um perfil de resultados que se enquadra no do
grupo total de professores, como ja tivemos ocasidio de referir, os professores de apoio
valorizam préticas educativas que se inscrevem em diversos ambitos: Relagfo/Clima Social
fundamentalmente, Gestdo Curriculo, Métodos e Estratégias e Avaliagdo. Também neste sub
grupo ficaram omissas praticas que remetem para a Organizagfio Social dos alunos e que

dizem respeito aos Recursos € Materiais.
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No que diz respeito 2 terceira questdo, e as sub-questdes que levantdmos, assim

como a 4* questdo,

3- Qual o grau de dificuldade atribuida, pelos Professores do 1° ciclo, a essas

mesmas prdticas educativas, tendo em vista a sua implementacio na sala de aula?

3.1- Qual o grau de dificuldade atribuida as prdticas pelos Professores do Ensino

regular, tendo em vista o trabalho na sala de aula com criancas com N.E.E.?

3.2- Qual o grau de dificuldade atribuida as priticas pelos Professores de Apoio

Educativo, tendo em vista o trabalho na sala de aula com criancas com N.E.E.?

4- Serd que existem diferencas significativas entre os professores do Ensino Regular
e os Professores de Apoio Educativo, no que diz respeito ao grau de dificuldade de
implementacdo das prdticas na sala de aula?

os resultados obtidos sfo os seguintes:

GRAU DE DIFICULDADE DE IMPLEMENTACAO DAS PRATICAS

ITEM 1- DIFICULDADE- dif Média | Média | Média
1 .
"Estabelecer objectivos e metas Total | Regular | Apoio
para todos os alunos dentro de 4.0 4.0 4.1
uma ligéo"

Grafico n° 56- Distribuicdo de
frequéncias dif 1

1 OOT
80 : -
60 ' : , Dtotal
40- — regular
' & Apoio
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No que diz respeito a este item os professores, total da amostra, atribuiram-lhe um

grau de dificuldade de 4.0, o que demonstra que consideram que a implementacdo desta

pratica educativa na sala de aula tem alguma dificuldade.

Olhando o grafico de distribuigdo de frequéncias verificamos que as percentagens
maiores estiio distribuidas pelos niveis 3, 4 e 5 da escala, e que apenas 13.3% das respostas se

situam no nivel 6.

Se atendermos agora aos dois grupos de professores em particular, verificamos que 0s
valores médios apresentados sdo quase equivalentes, € pensamos ndio ser abusivo dizer que,
para os professores do ensino regular e de apoio, a implementag&o desta pratica educativa na

aula apresenta-se com alguma dificuldade.

Se focalizarmos a nossa atencdo na distribuigiio de frequéncias dos professores do
regular verificamos que a maior percentagem de respostas (33.3%) se situa no nivel de

dificuldade 5, o que € relevante.

No que diz respeito aos professores de apoio ¢ patente uma distribuicdo de respostas
pelos niveis 3, 4, 5 e 6, com maior relevincia no nivel 3, mas apesar de tudo com grande
&nfase na metade direita da escala, do que se pode depreender uma certa dificuldade na gestéo

desta pratica educativa.

ITEM 2- DIFICULDADE -

Dif2 T T T
"Utilizar técnicas para gerir Média | Média | Média
conflitos dentro da aula." Total |Regular Apoio

3.6 3.8 3.4

Grafico n° 57- Distribuigdo frequéncias
dif 2

100,
80: —
60. : 3 Ototal
- k : A regular

@ apoio
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No que toca a esta prética educativa, e destacando em primeiro lugar os resultados

apresentados pelos sujeitos do total da amostra, verificamos que apresentam um valor médio
de 3.6, valor esse que nos demonstra haver também alguma dificuldade na implementagdo
desta pratica educativa na aula. A maior percentagem de respostas encontra-se no nivel 3 -
(26.7%), mas os valores obtidos nos niveis 4 e 5, 23.3% e 21.7% respectivamente, deverdo no

nosso ponto de vista ser também equacionados.

No que diz respeito aos resultados parciais dos dois grupos de professores, destaca-se
uma média ligeiramente superior para os professores da educagdo regular, os quais a nivel da
distribuicio de frequéncias colocaram o maior &nfase no nivel 3 da escala, 26.7%, mas deram

também algum enfoque aos niveis seguintes, 0 4, 5 € 6.

ITEM 3- DIFICULDADE-

Dif 3 r . r F r g
"Utilizar programas Média | Média | Média
individualizados." Total |Regular Apoio

3.8 4.1 3.5

Grafico n° 58-Distribuicdo frequéncias

dif 3
1001'
80/
60 — - ‘ ; ‘ total
40— ‘ : regular
20+ apoio
ol

Como podemos verificar esta pratica educativa reveste-se de alguma dificuldade para
os professores da nossa amostra, dado que a média obtida ¢é de 3.8. Pelo grafico de
distribuicdio de frequéncias percebemos que o maior niimero de respostas foi dado no nivel 3-

28.3%, embora tertham dado algum relevo ao nivel 5 - 25% de respostas.

Em relagiio aos dois grupo de professores, € como nos é dado ver, é no grupo dos
professores do regular que a dificuldade é mais sentida (média de 4.1), o que se confirma
pelos 40% de respostas situadas no nivel 5 da escala, comparadas com os 30% dos

professores de apoio no nivel 4. E de salientar também as percentagens diminutas dos
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professores de apoio nos niveis 5 e 6 da escala, o que nos leva a crer que néo € muito

dificil para este grupo de professores 0 trabalho com programas individualizados.

ITEM 4-DIFICULDADE- Dif
4

"Utilizar, no dia a dia, registos
escritos para verificar o
progresso dos alunos."

Média | Média | Média
Total | Regular| Apoio
3.2 3.5 3.0
Grafico n°® 59- Distribuicdo de
frequéncias dif 4
100,
801
60+

40}

total
regular

apoio

No que concerne a esta prética educativa, e para o conjunto destes professores, ela néo

parece oferecer-lhes grande dificuldade, uma vez que o valor médio obtido ¢ de 3.2. No

grafico de distribuigdo de frequéncias ¢ patente um maior enfoque nos niveis 2 € 3, 0 que nos

confirma exactamente essa ideia.

Centrando agora a nossa aten¢do nos dois grupo parciais, consideramos néo ser esta

pratica educativa de dificil execugdo para qualquer dos grupos, apesar dos professores do

regular a assumirem como um pouco mais dificil.

ITEM 5- DIFICULDADE-
Dif 5

" Utilizar metodologias
diferenciadas para atender aos
diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos.”

Média | Média | Média
Total |Regular| Apoio
3.8 3.8 3.9
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Grafico n° 60- Distribuicdo de
frequéncias dif 5

100]
801—
H total
Eregular
El apoio

Em relago 2 utilizagdo de metodologias diferenciadas na sala de aula parece-nos que
o grau de dificuldade cresce um pouco. O valor médio do grupo total de professores € de 3.8,
e o maior énfase de respostas situa-se no nivel 4- 38.3%, e o0s niveis 5 ¢ 6 também retinem

algumas respostas.

SHo os professores de apoio quem parece denunciar mais as suas dificuldades, apesar

das diferengas entre os dois grupos de professores serem minimas.

No quadro de distribui¢do de frequéncias é visivel um enfoque maior dos dois grupos
de professores no nivel 4 da escala, e destaca-se a percentagem elevada de respostas dos

professores de apoio nesse mesmo nivel.

ITEM 6-DIFICULDADE- Dif

6 ET T T
"Utilizar estratégias que visem Média | Média | Média
um clima afectivo favoravel." Total | Regular| Apoio

24 2.6 23

Grafico n° 61- Distribuicdo frequéncias

dif 6
1004
80 - ‘
60— - - total
401 regular
204 Eapoio
ol
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Face a estes resultados (valor médio baixo e o enfoque das percentagens situado &

esquerda do gréfico), podemos concluir com alguma seguranga que esta pratica educativa ndo

oferece qualquer dificuldade a este grupo de professores.

ITEM 7 -DIFICULDADE-
Dif 7

"Promover a inter- ajuda entre
os alunos.”

"Promover a inter- ajuda entre os alunos" parece

total

Elregulai

Média | Média | Média
Total | Regular| Apoio
2.5 2.8 2.2

Grafico n° 62- Distribui¢cao frequéncias
100,
801—
60+
40%
20;

professores da nossa amostra lidam com uma certa facilidade.

Elapoio

ser uma pratica com que 0s

No que respeita aos resultados dos dois grupo de professores destacamos o grau de

dificuldade um pouco maior dos professores do ensino regular em relacdo ao outro grupo,

embora e como ¢ Gbvio nfio possamos considerar que os professores do regular manifestem

dificuldade na implementagfo desta prética educativa.

ITEM 8- DIFICULDADE-
Dif 8
"Corrigir o aluno em caso de
erro.”

Média | Média | Média
Total |Regular| Apoio
2.8 3.0 2.5




Grafico n° 63- Distribuigdo frequéncias
dif 8

100,

total
regular
Eapoio
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Tal como na anterior, também esta préatica educativa nfo apresenta dificuldade para os

professores da nossa amostra, dado que a média total se situa em 2.8.

Olhando os resultados parciais dos dois grupos de professores verificamos um nivel de

dificuldade maior para os professores do regular, os quais apesar de colocarem o maior

énfase das suas respostas no nivel 2 da escala, ainda deram ao nivel 5 algum destaque com

20% das suas respostas colocadas a este nivel.

ITEM 9-DIFICULDADE-

Dif 9

" Articular os objectivos com o0s
contetidos, com as actividades e
com a avaliacdo."

Média | Média | Média
Total | Regular| Apoio
33 3.2 34

Grafico n° 64- Distribuicdo frequéncias

1004

dif 9

80+

6071

40
20¢

total
regular
Eapoio

Apesar de nfio podermos dizer que esta € uma pratica educativa de dificil execugdo

para os professores da nossa amostra, percebe-se contudo uma ligeira subida na média

apresentada. De facto, se atendermos ao grafico de distribuicdo de frequéncias , podemos
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verificar que, apesar do maior nimero de respostas se situar no nivel 3 da escala, os niveis

4 e até 0 5 também retiinem algumas respostas.

Na leitura parcial dos resultados é curioso verificar que sdo 0s professores de apoio
que manifestam maior grau de dificuldade, os quais obtém maior percentagem de respostas no

nivel 2 da escala, mas ddo aos niveis 4, 5 e até ao nivel 6 alguma representagdo.

ITEM 10- DIFICULDADE-

Dif 10 - __ __
" Dar aos alunos informagio Média | Média | Média
frequente sobre o seu Total |Regul .
a
desempenho". ota egular | Apoio
2.4 2.6 2.3

Grafico n° 65- Distribuicao frequéncias

dif 10
1004
801
607 total
404 ‘ regular
204 E apoio
0

Podemos considerar, pelos valores médios obtidos e pelo tipo de distribuigdo de
frequéncias que nitidamente tem um enfoque & esquerda, nos niveis 1,2 e 3, que esta pratica

educativa nio oferece dificuldade aos professores da nossa amostra.

ITEM 11- DIFICULDADE-
Dif 11

" Encorajar a participacdo de Média | Média | Média
todos os alunos na aula”. Total Regular Ap oio
2.5 2.3 2.6
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Grafico n° 66- Distribuicédo frequéncias

dif 11
1001
80+
60- total
404~ regular
20 E apoio
0-

r

"Encorajar a participagdo de todos os alunos na aula"" é uma pratica educativa que nfo

oferece dificuldade aos professores.

Se fizermos a leitura parcial dos dados verificamos uma média ligeiramente superior

dos professores de apoio.

TTEM 12- DIFICULDADE-
Dif 12

"Utilizar abordagens multi-
disciplinares na planificagéo da
aula".

Média
Total

Meédia | Média
Regular | Apoio

3.1

3.5 2.8

Grafico n° 67- Distribuicdo frequéncias
dif 12

100W
80+~ :
60- — [ total

404= - Erequla
204 EH apoio

Parece-nos estarmos novamente perante um aspecto que ja oferece alguma dificuldade

aos professores da nossa amostra. O grafico apresenta, como podemos constatar uma outra

forma de distribuigdo dos resultados, os quais, apesar de enfocarem no nivel 2 da escala,

também se distribuem pelos niveis 3, 4 € 5.
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S&o os professores do regular que parecem sentir maior dificuldade, se atendermos

aos seus resultados verificamos um equilibrio das suas respostas pelos niveis 2, 3 4 ¢ 5 da
escala, com maior enfoque nos trés ultimos, enquanto que nos professores de apoio € patente

um destaque no nivel 2 , com uma percentagem de 43.3%.

A diferenca observada em relagdo aos valores médios dos dois grupos de professores €

significativa (p= 0.033 <0.05).

ITEM 13- DIFICULDADE- Média | Média | Média
Dif 13 .

" Utilizar a avaliagio como Total | Regular| Apoio
forma de orientagﬁ(_)/regulagﬁo X 3.0 27
do processo de ensino

aprendizagem".

grafico n° 68- Distribuicdo frequéncias

dif 13
1004
80 — , :
60 ; total
40 — . - Elregular
204~ E apoio
0

A leitura que os resultados deste item nos oferecem leva-nos a pensar que sdo os
professores do regular quem apresenta maior dificuldade nesta pratica educativa de avaliag¢&o.

A sua média é de 3.0, e o maior énfase das suas respostas foi dado no nivel 4- 36.7%.

ITEM 14- DIFICULDADE-

Dif 14 T T Py

" Dispér de materiais e Média | Média | Média
actividades para alunos com Total |Regular| Apoio

diferentes competéncias”.

3.6 3.9 3.4




Grafico n° 69- Distribuigéo frequéncias dif

14

100

80

total
regular
Eapoio
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Esta parece ser uma pratica educativa que os professores consideram um pouco mais

dificil. De realgar, no grupo total de professores, uma média de 3.6, e também que 25% das

suas respostas se situam no nivel 5 de dificuldade.

S#o os professores do regular, como podemos verificar, que apresentam resultados

mais altos, média de 3.9, e no que toca a distribuigdo de frequéncias é visivel um peso maior

de respostas deste grupo de professores nos niveis mais altos da escala, sendo o maior

enfoque das suas respostas nos niveis 2 e 5- 26.7%

ITEM 15- DIFICULDADE-
Dif 15

" Alterar o Plano da aula para
dar resposta aos interesses dos
alunos”.

Média | Média | Média
Total |Regular| Apoio
3.0 3.1 2.8

Grafico n° 70- Distribuicédo frequéncias

1004

dif 15

total
regular
apoio
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Estamos perante uma pratica educativa que néo parece oferecer grande dificuldade

aos professores. A média, total da amostra € de 3.0, e na distribuigfo de frequéncias percebe-

se um maior peso nos niveis 1, 2 ¢ 3 da escala.

No que toca aos resultados parciais verificamos que s&o 0s professores do regular que
parecem ter um pouco mais de dificuldade, a sua média é de 3.1, e apesar de nfo ser muito

relevante o nivel 6 da escala retine algumas respostas.

ITEM 16-DIFICULDADE-
Dif 16

" X - Média | Média | Média
Atender 4 organizacdo do
espaco na sala de aula”. Total | Regular| Apoio
2.6 2.8 2.5

Grafico n° 71- Distribuicao frequéncias

dif 16
100,
801
60- - total
404 k regular
20 apoio
0

Da mesma forma também esta pratica educativa nfio ¢ de dificil implementa¢do na
aula, para os professores da nossa amostra, resultado que ¢ visivel para o grupo total de

professores e para os resultados parciais de ambos 0s grupos.

ITEM 17 - DIFICULDADE-

Dif 17 T T YT
" Adequar/flexibilizar o Média | Média | Média
curriculo para enquadrar os Total |Regular| Apoio

diferentes alumos".

3.5 34 3.5
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Grafico n° 72- Distribuicao
frequéncias dif 17

100+
80
total
regular
El apoio

" Adequar/flexibilizar o curriculo..." parece ser ja uma pratica educativa que levanta

mais problemas aos professores da nossa amostra.

Se atendermos aos resultados globais constatamos um valor médio de 3.5, ¢ uma
distribuicdio de frequéncias com algum énfase em todos os niveis da escala, apesar do maior

enfoque estar no nivel 3.

A leitura dos resultados parciais mostra-nos um resultado ligeiramente superior da
parte dos professores de apoio, valor médio de 3.5, o que revela alguma dificuldade da parte
destes professores. E também patente um énfase de respostas destes professores no nivel 5 da
escala, nivel que assume alids a maior percentagem de respostas (26.7%), enquanto que oS

professores do regular colocaram a maior percentagem de respostas no nivel 3 (36.7%).

ITEM 18 -DIFICULDADE-

Dif 18 . =T T
" Utilizar resumos da matéria Média | Média | Média
para organizar melhor a Total | Regular| Apoio

informag#o para os alunos”.

2.6 2.9 2.3

Grafico n° 73- Distribuicdo frequéncias

dif 18
10%
801 " ; :
60— o total
404 — - ' regular
20- ) B apoio
0.
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Esta & uma pratica educativa a que os professores ndo conferiram grande

dificuldade. Se analisarmos os resultados gerais verificamos o maior peso de respostas nos

niveis 1, 2 e 3 da escala, € um valor médio de 2.6.
No que toca aos professores do regular, que apresentam um resultado ligeiramente
superior ao dos professores de apoio, logo um nivel de dificuldade maior, podemos constatar

algumas respostas nos niveis 4 ¢ 6 da escala.

As diferencas de médias dos dois grupos de professores € significativa (p= 0.049 <

0.05).
ITEM 19- DIFICULDADE- Média Meédia Média
Dif 19 .
"Estabelecer rotinas e regras de Total | Regular| Apoio
comunicagfio eficientes na sala 3.0 31 7.9
de aula”. ) ) )

Grafico n° 74- Distribuicao
frequéncias dif 19

100;
80:
60l : total
40 regular
| apoio

Verifica-se nesta pratica educativa algum grau de dificuldade, mas pouco. Se
atendermos aos resultados dos professores, total da amostra, verificamos que distribuiram as

suas respostas em maior percentagem pelos niveis 2, 3 e 4 da escala de dificuldade..

No que diz respeito aos dois grupos de professores, e pelo que os resultados nos
dizem, ¢ patente um grau de dificuldade maior para os professores do ensino regular, embora
ndo seja muito relevante .E de salientar a percentagem de respostas obtidas no nivel 4 -26.7%,
enquanto que os professores de apoio apresentam um enfoque indiscutivel no nivel 2- 50% de

respostas.
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TTEM 20 -DIFICULDADE -

Dif 20 -y T T
" Utilizar a avaliacéio para Média Média | Média
definir perfis detathados dos Total | Regular Apoio
alunos".

33 3.4 3.1

grafico n° 75- Distribuicao

frequéncias dif 20
1004
80 ~
601 k ; total
40 regular
20+ apoio
0

Esta pratica educativa parece levantar algumas dificuldades aos professores da nossa
amostra, embora isso ndo seja muito relevante, como podemos perceber pelos resultados
obtidos. Dizemo-lo pelo valor médio das suas respostas, 3.3, mas principalmente devido as
percentagens obtidas no nivel 4- 25%, apesar do maior enfoque se situar no nivel 3 da escala

de dificuldade.

Os professores do ensino regular néo s6 apresentam um valor médio mais elevado do
que os professores de apoio, 0 que revela maior dificuldade, como também apresentam 33.3%

das respostas no nivel 4. E contudo o nivel 3 que retine a maior percentagem, 40%.

ITEM 21 -DIFICULDADE-

Dif 21 T T T
" Promover, na sala de aula, Média Média | Média
momentos de trabalho Total Re gul ar Ap oio

auténomo dos alunos”

2.6 2.9 2.2
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Grafico n° 76- Distribuicao
frequéncias dif 21

100

80— ‘

60}————— total

404— ‘ — E regular
: B apoio

Atendendo ao valor médio obtido, como também & distribuigdo de frequéncias,
podemos seguramente dizer que esta pratica educativa ndo ¢ de dificil implementacdo para os

professores da nossa amostra.

Olhando os resultados parciais, apenas nos apraz destacar o valor médio dos
professores do regular, superior ao outro grupo, ¢ as respostas que ainda obtiveram no indice

5 da escala, 16.7%. Estes resultados nfio sfo contudo indicadores de dificuldade.

ITEM 22 - DIFICULDADE-

dif 22 Média | Média | Média
" Utilizar bons exemplos €

concretizar o que & abstracto Total |Regular| Apoio
para facilitar a compreenséio do

aluno". 2.9 3.0 2.7

Grafico n° 77- Distribuicao frequéncias

dif 22
100,
80—
60+ - . total
404 — Hregular
20 HEapoio
0
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Também esta pratica educativa ndo parece oferecer grande dificuldade a estes

professores. O valor médio obtido, assim como as percentagens obtidas nos niveis 2 e 3, ddo-

nos exactamente esse indicio.

Os professores do regular parecem manifestar mais dificuldade que os professores de
apoio, sendo isso visivel pelos valores médios obtidos, 3.0, mas também pela percentagem de

respostas, embora pequena, que obtiveram nos niveis 4 ¢ 5 da escala.

ITEM 23- DIFICULDADE-

dif 23 FET) T T
" Modificar estratégias de Média Média | Media

aprendizagem em fungfio do
desempenho dos alunos".

Total |Regular| Apoio
3.2 34 2.9

Grafico n° 78- Distribuigdo frequéncias

dif 23
100,
80 ; ’; -
60 - . total
40 - - regular
20+ ' ‘ ‘ apoio
0

Esta é uma pratica educativa que parece oferecer um pouco mais de dificuldade aos

professores da nossa amostra.

Os professores do regular parecem sentir mais dificuldade que os professores de apoio,

o que alids é notério na sua média e também no enfoque de respostas que canalizaram no
nivel 4, 30%.

ITEM 24 -DIFICULDADE-

dif 24 Py 3 P

" Promover a aprendizagem Média | Média | Média
au'aves"da colaboragfo entre os Total Regular | Apoio
alunos".

2.7 3.1 24
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Grafico n° 79- distribuigdo frequéncias

dif 24
100
80- g
60 - - ‘ total
40+ — ‘ regular
! ‘ B apoio

"Promover a aprendizagem através da colaboragdo entre os alunos", ndo ¢ uma pratica

educativa que apresente dificuldade para este grupo de professores (total da amostra).

Mais uma vez verificamos ser os professores do ensino regular a apresentar um pouco
mais de dificuldade, como podemos constatar pela média que apresentam, como também pela

distribuigdo das suas respostas na escala, onde o nivel médio ainda obtém 20%das respostas.

A diferenca de resultados apresentada pelos dois grupos de professores € significativa

(p= 0.049 < 0.05).

ITEM 25- DIFICULDADE-

dif 25 =T T T
"Ensinar competéncias num Média Média | Media
contexto que seja significativo Total |Regular| Apoio

para o aluno".

3.0 3.3 2.6

Grafico n° 80- Distribuigdo frequéncias

dif 25
1004
80
60+ - total
40 regular
204 Eapoio
0-

Pelos resultados obtidos adivinha-se alguma dificuldade na implementagfo desta
préatica educativa, mas sfio sobretudo os professores do ensino regular que a manifestam. A

um valor médio de 3.3, apresentado por este grupo, acrescenta-se a percentagem de respostas



nos niveis 4 e 5 da escala. Contudo, é importante nfio esquecer que o maior enfoque de

respostas foi dado no nivel 3.
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A diferenca apresentada em termos de valores médios dos dois grupos de professores €

significativa (p= 0.018 < 0.05).

ITEM 26-DIFICULDADE-dif
26
"Utilizar esforgos positivos".

Média Média Média
Total Regular | Apoio
2.5 2.8 2.2

Grafico n° 81- Distribuigdo frequéncias
dif 26

100,

80+

601

404
20

total
regular
apoio

"Utilizar reforcos positivos" é uma pratica educativa que ndo oferece dificuldade aos

professores da nossa amostra, apresentam uma média de 2.5 e, como podemos constatar pela

distribui¢io de respostas na escala, é no nivel 1 que colocam o maior enfoque.

ITEM 27- DIFICULDADE-
dif 27

" Utilizar estratégias que
encorajem a curiosidade do
aluno".

Média Média Média
Total Regular | Apoio
2.9 3.1 2.6
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Grafico n° 82- distribuigao frequéncias

dif 27
100W
80t——— e
60— ——— total
40+ ‘ - — Eregular
204 ’ Bl apoio
0

Face aos resultados apresentados, estamos perante uma pratica que ndo apresenta
dificuldades para esta amostra de professores. De salientar apenas os resultados dos

professores do regular que sdo superiores aos professores de apoio.

ITEM 28 -DIFICULDADE-

dif 28 rET T e T
" Utilizar estratégias de ensino Média Média Média
que promovam a participagfio Total Regular Apoio

activa de todos os alunos".

3.3 3.6 3.1

Grafico n° 83- Distribuicio frequéncias dif

28
100W
80— - : -
60 : ‘ — : ; total
40} : : ‘ Eregular
204~ ‘ E apoio
0

A pratica educativa referida no item 28 ja parece apresentar algum grau de dificuldade

para estes professores.

S#o principalmente os professores do regular a atribuirem mais dificuldade a este item,

reparemos na sua média de 3.6, e na percentagem de respostas no nivel 4 da escala, 23.3%. Os



professores de apoio que apresentam um valor médio mais baixo, 3.1, colocam contudo

algum énfase no nivel 5 da escala, o que corresponde a 20% das suas respostas.

ITEM 29 -DIFICULDADE-
dif 29

" Informar os alunos dos
objectivos da aprendizagem".

Média Média Média
Total Regular | Apoio
2.8 3.0 2.6

Grafico n° 84- Distribuigdo frequéncias
dif 29

1007

801—

60

40}

total
regular
apoio
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"Informar os alunos dos objectivos da aprendizagem nfio levanta grande dificuldade

aos professores da nossa amostra, COmMo podemos verificar. Destacamos apenas 0s resultados

ligeiramente superiores obtidos pelos professores do ensino regular, que ainda reunem alguma

percentagem de respostas 1o nivel 4 da escala de dificuldade.

ITEM 30 -DIFICULDADE-
dif 30

"Utilizar estratégias de ensino
que facam apelo aos
conhecimentos anteriores dos
alunos”.

Média Média Média
Total Regular | Apoio
2.7 2.8 2.6

Grafico n° 85- Distribuigdo frequéncias
dif 30

100
W

801

60—

40+
201~
0

total
regular
apoio




Como nos & dado ver esta pratica educativa ndo apresenta dificuldades para os
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professores da nossa amostra. Destaca-se, para a totalidade da amostra, uma percentagem de

43.3% no nivel 2 da escala . Os professores de apoio que obtiveram a média mais baixa,

apresentam contudo algumas respostas no nivel 4 da escala, 23.3%.

TTEM 31 -DIFICULDADE-
dif 31

"Ter em conta as experiéncias
dos alunos".

Média Média Média
Total Regular | Apoio
2.5 2.8 2.2

Grafico n° 86- Distribuicao frequéncias

100T

dif 31

801

607

40t
20-
0.

total
regular
apoio

Mais uma vez estamos perante uma pratica educativa que, sem sombra de duvida ndo

é dificil para estes professores. Se atendermos ao grafico de distribuigdo de frequéncias

podemos constatar o peso das respostas na metade esquerdo do grafico, em que o nivel 2

assume particular protagonismo.

TEM 32 - DIFICULDADE-
dif 32

" Envolver os alunos na
planificaciio das actividades".

Média Média Média
Total Regular | Apoio
2.9 3.3 2.6
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Grafico n° 87- Distribui¢éo frequéncias dif
32

100,

total
regular
Eapoio

" BEnvolver os alunos na planificagio das actividades" j4 parece oferecer um pouco
mais de dificuldade, embora nfio seja muito relevante. So sobretudo os professores do ensino

regular que apresentam os resultados ligeiramente mais elevados, o que denota mais
dificuldade.

A diferenca apresentada entre os dois grupos de professores € significativa (p= 0.049

<0.05).

ITEM 33 -DIFICULDADE-

dif 33 T T T
" Utilizar uma transicfio suave Média Média Meédia
entre actividades (?' evitar Total Re gul ar Ap oio
momentos mortos".

2.9 33 2.5

Grafico n° 88- Distribui¢cdo frequéncias

dif 33
1007
80{— - ———
60+ - — — total
404 | S Eregular
207 Eapoio
ok

Tal como na situagio anterior, também aqui é patente alguma dificuldade da parte dos
professores do ensino regular, que apresentam um valor médio de 3.3, e algumas respostas

nos niveis 4, 5 e 6 da escala.



A diferenca de médias dos dois grupos de professores € significativa ( p=0.023 <

0.05).

ITEM 34 -DIFICULDADE-
dif 34

" Estimular os sucessos dos
alunos".

Média Média Média
Total Regular | Apoio

2.7 3.0 2.3

Grafico n° 89- Distribuicao
frequéncias dif 34

100+
80 total
607 regutar
Hapoio
a
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"Estimular os sucessos dos alunos” nfio é uma pratica educativa de dificil

implementagio por parte dos professores. Destacamos um resultado mais alto pela parte dos

professores do regular, logo um nivel superior de dificuldade. A diferenca entre os valores

médios dos dois grupos de professores é significativa (p= 0.047 <0.05).

ITEM 35 -DIFICULDADE-
dif 35

" Dar a todos os alunos
oportunidade de participar na
aula".

Média Média Média
Total Regular | Apoio

2.5 2.7 23

Grafico n° 90- Distribuigdo frequéncias dif

35

100,
80}

total
regular
apoio
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Também esta pratica educativa ndo oferece dificuldades aos professores, como

podemos constatar pelos valores médios obtidos pelos dois grupo de professores, e também

pelo particular destaque que o nivel 2 assume no quadro de distribuiggo de frequéncias.

TTEM 36 - DIFICULDADE-

dif 36 Py =T T
" Envolver os alunos nas Meédia Média Meédia
decisGes a tomar na aula". Total Regular Ap oio

2.8 3.1 2.6

Grafico n° 91-Distribuigdo frequéncias

dif 36
1004
80+—— - :
60+— i total
a0} A B Eregular
20_.: : Eapoio
oL

Envolver os alunos nas decisdes a tomar na aula" também nfo parece ser de dificil
execucfo d a parte dos professores da nossa amostra. Os resultados parciais demonstram-nos,

mais uma vez que sdo os professores do regular que manifestam um pouco mais de

dificuldade.

No sentido de dar resposta as questdes n° 3, 3.1 e 3.2, e para facilitar a leitura dos
dados, apresentaremos um quadro sintese dos valores médios em cada item, para a amostra
global de professores, e para cada um dos grupos definidos pela varidvel independente.

Esses valores médios serfio apresentados por ordem decrescente de grandeza,
comecando pelo item a que foi atribuido maior grau de dificuldade em cada um dos grupos de

sujeitos.



QUADRO N°2 ,
' GRAU DE DIFICULDADE ATRIBUIDO
TOTAL | PROFESSORES | PROF.DE
AMOSTRA | DO REGULAR | APOIO
[Dif1-40  |Dif3-4.1 “IDif 1- 4.1
Dif3-38  |Difl-40  |Dif5-3.9
Dif5-3.8  |Dif14-3.9 Dif3-3.5
|Dif2-3.6 Dif 2- 3.8 Dif 17-3.5
Dif 14-3.6  |Dif5-3.8 ~[Dif2-3.4
Dif17-35  |Dif28-3.6 [Dif9-3.4
Dif9-33  |Dif4-3.5 Dif14-3.4
Dif20-33  |Dif12-3.5 Dif20-3.1
Dif28-33  |Dif17-3.4 Dif 28- 3.1
Dif 4- 3.2 Dif20-3.4  |Dif4-3.0
Dif23-3.2  |Dif23-3.4 Dif 19-2.9
Dif12-31 _ |Dif25-3.3 Dif 23- 2.9
Dif15-3.0  |Dif32-3.3 Dif 12-2.8
Dif19-3.0  |Dif33-3.3 Dif 15- 2.8
Dif25-3.0  |Dif9-3.2 Dif 13- 2.7
Dif 13-2.9  |Dif 15-3.1 |Dif22- 2.7
Dif22-29  |Dif 19-3.1 Dif 11- 2.6
Dif27-2.9  |Dif24-3.1  |Dif25-2.6
Dif32-2.9  |Dif27-3.1 “[Dif27- 2.6
Dif33-29  |Dif36-3.1 Dif 29- 2.6
[Dif8-28  |Dif8-3.0 [Dif 30- 2.6
Dif29-2.8  |Dif13-3.0  |Dif32-2.6
Dif36-2.8  |Dif 22-3.0 [Dif36- 2.6
Dif24-27  |Dif29-3.0 [Dif8-2.5
Dif30-2.7 _ |Dif34-3.0 Dif 16- 2.5
Dif34-2.7  |Dif18-2.9 | Dif33-25
[Dif16-2.6  |Dif21-2.9  [Dif24-24
Dif18-2.6  |Dif7-2.8 Dif6-23
Dif21-2.6  |Dif16-2.8 [Dif10-2.3
Dif7-25  |Dif26-2.8 Dif 18-2.3
[Dif11-25  |Dif30-2.8 Dif 34-2.3
[Dif26-2.5  |Dif31-28  |Dif35-23
Dif31-2.5  |Dif35-2.7 Dif 7- 2.2
Dif35-2.5  |Dif6-2.6 Dif21-22
Dif 6- 2.4 Dif 10- 2.6 [Dif26-22
Dif 10- 2.4 |Dif 11-2.3 Dif 31- 2.2
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No que diz respeito & 3* questfio, como podemos verificar pelos resultados

apresentados nos graficos relativos a cada um dos itens, bem como neste quadro sintese de
médias, de uma forma geral, os professores da nossa amostra ndo atribuiram muita dificuldade
4 implementagiio na sala de aula das préticas educativas que Ihes foram apresentadas, €
dizemo-lo atendendo ao facto do valor médio mais elevado ser de 4.0 no total de professores

da amostra.

No entanto, verificamos que a média mais baixa foi de 2.4, o que nos demonstra que,
apesar das diferengas nfo serem muito elevadas, existe alguma diferenca na forma como os
professores encararam o grau de dificuldade de implementacdo dessas praticas, € essa

diferenca, pequena que seja deverd merecer-nos algum comentario.

Nesse sentido, verificamos que os professores da nossa amostra realgaram algumas
praticas educativas com um maior grau de dificuldade de implementacdio na sala de aula,
referimo-nos aquelas que tém um valor médio acima de 3.5 (inclusive), e que s30:

Item 1-"Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma
licdo".

Item 3-"Utilizar programas individualizados"'.

Ttem 5-"Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos".

Item 2-""Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula”.

Item 14-"Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes
competéncias'.

Ttem 17- " Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos'".

Como nos é dado ver as préaticas educativas que os professores da nossa amostra
consideram mais dificeis de por em prética remetem, trés delas para a Gestdo do Curriculo
(itens 1, 3 e 17), Métodos/Estratégias (item 5), RelagGes/ Clima Social (item 2) e Materiais/

Recursos (item 14).

Se atendermos a natureza dos aspectos que foram identificados como mais dificeis,
constatamos, que neste conjunto de itens estio enquadrados alguns dos corolarios da

Educaciio Inclusiva : "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma
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ligio", "Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes competéncias”,

" Adequar/flexibilizar o curriculo (...)" e " Utilizagdo de Metodologias Diferenciadas.

No fimndo, como diz Fullan (91), citado por Porter (98) para implementar a Educagéo
Inclusiva nfio chega "adoptar uma nova linguagem", requer-se uma mudanga muito mais
profunda acerca dos objectivos da Educagéo e do Ensino, ¢ estes resultados demonstram-nos
exactamente isso: os aspectos "chave" da mudanga sdo exactamente aqueles que este grupo de

professores considera mais dificeis.

E curioso também constatar que a "Utilizagdo de programas individualizados”, bem
como a "Utilizacdo de técnicas para gerir conflitos na aula”, surjam também entre os aspectos

considerados mais dificeis.

No que diz respeito ao menor grau de dificuldade conferido pelos professores as
praticas educativas apresentadas, ¢ de acordo com os resultados obtidos, nfo ¢ facil
estabelecer uma distingdo entre os valores médios obtidos uma vez que em boa verdade, ¢
com excepgdo dos resultados ja referidos situados acima de 3.5 (inclusive) a todos os outros

itens os professores atribuiram, um grau de dificuldade menor.

Apesar disto, achamos que pode ter algum interesse destacar as praticas educativas
situadas nos ultimos Iugares da hierarquia que os professores lhe conferiram. Nesse sentido
referiremos as sete praticas educativas a que, no grupo total de professores da nossa amostra,
foi atribuido menor grau de dificuldade, e que séo:

Ttem 7 "Promover a inter-ajuda entre os alunos".

Item 11 "Encorajar a participacio de todos os alunos na aula".

Ttem 26 "Utilizar reforgos positives''.

Ttem 31 "Ter em conta as experiéncias dos alunos".

Ttem 35 "Dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na aula'".

Item 6 "' Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel".

Ttem 10 "Dar aos alunos informacio frequente sobre o seu desempenho''.

De uma forma geral, se olharmos estes itens, o que nos surge com alguma evidéncia €
que a grande maioria deles, (itens 7, 11, 26, 35, e 6) estdo relacionados com aspectos

Relacionais/Clima Social, com Métodos/Estratégias (item 31) e com a Avaliagéo (item 10).
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Em sintese, e em resposta a esta 3* questio podemos considerar que este rupo

de professores, o total da amostra, de uma forma geral nio atribuiu grande dificuldade
3 implementaciio destas praticas na sala de aula, embora tivesse destacado como as de
maior dificuldade as que se relacionam com questdes de Gestdo do Curriculo, e com
aspectos isolados ao nivel dos Métodos/Estratégias, Materiais/Recursos e Relac¢io/ Clima

Social.

As praticas educativas a que, apesar das ressalvas ja feitas, consideraram como
as de mais ficil implementaciio na sala de aula prendem-se, e destacamo-lo com um
facto curioso, com aspectos Relac¢io/ Clima da aula, cinco dos itens, com

Métodos/Estratégias e Avaliacdo.

No que diz respeito & questdo 3.1, relacionada agora com 0s professores do ensino

regular, verificamos que:

Os itens a que atribufram maior grau de dificuldade, que tal como referimos na
questdio anterior, sdo os que apresentam um valor médio maior ou igual a 3.5, sd3o os
seguintes:

Item 3- "Utilizar programas individualizados".

Item 1- " Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma
licio".

Ttem 14- "Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes
competéncias".

Ttem 2- "Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula".

Item 5- "Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos
de aprendizagem dos alunos".

Ttem 28-"Utilizar estratégias de ensino que promovam a participa¢io activa de
todos os alunos."”

Item 4-"Utilizar, no dia a dia registos escritos para verificar o progresso dos
alunos'.

Ttern 12- "Utilizar abordagens multidisciplinares na planificacdo da aula".

Como podemos verificar, no grupo dos professores do ensino regular, as praticas

educativas a que atribuem um grau de dificuldade maior prendem-se com aspectos ligados a
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Gestio do Curriculo (itens 3, 1 e 12), Com a Relagdo/Clima Social (itens 2 e 28), com

Meétodos/Estratégias (item 5), Recursos/Materiais) (item 14) e com a Avaliagdo (item 4).
Dissemos, a respeito da totalidade dos professores da nossa amostra, que as praticas
educativas relacionadas como os aspectos "chave" da inclusdo, tinham sido consideradas

como dificeis.

Podemos agora constatar, face aos resultados dos Professores do Ensino Regular, que

algumas dessas praticas estfo patentes em termos das maiores dificuldades manifestadas.

Reparemos, com mais detalhe esses resultados:
"Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma ligdo", ¢ de acordo com
Porter( 97) e Ainscow (97°), uma prética de inclusdo que obedece ao cumprimento de
determinadas etapas, requer planificaciio cuidada, definigdo de metodologias a adoptar,
decisdes a nivel do material a utilizar. No fundo, requer um grande investimento da parte do
professor, e uma grande consciéncia dos ganhos que desta pratica podem advir para os alunos

€m causa.

A "Utilizagdo de Programas Individualizados", foi considerada a pratica educativa de
mais dificil implementacfio neste grupo de professores, facto que pode assumir algum relevo
se pensarmos que s6 ha bem pouco tempo € que, no nosso Pais, os Professores do Ensino
Regular assumiram o trabalho com criangas com N.E.E. nas suas aulas, e sobretudo quando
esse trabalho é encarado em termos de individualizagdo do ensino, como parece ser O caso, as

coisas tornam-se de facto dificeis.

Reparemos que estes professores, embora atribuam importéncia as Metodologias
Diferenciadas, também reconhecem ser uma prética dificil. Revelam também dificuldades
nas Abordagens Multidisciplinares, na Utilizagiio de Materiais e Actividades para alunos com

diferentes competéncias, bem como a nivel de instrumentos de Avaliag&o Formativa.

Nestas circunstincias, quando nfio se dispdem de mecanismos de diferenciagio
pedagbgica, o ensino individualizado ¢ a unica resposta possivel, e ¢ de dificil

implementagao.
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Para além deste aspecto, parece notéria uma outra dificuldade dos Professores do

Ensino Regular, nomeadamente ao nivel de" Estratégias de ensino que promovam a
participaciio activa de todos os alunos”, bem como a "Utilizag8io de técnicas para gerir

conflitos na aula", itens 28 e 2, respectivamente.

Do nosso ponto de vista, e face ao que anteriormente dissemos, nfio nos parece
estrarho que esses aspectos sejam considerados dificeis, por um lado porque se estdo
integrados na aula criangas com N.E.E., a quem ndo € dada a resposta adequada, pelas razdes
que j4 avangamos, o que de facto inviabiliza a "participagfo activa das criangas", também da
ocasifio, por outro lado a que mais conflitos, de dificil resolugéo, possam ter lugar, e dai a

justificag8o do item 2.

Como nos diz Wang (93) o envolvimento dos alunos na aula é propiciador de condutas

adequadas, dissuadindo ao mesmo tempo comportamentos disruptivos.

No que diz respeito as praticas a que foi conferido um menor grau de dificuldade,
verificamos que so as seguintes:

Ttem 26 " Utilizar reforcos positivos''.

Ttem 30 "Utilizar estratégias de ensino que facam apelo aos conhecimentos
anteriores do aluno".

Item 31 "Ter em conta as experiéncias dos alunos".

Item 35 " dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na sala".

Item 6 " Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel".

Ttem 10 "Dar aos alunos informagio frequente sobre o seu desempenho".

Item 11 "Encorajar a participaciio de todos os alunos na aula".

Como podemos constatar, os aspectos considerados menos dificeis prendem-se com a
Relacdo/Clima Social (itens 26, 35, 6 ¢ 11), com Métodos e Estratégias (itens 30 e 31) bem

como com a avaliagfio (item 10).

Estes resultados levam-nos a concluir que os aspectos Relacionais/Clima Social s@o
para estes professores os mais faceis de implementar, apesar de se notarem umas pequenas

variacOes, sdo faceis desde que envolvam apenas a interacgfio professor aluno, porque se a
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questdio se colocar ao nivel do envolvimento dos alunos no trabalho escolar, o grau de

dificuldade sobe, como ja constatamos.

Para além disso os professores consideram a nivel dos Métodos/Estratégias dois
aspectos como ficeis de por em pratica. Atendendo ao facto de que esses dois aspectos se
relacionam com o ter em conta "os conhecimentos e experiéncias dos alunos", no
desenvolvimento da aula, é compreensivel o resultado apresentado, uma vez que estas ndo sdo

estratégias que requerem um grande investimento.

Em sintese, podemos considerar que os Professores do Ensino Regular da nossa
amostra atribuem um nivel maior de dificuldade as questdes da Gestdo do Curriculo,
nomeadamente utilizacio de programas individualizados, planificacio para a turma
como um todo e abordagens multidisciplinares. Consideram também dificil alguns
aspectos relacionados com a Rela¢do/Clima Social, mais concretamente aspectos que
dizem respeito a participa¢io activa dos alunos na aula e gestio de conflitos.
Consideram também dificil a utilizacio de metodologias diferenciadas, a utilizacdo de
materiais e actividades para alunos com diferentes competéncias, bem como a utilizacio

de registos de avaliaciio formativa.

No que concerne aos aspectos menos dificeis, constatamos que se prendem, na
maior parte dos casos com as Relacdes/Clima Social, sobretudo as que dizem respeito a
interac¢io professor aluno, bem como com Métodos/Estratégias, mais concretamente
no que diz respeito a estratégias que fazem apelo aos conhecimentos e experiéncias
prévias dos alunos, destacando por tiltimo, e dentro dos aspectos mais faceis a Avaliacio,

no que toca ao dar ao aluno informacéo frequente sobre o seu desempenho.

Atendendo agora & questio 3.2, ou seja aos resultados obtidos pelos professores de

apoio verificamos o seguinte:

Os itens a que atribuiram maior grau de dificuldade, ou seja valor igual ou superior a
3.5, sfio apenas quatro,

Item 1 "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma licio".
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Item 5 "Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos

de aprendizagem dos alunos'.
Item 3 "Utilizar programas individualizados".

Item 17 "Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos".

Como podemos verificar, para este grupo de professores, e com excepgdo do item 3,
que refere a utilizagfio de programas individualizados, todos os itens que referem como mais
dificeis de pdr em pritica na aula, sfo os considerados pela literatura como as pecas

fundamentais para a inclusfio dos alunos na aula.

Como é evidente, a gestdo de todas estas praticas educativas, as trés referidas, n#o
passa pela intervengdio directa do professor de apoio, ¢ ao professor do regular que cabe
implementar estas praticas, s6 resta saber se o professor de apoio as considera dificeis de por
em prética porque verifica que estando atribuidas ao colega do regular, este ndo o consegue
fazer, ou se, atendendo ao que est4 definido nas suas atribui¢des, enquanto retaguarda técnico/
cientifica dos professores do ensino regular, ¢ logo enquanto professor que deveria ajudar o
colega a implementar estas praticas educativas eficazes, ele as considera dificeis porque néo

consegue ajudar o colega.

Dada a redefinicdio do papel do professor de apoio, no sentido de, como diz Bailey
(97) "de uma intervengdo remediativa junto dos alunos até uma intervengdo de consultor da
classe e de cooperacdo junto do professor do regular” (p 26), os resultados apresentados
parecem-nos um pouco preocupantes, deste ponto de vista, uma vez que sdo cleitas entre as
préticas mais dificeis, trés aspectos fulcrais a nivel da inclusgo, falamos da planificacfo para a
turma como um todo, utilizacdo de metodologias diferenciadas, bem como da adequagéo/

flexibilizac&o do curriculo.

E também um pouco estranho que tenham dado realce em termos de dificuldade a
utilizacdio de programas individualizados, 0 que no nosso ponto de vista pode acontecer
porque as suas praticas em termos de professor de apoio ndo ‘mudaram, o enfoque continua a
ser posto na crianga, s6 que em contexto da sala de aula, e ai é muito mais dificil de trabalhar
do que nos contextos anteriores, sobretudo quando as préticas educativas continuam a ser

mesmas, ou seja indiferenciadas.
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A este prop6sito diz-nos Ainscow (91b) que ¢ preciso ajudar o professor de apoio a

ultrapassar o modelo do défice, e a desenvolver as competéncias necessdrias para que possam
adoptar novas formas de intervengdo, o que segundo o autor consiste em "responder aos
alunos que se debatem com dificuldade nas condicOes educativas existentes, através da

mudanca dessas condicoes".

No que diz respeito as praticas educativas referidas pelos professores de apoio como
mais faceis de por em pratica, sdo as seguintes:

Item 18 "Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informagiio para
os alunos".

Item 34 "Estimular os sucessos dos alunos''.

Item 35 " Dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na aula".

Item 7 "Promover a inter-ajuda entre os alunos''.

Ttem 21 "Promover, na sala de aula, momentos de trabalho auténomo dos
alunos'.

Ttem 26 "Utilizar reforcos positivos"

Item 31 "Ter em conta as experiéncias dos alunos".

Nos aspectos mencionados pelos professores de apoio como os mais faceis de
implementar, surgem-nos em destaque, tal como no grupo dos professores do regular, as
questdes de ordem Relacional/Clima Social, (itens 34, 35, 7, 26), e também Meétodos e
Estratégias (itens 18 e 31), bem como o item 21 relacionado com a Organizag&o Social dos

Alunos.

E curioso constatar que, entre as praticas referidas como mais féceis, se nos deparam
alguns aspectos que de imediato nos fazem lembrar o trabalho tradicional do professor de
apoio, ou seja o trabalho que ele desenvolvia (desenvolve) com alunos com dificuldades em
pequeno grupo. Referimo-nos concretamente ao item 18 " utilizar resumos da matéria para
organizar melhor a informagéio para os alunos”, ao item 7 " promover a inter- ajuda entre 0s
alunos", aos itens 26 e 31. E caso para dizer que os professores de apoio consideram mais

facil de implementar as praticas educativas a que mais estfo habituados.

No que concerne ao item 21 " Promover na sala de aula momentos de trabalho

autonomo dos alunos", e dadas as respostas anteriores destes professores em termos de
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dificuldade, bem como o enquadramento especifico que o Trabalho Auténomo acarreta, de

acordo com Niza (98) parece-nos um pouco estranho que seja equacionado por estes

professores como fécil .

De acordo com Niza(98), Cadima (97) e Gregério (97), o trabalho auténomo dos
alunos (ou Estudo Auténomo) decorre de um processo de planificagdo cooperada entre o
professor e aluno, e requer formas de organizagio e de gestdo flexiveis da sala de aula, para

além do grande investimento a nivel dos nos recursos e materiais.

Atendendo a que, em termos de praticas mais dificeis estes professores equacionaram
as metodologias diferenciadas, bem como a adequagfo/flexibilizagdo do curriculo, ¢ um
pouco estranho este resultado, a menos que o conceito ndo seja claro, e que estudo autonomo
tenha sido reduzido a sua dimensdo de trabalho individualizado, ou até confundido com o
trabalho em pequenos grupo. Reparemos que também o item 7 "promover a inter- ajuda entre

os alunos", & englobado nos aspectos mais faceis.

Em sintese, e em resposta a esta questio 3.2, os professores de apoio manifestam
maior dificuldade de implementacio das praticas educativas que dizem respeito a
Gestio do Curriculo, como sejam a utilizacio de programas individualizados,
planificacio da aula para todos os alunos, adequacio/ flexibiliza¢io do curriculo e

utilizacio de metodologias diferenciadas.

No que diz respeito aos aspectos considerados mais faceis, eles remetem para as
questdes Relacionais/Clima Social, mais concretamente estimular dar reforgos positivos
aos alunos, dar a todos oportunidade de participar na aula ¢ promover a sua inter-
ajuda; também para questdes da Organizagéo Social dos alunos (Estudo Auténomo) e
também para Métodos e Estratégias, mais especificamente a utilizacio de resumos para

melhor organizag¢io da informaciio e atender as experiéncias dos alunos.
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Antes de responder 2 questfio n° 4, vejamos, em sintese, como os dois grupos de

professores, se posicionaram face ao grau de dificuldade atribuida:

Como nos ¢ dado ver, em relagio a grande maioria dos itens, foram os professores do
ensino regular que apresentaram um nivel maior de dificuldade, apesar das excepgdes que
assinalamos em relagfio aos itens 1, 5, 9, 11 e 17, em relaggio aos quais € visivel um resultado

superior (embora a diferenga seja muito pequena) dos professores de apoio.

E importante destacar que destes itens trés remetem para as questdes da Gestéo do
Curriculo, nomeadamente o item 1, 9 € 17, e também para Métodos/Estratégias, item 5, 0 que
pode ser revelador de uma certa preocupagio dos professores de apoio em relagfo a aspectos

considerados de "charneira" da Inclus&o.

No que respeita as diferengas significativas observadas nos dois grupos de professores,
apresentando os professores do regular um nivel de dificuldade superior, elas sdo patentes
nos itens:

Item 12 "Utilizar abordagens multidisciplinares na planificacio da aula",

Item 18 "Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informagio para
os alunos"

Item 24 "Promover a aprendizagem através da colaboracio entre os alunos"

Item 25 "Ensinar competéncias num contexto que seja significativo para o
aluno"

Item 32 "Envolver os alunos na planifica¢io das actividades"

Item 33 "Utilizar uma transicio suave entre actividades e evitar momentos
mortos'

Item 34 "Estimular os sucessos dos alunos"

No que diz respeito a estas préaticas, em que a diferenca observada entre os dois grupos
de professores ¢ significativa, verificamos que a nenhuma delas, com excepgdo do item 12
para os professores do regular, foi atribuido um grau de dificuldade maior, o que se verifica é
que pelo contrério se situam a nivel médio e baixo na hierarquia dos resultados apresentados.
Contudo, apesar disso, existem diferengas entre os dois grupos de professores, diferencas

essas que nos merecem alguma observagio:
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Se repararmos, os itens 24 e 32, embora incluidos em denomina¢tes diferentes,

ambos fazem apelo a uma postura mais activa por parte do aluno, ndo s6 no que toca ao seu
protagonismo em termos de participagio na planificagdo da aula, como também enquanto no
que diz respeito as aprendizagens escolares, e o que verificamos € que os professores do
regular, embora ndo considerem dificil por em pratica estes aspectos, apresentam contudo um

grau de dificuldade superior aos professores de apoio.

Maior facilidade também demonstram os professores de apoio nas praticas referidas
nos itens 18, 25 e 34, o que no nosso ponto de vista ¢ perfeitamente compreensivel, dado o
contexto em que este grupo de profissionais sempre trabalhou: em pequeno grupo, € numa
relacdo mais estreita com os alunos com dificuldades, e dai a maior facilidade em pdr em
pratica aspectos como, resumir a matéria, fazer apelo ao que o aluno ja sabe ou ainda o

recurso ao reforgo positivo.

O item 33, dado que é uma medida de gestdo de sala de aula, ¢ como sabemos decisiva
no sentido de prevenir problemas de indisciplina, nfio nos parece estranho que sejam o0s
professores do regular a apresentar um nivel de dificuldade maior, dado o seu protagonismo

em termos de gestfio da aula, € concerteza também as suas dificuldades nessa mesma gestao.

Parece-nos agora oportuno estabelecer alguns paralelos no que respeita aos resultados
obtidos pelos professores, (total da amostra e grupos parciais), em termos de Importincia e de
Dificuldade atribuidas. Nesse sentido apresentamos os quadros n° 3 e n°4 para o (total da
amostra) e (docentes do regular e de apoio) respectivamente, nos quais se procedeu a
hierarquizacfio das praticas educativas, no que toca ao grau de importancia e de dificuldade

atribuidas:



174
QUADRON°3

GRAU DE IMPORTANCIA/ DIFICULDADE
ATRIBUIDO PELOS PROFESSORES- TOTAL DA AMOSTRA

Imp 35-5.8 | Dif 1- 4.0
Imp 5-5.7  |Dif3-3.8
Imp 6-5.7  |Dif5-3.8
Tmp 11-5.7 | Dif 2- 3.6
Tmp7-5.6  |Dif14-3.6
[Imp34-5.6 |Dif17-35
Imp 9- 5.5 Dif 9- 3.3
[Tmp 14-55  |Dif20-3.3
Imp 17-5.5  |Dif28-3.3
Imp 22-5.5  |Difd-3.2
Imp 23-5.5  |Dif 23-3.2
Imp 28-5.5  |Dif12-3.1
Tmp 15- 54 |Dif15-3.0
Tmp 24-5.4  |Dif19-3.0
[Imp 25-54  |Dif25-3.0
Imp 27-5.4  |Dif13-2.9
Imp 36- 5.4 |Dif22-29
Imp2-53  |Dif27-2.9
Imp 12-5.3 | Dif32-2.9
Imp 165.3 | Dif33-2.9
Tmp 21-5.3  |Dif8-2.8
Imp 26-53  |Dif29-2.8
Tmp 30-5.3 | Dif 36- 2.8
Imp 31-5.3  |Dif24-2.7
[Imp33-5.3  |Dif30-2.7
Tmp 10-5.2 | Dif34-2.7
Imp 32-5.2 | Dif16-2.6
Imp 4-5.1  |Dif18-2.6
Imp 13-5.1  |Dif21-2.6
Imp29-5.1  |Dif7-2.5
Tmp 19-5.0  |Dif11-2.5
Imp1-4.9  |Dif26-2.5
[fmp3-48  |Dif31-2.5
Tmp 18- 48  |Dif35-2.5
Imp8-43  |Dif6-2.4
Imp 20- 4.3 |Dif 10-2.4
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Referimos, quando analisémos os resultados do conjunto de professores da nossa

amostra, em termos de importincia atribuida , que tinham valorizado aspectos de ordem
Relacional/Clima Social como os mais importantes em termos de trabalho na sala de aula

com criancas com N.E.E..

Analisados os aspectos que tinham reunido da parte dos professores uma importéncia
menor verificdmos, que diziam respeito a questdes de Gestdio Curricular, Avaliagdo e
Métodos e Estratégias. Dada a natureza de alguns desses itens considerdamos na altura que
tinham posto énfase em aspectos, que embora importantes para a inclusdo de alunos com

N.E.E. nfio eram contudo os mais importantes.

Equacionando agora os resultados em termos de dificuldade atribuida constatamos que
este conjunto de professores deu énfase, ou seja considerou como mais dificeis aspectos
relacionados com a Gestdo do Curriculo, Métodos e Estratégias, Relagdio/Clima Social e a
Materiais/ Recursos, no fundo a praticas educativas que sfo do maior relevo em termos de

Escola Inclusiva, considerando como mais ficeis aspectos de ordem Relacional/Clima Social.

Reparemos no quadro n° 3 que com excepgdo do item 5 (utilizagéo de metodologias
diferenciadas) todos os outros itens situados nos primeiros lugares em termos de importéncia,
logo os aspectos de ordem relacional, estfio colocados entre os valores mais baixos em termos
de dificuldade, ou seja neste conjunto de professores foram valorizados aspectos, de uma

forma geral, em relagdo aos quais nfo tém dificuldade.

Se repararmos agora nos aspectos considerados mais dificeis, sobretudo os dois
primeiros, constatamos que se encontram entre os menos valorizados. Apresentamos contudo
excepedes em relago aos itens 5, 14, e 17, que sdo considerados dificeis, mas que, como

podemos verificar também assumem importéncia para estes professores.

Vejamos, em relagio aos dois grupos de professores como € que esta questio se

posiciona.



QUADRO N° 4

GRAU DE IMPORTANCIA/ DIFICULDADE

Professores do Ensino Regular

Professores de Apoio

Grau Grau Grau Grau

Imp 35-5.8 Dif 3- 4.1 Imp 5- 5.8 Dif 1- 4.1
Imp 6- 5.7 Dif 1- 4.0 Imp 6-5.8 Dif 5- 3.9
Imp 11-5.7 Dif 14- 3.9 Imp 35-5.8 Dif 3- 3.5
Imp 5- 5.6 Dif2- 3.8 Imp 9- 5.7 Dif17- 3.5
Imp 7- 5.6 Dif 5-3.8 Imp 11- 5.7 Dif2- 3.4
Imp 34- 5.6 Dif 28- 3.6 Imp 17- 5.7 Dif 9- 3.4
Imp 14-5.5 Dif4- 3.5 Imp 34- 5.7 Dif 14-3.4
Imp 23-54 Dif 12- 3.5 Imp 2- 5.6 Dif 20- 3.1
Imp 9- 5.3 Dif 17-3.4 Imp 7- 5.6 Dif 28-3.1
Imp 15-5.3 Dif20- 3.4 Imp 15- 5.6 Dif 4- 3.0
Imp 21- 5.3 Dif 23- 3.4 Imp 22- 5.6 Dif19-2.9
Imp 22-5.3 Dif 25-3.3 Imp 23- 5.6 Dif23-2.9
Imp 24- 5.3 Dif 32-3.3 Imp 28- 5.6 Dif 12- 2.8
Imp 27- 5.3 Dif 33-3.3 Imp 14- 5.5 Dif 15- 2.8
Imp 28- 5.3 Dif 9- 3.2 Imp 25-5.5 Dif 13- 2.7
Imp 30- 5.3 Dif 15- 3.1 Imp 26- 5.5 Dif22 -2.7
Imp 36- 5.3 Dif 19- 3.1 Imp 36- 5.5 Dif 11- 2.6
Imp 10- 5.2 Dif 24- 3.1 Imp 16- 54 Dif 25-2.6
Imp 12- 5.2 Dif 27- 3.1 Imp 24- 5.4 Dif 27-2.6
Imp 16- 5.2 Dif 36- 3.1 Imp 27- 5.4 Dif 29-2.6
Imp 17-5.2 Dif 8- 3.0 Imp 31-54 Dif 30-2.6
Imp 25- 5.2 Dif 13- 3.0 Imp 33-54 Dif 32-2.6
Imp 26 -5.2 Dif 22- 3.0 Imp 10-5.3 Dif 36-2.6
Imp 31-5.2 Dif 29- 3.0 Imp 12-5.3 Dif 8- 2.5
Imp 33-5.2 Dif 34- 3.0 Imp 19-5.3 Dif 16-2.5
Imp 32- 5.1 Dif 18- 2.9 Imp 21-5.3 Dif 33-2.5
Imp 2- 5.0 Dif21-2.9 Imp 29- 5.3 Dif 24-2.4
Imp 4- 5.0 Dif7- 2.8 Imp 30-5.3 Dif6-2.3
Imp 13- 5.0 Dif 16- 2.8 Imp 32-5.3 Dif 10- 2.3
Imp 3- 4.9 Dif 26- 2.8 Imp 1-5.2 Dif 18- 2.3
Imp 19- 4.9 Dif 30- 2.8 Imp 4- 5.2 Dif 34-2.3
Imp 29- 4.9 Dif 31- 2.8 Imp 13- 5.1 Dif 35-2.3
Imp 1- 4.7 Dif 35-2.7 Imp 18- 4.9 Dif7-2.2
Imp 18- 4.7 Dif 6- 2.6 Imp 3- 4.6 Dif21-2.2
Imp 8- 4.4 Dif 10- 2.6 Imp 20- 4.5 Dif 26-2.2
Imp 20- 4.1 Dif11- 2.3 Imp 8- 4.3 Dif 31-2.2
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No que respeita ao conjunto dos professores do regular, os quais em termos de

importéncia , apresentaram um conjunto de praticas que ndo diferem da amostra total,
puseram o enfoque nos aspectos Relacionais/Clima Social (5 dos itens) e também na

Utilizac8io de Metodologias Diferenciadas (item 5).

Em termos de priticas menos importantes destacaram aspectos de
Avaliagdo/Regulagio (3 dos itens), Gestdo do Curriculo (2 itens) Métodos e Estratégias (1
item) e Relagdo/Clima Social (19 item).

Para este grupo de professores as préticas consideradas mais dificeis remetem, tal
como no ftotal da amostra para aspectos de Gestdo Curricular ( 3 aspectos),
Materiais/Recursos (1 aspecto), Relagdes/Clima Social (2 itens), Meétodos/Estratégias €

Avaliaggo ( 1 item em cada uma dos aspectos).

Entre os aspectos considerados mais faceis de por em pratica a ténica volta a ser posta
em termos de Relacfo/Clima Social (4 dos itens), Métodos/Estratégias (2 itens), e Avalia¢do

um item.

Se repararmos agora no quadro n° 4 verificamos que, com excepcio da utilizagio de
metodologias diferenciadas (item 5) os primeiros itens em termos de importancia (itens 35, 6,
11, e 7), ocupam em termos de dificuldade lugares mais baixos, ou seja sio considerados

mais faceis.

Analisando os itens que atingiram valores médios mais altos em termos de
dificuldade, reparamos que alguns deles, como o 3, 1, 2, e 4, atingem valores baixos em

termos de importancia.

Para o grupo dos professores do Ensino Regular da nossa amostra, as questdes
Relacionais/ Clima Social sdo os aspectos mais valorizados para o trabalho na sala de aula
com criancas com N.E.E., assumindo as questdes da Avaliaciio/ Regulacdo, Gestdo do

Curriculo um relevo menor.

Equacionando a questfio em termos de dificuldade constatamos que s2o as questdes de

Gestiio do Curriculo, Recursos/ Materiais, como também Rela¢des/Clima Social que assumem
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um peso maior, sd3o as consideradas mais dificeis, destacando como mais féceis,

fundamentalmente, aspectos de Rela¢@o/Clima Social.

Atendendo a esta quase inversdo de resultados, em que os aspectos considerados mais
jmportantes s3o os de mais facil assumpgdo por parte professores, e em que alguns dos
aspectos considerados mais dificeis de pdr em pratica s3o os menos valorizados, parece-nos

estar perante um circulo, de dificil intervengfo, e condicionador dos processos de mudanca.

No que diz respeito aos Professores de Apoio Educativo, e analisando novamente 0
quadro n® 4 constatémos que além das questdes de ordem Relacional/Clima Social (7 itens)
tinham também eleito entre as praticas mais importantes questdes de Gestio do Curriculo (2

itens) Métodos/Estratégias (2 itens) e também Avaliagdo/Regulacdo (2 itens).

Entre questdes menos valorizadas verificamos que diziam respeito a Avaliaggo, dois
dos itens, Gestio do Curriculo e Métodos/Estratégias, com um item em cada um dos

aspectos.

No que diz respeito ao grau de dificuldade atribuido constatdmos que trés dos aspectos
focados diziam respeito 4 Gestdo do Curriculo, e a outra prética considerada dificil dizia
respeito a Métodos e Estratégias, destacando-se entre as mais faceis aspectos de
Relagdes/Clima Social (4 itens), Métodos e Estratégias (2 itens) e Organizagdo Social dos

alunos (um dos itens)

Se repararmos, de entre os aspectos mais valorizados verificamos que alguns deles,
como os itens 6, 35, 34, e 7, assumem um grau de dificuldade menor para os professores. No
entanto, € como podemos também constatar, 0 mesmo ndo se passa entre oS itens 5, 9, 17, 2
aos quais foi atribuido por este grupo de professores um grau de importancia elevado, mas

que so também considerados em termos de maior dificuldade.

Se olharmos agora para os outros itens considerados mais dificeis, como o item 1 ¢ 3,
constatamos contudo que se encontram considerados entre os menos importantes, ¢ isso €

valido sobretudo para o item 3.
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Em suma, neste grupo de professores, além dos aspectos Relacionais ganharem

relevo em termos de importancia, as questdes de Gestéo do Curriculo, Métodos e Estratégias

também sfo consideradas em termos de importincia.

Observamos que também neste grupo de professores alguns desses aspectos
relacionais, sio considerados faceis de pdr em pratica, como o caso dos itens 34 e 35, contudo
também & notério neste grupo de professores que 4 dos itens considerados importantes, 509,

17 e 2, sfo também considerados dificeis de por em prética.

Em qualquer dos dois grupos de professores foram contudo manifestos alguns
mecanismos de defesa enquanto profissionais dado que, ao atribuir importéncia a aspectos que
dominam, e em ordem inversa a atribuirem pouca importancia aquilo que para eles ¢ dificil,

de alguma forma a sua auto-imagem profissional € protegida.

Como diz Bailey (97) "as mudangas podem ser ameagadoras e despoletar
mecanismos de resisténcia" . Este mecanismo é contudo mais visivel nos professores de
Educagio Regular do que nos professores de Apoio Educativo, grupo em que, a inversdo de
resultados ndio foi tdo notoria, uma vez que sdo destacados aspectos, que embora dificeis, s@o

reconhecidos pelos professores como importantes.
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No sentido de encontrar respostas para a questdo n°5, 5.1, 5.2 e 6 que aqui

relembramos,
5- A que praticas educativas foi atribuido pelos Professores do 1° ciclo maior grau de
importincia e em simultineo maior grau de dificuldade?
5.1- A que praticas educativas foi atribuido pelos Professores do Regular maior

grau de importincia, e em simultineo maior grau de dificuldade?

5.2- A que praticas educativas foi atribuido pelos Professores de Apoio Educativo

maior grau de importincia e em simultineo maior grau de dificuldade?

6- Sera que existem diferengas entre os Professores do Ensino Regular e os Professores
de Apoio Educativo, no que diz respeito as praticas identificadas com maior grau de

importincia e em simultineo com maior grau de dificuldade?

O procedimento que seguimos foi o seguinte: Contabilizamos o nimero de respostas
dos sujeitos que, em simultineo se colocavam nos niveis 5 e 6 da escala de importéncia , €
1os niveis 5 e 6 da escala de dificuldade. Essas respostas foram traduzidas em percentagens, €
os resultados que a seguir apresentamos representam as percentagens obtidas em cada um dos

itens:

MAIOR GRAU DE IMPORTANCIA/ MAIOR GRAU DE DIFICULDADE
TOTAL DA AMOSTRA
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Grafico n°92 - Maior Grau de Importancia/Dificuldade - Total da Amostra
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Como nos é dado ver pela andlise do gréfico n® 92 os professores da nossa amostra

ndo colocaram um grande enfoque de respostas no limiar que definimos (respostas situadas
em 5 e 6 na escala de importincia e 5 ¢ 6 na escala de dificuldade) e dizemo-lo porque a
percentagem de respostas mais elevada foi de 30%, percentagem obtida no item 3. No nosso
ponto de vista este resultado demonstra-nos que este grupo de professores, de uma forma
geral, nfio considera estas praticas importantes € dificeis a0 mesmo tempo. Este resultado néo
nos deve surpreender, uma vez que ja tinhamos verificado nas questdes anteriores, em
relacsio ao grupo total de professores, que as praticas educativas a que foi dada muita
importancia foi atribuido um grau de dificuldade menor, ¢ que &s praticas educativas a que foi

atribuido maior grau de dificuldade ndo foi atribuida muita importancia.

Apesar dos resultados nfio nos permitirem destacar com seguran¢a nenhuma pratica
educativa referida pelos professores (total da amostra) como muito importante e muito dificil,
pelas razdes ja apontadas, consideramos, contudo oportuno analisar aquelas que se destacam
com um resultado acima de 20%, e que sio:

Ttem 1 "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma ligdo".

Ttem 2 "Utilizar técnicas para gerir conflitos na aula”.

Item 3 "Utilizar programas individualizados".

Item 4 "Utilizar, no dia a dia, registos escritos para verificar o progresso dos alunos”.

Ttem 5 "Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos".

Ttem 14 " Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes competéncias”.

Item 17 "Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos”.

Ttem 28 " Utilizar estratégias de ensino que promovam a participagdo activa de todos

os alunos".

O maior nimero de respostas foi efectivamente obtida no item 3 (30%), o que no
nosso ponto de vista merece também ser posto em destaque, dado que a "Utilizagdo de
Programas Individualizados", aspecto que 0s professores da nossa amostra vém reconhecer
como importante e como dificil, € cada vez menos o caminho a seguir para que a Incluséo seja

uma realidade.

Além deste aspecto, de que voltaremos a falar, surge-nos com uma percentagem de

78.3% o item 1 "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma ligdo",
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bem como o item 14 "Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes

competéncias”

Com 26.7% de respostas é patente o item 2 "Utilizagio de técnicas para gerir conflitos

na aula".

Com 25% de respostas no limiar definido estdo os itens 5 "Utilizagéo de metodologias

diferenciadas, bem como o 17 " Adequar/Flexibilizar o Curriculo”.

E com uma percentagem menor 21.7% os itens 4 "Utilizar no dia a dia registos
escritos para verificar o progresso dos alunos”, e 28 "Utilizar estratégias de ensino que

promovam a participacfo activa de todos os alunos".

S#o estes os itens que mais se destacam no grupo total de professores, apesar de, como

dissemos no inicio, as percentagens de respostas serem baixas.

Vejamos agora o desenvolvimento destas questSes nos dois grupos de professores da
nossa amostra, que aspectos sdo privilegiados pelos professores do regular, e pelos

professores de apoio:

MAIOR GRAU DE IMPORTANCIA/ MAIOR GRAU DE DIFICULDADE
PROFESSORES DO REGULAR /PROFESSORES DE APOIO



184

Grafico n°93 - Maior Grau de Importancia/Dificuldade - Profs. Regular e Apoio
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Como nos é dado ver através da anélise do grafico n° 93 ¢ diferente a forma como o0s

dois grupos de professores encaram estas questoes:

Debrucando-nos em primeiro lugar na leitura dos primeiros 5 itens, os quais tinham
adquirido algum destaque em termos de Importancia/Dificuldade no grupo total de

professores, agora verificamos que:

O énfase dado ao item 1 "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos..." foi
dado principalmente pelos professores de apoio, 0s quais atribuiram 33.3% de respostas no
limiar definido, enquanto que no item 2 se verificou o contrério, foram os professores do
regular que atribufram mais énfase a este item (33.3%), ou seja sdo os professores do ensino
regular que consideram muito importante, mas muito dificil "A utilizagdo de técnicas para

gerir conflitos na aula”.

O item 3," Utilizacgio de Programas Individualizados", que se nos recordarmos
assumiu um lugar de destaque em termos de Importéncia e Dificuldade no grupo total de
professores, verificamos agora que €sse destaque foi dado pelos professores do regular, 0s

quais lhe conferiram 40% de respostas.

No que respeita ao item 4,"Utilizag&o, no dia a dia de registos escritos para verificar
do progresso dos alunos" verifica-se agora que O destaque em termos de

Importancia/Dificuldade Ihe foi dado pelos professores do ensino regular, 23.3% de respostas.

A "Utilizacsio de metodologias diferenciadas...”, item 5 foi dado maior enfoque pelos

professores de apoio, 26.7% de respostas, contra 23.3% dos professores do regular.

Continuando a leitura do grafico, destacamos o item 9, ao qual ndo foi conferido
destaque no total da amostra, mas que nos resultados parciais merece, da parte dos professores
de apoio educativo algum relevo. Efectivamente este grupo de professores atribuiu 26.7% de
respostas a este item, dando realce ao "Articular os objectivos com os conteidos, com as

actividades e com a avaliagio”, em termos de Importéncia/Dificuldade.

Da mesma forma, também o item 12 "Utilizar abordagens multidisciplinares na

planificacfio da aula" que néo foi posto em realce no total da amostra, é agora contemplado
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com 23.3% de respostas pelos professorés do ensino regular, enquanto que os professores de

apoio lhe atribuiram uma percentagem minima de respostas no limiar definido.

O item 14 "Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes
competéncias", item ao qual o grupo total de professores tinha dado ja algum énfase, podemos
constatar que esse énfase foi dado pelos dois grupos de professores, embora sejam 0S
professores do regular quem lhe atribui uma percentagem mais elevada, 30% de respostas,

contra 26.7%dos professores de apoio.

No que respeita ao item 17 "Adequar/flexibilizar o curriculo...", ¢ como podemos

constatar pela leitura do grafico, foram fundamentalmente os professores de apoio quem lhes

atribuiu o enfoque, 36.7% de respostas no limiar definido.

Ao item 28, "Utilizar estratégias de ensino que promovam a participagdo activa de
todos os alunos", ¢ como podemos verificar, o énfase maior foi-lhe atribuido pelos
professores de apoio, 23.3% de respostas, ainda que os professores do regular também lhe

tenham dado algum destaque, 20%.

Finalmente destacamos os itens 34 " Estimular os sucessos dos alunos" e 35 " Dar a
todos os alunos igual oportunidade de participar na aula”, a que os professores do ensino
regular atribuiram algum destaque, 23.3% nos dois itens, os quais em termos do grupo total

da amostra nfo tinham tido destaque.

Respondendo as questdes, verificamos que as praticas a que os professores do
regular atribuiram maior grau de importincia e em simultineo maior grau de
dificuldade, as quais consideraremos as que reiinem 30% ou mais de respostas, siio as
referidas nos itens 3 "utilizar programas individualizados”, 2 " utilizar técnicas para
gerir conflitos na aula" e 14 "dispor de materiais e actividades para alunos com

diferentes competéncias"

No que diz respeito aos professores de apoio em relagio ao mesmo assunto,
verificamos que as praticas educativas a que atribuiram maior grau de importincia e
em simultineo maior grau de dificuldade sio as definidas pelos itens 17 e 1.

Efectivamente constata-se neste grupo de professores um nivel diferente de
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preocupacio, muito virada para as questdes de ordem curricular, nio s6 no que diz
respeito 2 flexibilizagdo do curriculo mas também a preparacio da aula para enquadrar

todos os alunos.

Estes resultados levam-nos a constatar que existe da parte dos professores do ensino
regular e da parte dos professores de apoio da nossa amostra um nivel de preocupago muito
diferente, enquanto que os professores de apoio realgam os pilares da escola inclusiva, ou
seja pdem o enfoque em aspectos da maior pertinéncia e actualidade, os professores do
ensino regular ddo énfase aos programas individualizados, as questdes da
disciplina/indisciplina, transmitindo a ideia de que as suas grandes questdes s20 a outro nivel,

a um nivel ainda anterior e mais basico, digamos.

No fundo, atrevemo-nos a dizer, ddo voz a um tipo de preocupagdes que no nosso
ponto de vista muito se prendem com a integragdo dos alunos com N.E.E. na sala de aula. Por
um lado porque o trabalho com criangas com N.E.E. ¢ encarado do ponto de vista da
programagdo individual, descontextualizada no trabalho da turma, enquanto por outro lado €
posto grande enfoque nos materiais e recursos. Esta pratica educativa que 1o contexto de
outras respostas poderia revestir-se de grande importancia face a inclusdo dos alunos,
encarada deste ponto de vista apenas nos parece Ser encarada como um instrumento de refor¢o

da programagcdo individualizada.

Aos resultados dos professores de apoio educativo parecem estar subjacentes
preocupagdes da ordem da Incluso, tendo algumas praticas educativas importantes para este
processo sido equacionadas como dificeis, mas ao mesmo tempo equacionadas como

importantes.

Fm suma, e em resposta 2 questio podemos dizer que sio diferentes 0s resultados
dos dois grupos de professores, no que toca ao grau de importincia e de dificuldade
atribuido as pratica educativas, denotando os professores do regular maior preocupacio
pelos itens ligados a individualizacio do ensino, e questdes de disciplina, enquanto os

professores de apoio fazem sentir uma preocupagcio ligada a organizaciio curricular.
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5.2- APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA ENTREVISTA:

ANALISE E DISCUSSAO

A resposta & questfio n® 7 e sub- questdes, que aqui recordamos:

7- Qual a natureza das dificuldades apresentadas pelos professores, no que diz
respeito 2 implementacio na aula de um conjunto de praticas educativas

consideradas como as de maior dificuldade?

7.1 - Qual a natureza das dificuldades apresentadas pelos professores do regular no
que diz respeito & implementacio na sala de aula de um conjunto de praticas

educativas consideradas como as de maior dificuldade?

7.2 - Qual a natureza das dificuldades apresentadas pelos professores de apoio no
que diz respeito 3 implementa¢io na sala de aula de um conjunto de praticas

educativas consideradas como as de maior dificuldade?
foi procurada, como ja referimos, com recurso a entrevista.

Os resultados serdo apresentados em relagiio a cada uma das questdes pelo que as
mesmas serfio apresentadas no inicio. Os quadros que se seguem apresentam os resultados da
totalidade dos professores da amostra, 20 sujeitos, mas também os resultados parciais, dos
professores do ensino regular e de apoio. |

O namero total de sujeitos, é superior ao n° de sujeitos da amostra, porque as respostas

dos sujeitos remetem para vérias categorias.
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Questiio n® 1-" Alguns Professores consideram que estabelecer objectivos e metas
para todos os alunos dentro de uma li¢io ¢ dificil de por em pratica. Porque acha que

isso acontece? "

Quadron®5
Categorias Regular Apoio Total
Sub-Categorias N N N Ne N N
Ocorréncias | o7 Sujeitos | Ocorréncias | o/ Sujeitos | Ocorréncias L7A Sujeitos
\1 - Caracteristicas das
‘urmas 17 19.1 6 5 5.2 5 22 119, 11
\1.1 - Heterogéneas 15 16.9 4 4 4.1 4 19 10.3 8
\1.2 - Numerosas 2 2.2 2 1 1.1 1 3 1.6 3
\2 - Atitudes face a
liferenca 8 9.0 6 24 25 12 32 17.3| 18
\2.1-Desresponsabiliza¢do 1 1.1 2 1 1.1 1 2 1.1 2
\2.2 - Indiferenga 4 4.5 3 18 18.7 8 22 119 11
A2.3 - Desconhecimento 3 3.4 2 5 5.2 3 8 43 5
A3 - Priticas Educativas
ndiferenciadas 30 33.6| 15 30 31.3) 17 60 324 32
A3.1 - Programagéo 5 5.6 3 7 7.3 4 12 6.5 7
A3.2 - Metodologias 10 11.2 6 14 14.6 6 24 12.91 12
A3.3 - Gestio Diferenca 14 15.7 5 8 8.3 6 22 11.97 11
A3.4 - Materiais 1 1.1 1 1 1.1 1 2 1.1 2
A4 - Desinvestimento
profissional 16 17.8 8 19 19.8| 12 35 189, 20
A4.1 - Mudanca 2 2.2 1 8 8.3 6 10 5.5 7
A4 .2- Organizagdo trabalho 3 3.3 2 0 0 0 3 1.6 2
A4.3 - Produgio materiais 2 2.2 2 1 1.1 1 3 1.6 3
A4 .4 - Planificacio 9 10.1 3 10 10.4 5 19 10.3 8
AS - Formagio 6 6.8 2 7 7.2 6 13 7.1 8
A5.1 - Continua 3 3.4 1 4 4.1 4 7 3.8 5
A5.2 - Inicial 0 0 0 3 3.1 2 3 1.6 2
A5.3 - Sustentada 3 3.4 1 0 0 0 3 1.6 1
A6 - Recursos 6 6.8 4 3 3.2 3 9 4.9 7
A6.1 - Materiais 2 2.2 1 1 1.1 1 3 1.6 2
A6.2 - Humanos 3 3.4 2 0 0 0 3 1.6 2
A6.3 - Tempo 1 1.1 1 2 2.1 2 3 1.6 3
AT - Avaliac¢io 6 6.8 3 3 3.1 3 9 4.9 6
A8 - Outros aspectos 0 0 0 5 5.2 2 5 2.7 2
TOTAL 89 100 44 96 100 60 185 100 104
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Como nos & dado ver através da leitura do quadro n° 5, e no que diz respeito ao

grupo total de sujeitos, o0 aspecto que assume maior destaque, e que no fundo estd na base das
dificuldades identificadas por este grupo de professores, prende-se com as " Praticas
Educativas Indiferenciadas ", reparemos que 32,4 % das respostas remetem para esta

categoria.

" Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma licio " & dificil
porque as praticas educativas ndo sdo diferenciadas, mais concretamente porque as
metodologias nfo sfo diferenciadas (12,9 % de respostas referidas por 12 sujeitos), bem como

& dificil " gerir a diferenca " (11,9 % de respostas referidas por 11 sujeitos).

Além destes aspectos, constatamos que a categoria " desinvestimento profissional "
assume também algum relevo (18,9 % de respostas), mais concretamente no que se refere a
subcategoria " planificagio " (10,3 % de respostas referidas por 8 sujeitos), bem como as "
Atitudes face a diferenca " que retme 17,3 % de respostas, destacando-se a subcategoria "

Indiferenca " com 11,9 % de respostas referidas por 11 sujeitos.

Se atendermos & categoria Al " Caracteristicas das Turmas " a qual ndo reune em
termos gerais um valor percentual muito elevado, podemos constatar que a subcategoria "

Heterogéneas " retne 10,3 % de respostas referidas por 8 sujeitos.

Em suma, neste conjunto de professores "Planificar uma aula para todos os alunos " ¢
dificil de pbr em pratica, por um lado porque as turmas s8o heterogéneas e os professores ndo
conseguem fazer a gestdo da diferenga, mas também porque ndo diferenciam as metodologias
de ensino/aprendizagem, ndo investem em termos da planificagio do trabalho, e porque

revelam " Indiferenca " pela diferenca entre os alunos.

Recordemo-nos que, para Ainscow (97a) esta pratica educativa " Estabelecer
objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma licdo " é proposta no sentido de
ultrapassar o modelo da planificagéo individualizada, no fundo para equacionar a turma como

um todo, embora a participagdo dos alunos aconteca a niveis diferentes.

As respostas deste conjunto de professores, a0 dizerem-nos que esta ¢ uma pratica

educativa dificil, porque as turmas sdo heterogeneas e 0s professores nio conseguem gerir a
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diferenca, parece-nos um tanto paradoxal, dado que a uma medida de gestdo da

heterogeneidade, os professores respondem que ¢ dificil fazendo alusfio a essa mesma

heterogeneidade.

Estamos perante um raciocinio circular, de culpa a vitima, como diz Ainscow 91b),a
partir do qual ¢ dificil intervir, porque no fundo a grande questdo € que a heterogeneidade néo
é encarada como um dado adquirido e natural, como diz Wang (95), parecendo ainda restar

nos professores a " miragem " da reposigéo da homogeneidade.

Verificamos também que, além dos aspectos referidos, a dificuldade de
implementacgio desta pratica prende-se também, de acordo com este conjunto de professores,
com o desinvestimento dos professores em termos de planificagdo, bem como com as

metodologias que os professores ndo diferenciam.

Recorrendo a Porter (97) que, ao enumerar as etapas necessarias para levar a cabo a
tarefa de " Planificar para todos os alunos deniro de uma licdo ", nos alerta para o facto de que
este tipo de planificagdo requer um trabalho prévio de organizacdo e preparacao, ¢ caso para
dizer que sem um investimento dos professores na planificacio, € ndo so dificil, mas quase

impossivel de levar a cabo este trabalho.

Diz-nos ainda Porter (98) que este tipo de aula requer métodos de apresentagio
diferentes para poder mais facilmente chegar a todos os alunos. No nosso conjunto de
professores a dificuldade de implementag&o desta pratica ¢ associada com as metodologias
que sdo indiferenciadas, aspecto que, associado aos anteriormente equacionados, vem colocar

a implementagdio desta pratica educativa num contexto de quase impossibilidade, ao contrario

da dificuldade.

A todos estes aspectos, acresce um 1ltimo, que ¢ do nosso ponto de vista decisivo em
relacdio aos restantes, a Indiferenca pela Diferenca. De facto se o professor ndo v€, ou ndo
quer ver a diferenga entre os seus alunos, muito dificilmente procurard encontrar respostas

educativas adequadas.

Se olharmos agora os resultados parciais dos dois grupos de professores verificamos

que o desinvestimento em termos de planificagdo ¢ referido pelos dois grupos de professores -
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(10.1% de respostas dos professores do Ensino regular, e 10.4% dos professores de apoio),

bem como as Metodologias, categoria em que os professores do ensino regular apresentam

11.2% de respostas, e os professores de apoio 14.6%.

Apesar destes resultados que sdo quase semelhantes nos dois grupos de professores,

destacam-se também alguns aspectos que s#o discordantes, como sejam:

S#io os professores do ensino regular quem pde a ténica da dificuldade na
heterogeneidade das turmas (16.9% de respostas referidas por 4 sujeitos), bem como na
Gestiio da Diferenca (15.7% de respostas referidas por 5 sujeitos), sendo os‘professores de
apoio quem alerta para a Indiferenca pela Diferenca (18.7% de respostas referidas por 8

sujeitos).

Estas diferencas de respostas parecem-nos ganhar relevo no quadro legislativo actual,
em que as criangas com N.E.E. estéo pela primeira vez sob a responsabilidade dos professores
do Ensino Regular, os quais nfo conseguindo dar as respostas adequadas, pdem énfase na
heterogeneidade das turmas, manifestando também as suas dificuldades em termos de gestéo
dessa mesma heterogeneidade, enquanto os professores de apoio, a quem até ao momento era
conferida essa mesma responsabilidade, denunciam a Indiferenga que existe em relagdo a

diferenca.

Como nos diz Ainscow (91c) avangar ou nfio no sentido de uma Escola Inclusiva pode
estar dependente do reconhecimento/aceitagio de que as dificuldades das criangas acontecem
como o resultado da forma como as Escolas estio organizadas, e das formas de ensino que as
mesmas ministram .Os professores do ensino regular e de apoio da nossa amostra parecem
estar ainda um pouco distantes da compreenséo desse facto, bem como das responsabilidades
que a uns e outros ¢ conferida no &mbito da Escola Inclusiva. Aos professores do ensino
regular compete por em pratica a mudanga, aos professores de apoio ajudar os colegas a fazé-

lo.
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Quadron® 6
Categorias Regular Apoio Total
Sub-Categorias N N N N N N
Ocorréncias o Sujeitos | Ocorréncias % Sujeitos | Ocorréncias o Sujeitos

}1 - Problematica do
luno 9 10.6 7 6 5.2 4 15 7.5 11
32 - Problematica da
amilia 12 14.1 4 4 34 2 16 7.9 6
33 - Clima da Sala

22 25.8| 11 52 449 16 74 369 27
33.1- Envolvimento dos 8 9.4 5 26 2241 7 34 17 12
ilunos
33.2- Organizagio/gestdo 7 8.2 2 17 14.7 6 24 12.8 8
sala
B3.3 - Comunica¢io 7 8.2 4 9 7.8 3 16 7.9 7
srofessor/aluno
B4 - Professor

27 31.8| 14 44 379 22 71 353 36
B4.1 - Caracteristicas 7 8.2 4 8 6.9 3 15 7.5 7
pessoais
B4.2 - Caracteristicas 20 23.6| 10 36 31.0, 19 56 27.8) 29
profissionais
B4.2.1 - Experiéncia 6 7.1 3 1] 9.5 7 17 8.5 10
B4.2.2 - Consisténcia 8 9.4 3 7 6.0 3 15 7.5 6
B4.2.3 - Desinvestimento 2 2.4 2 10 8.6 4 12 5.9 6
B4.2.3 - Pouco Reflexivo 4 4.7 2 8 6.9 5 12 5.9 7
B5 - Natureza Curriculo 10 }11.8] 4 2 1.7 2 12 5.9 6
B6 - Metodologias 5 5.9 2 6 5.2 4 11 5.5 6
B7 - Outros aspectos 0 0 0 2 1.7 2 2 1.0 2

TOTAL 89 100 44 96 100 60 185 100 | 104
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Como nos é dado ver em termos dos resultados apresentados no quadro n° 6,eno

que diz respeito ao grupo total de sujeitos, sdo os aspectos ligados ao clima de sala de aula, €

as caracteristicas profissionais dos professores que retnem o maior nimero de respostas.

No que se refere a categoria "Clima de sala" verificamos que o "Néo Envolvimento
dos Alunos" (17% de respostas referidas por 12 sujeitos), bem como a "Organizagio
Desadequada" (12.0% de respostas, referidas por 8 sujeitos), sdo consideradas por este

conjunto de professores como aspectos importantes face a problematica em causa.

As "Caracteristicas Profissionais" dos professores, ou a sua auséncia (consisténcia,
experiéncia, reflexdo e investimento). S#o também aspectos que retmem da parte deste
“conjunto de professores um destaque importante em termos da gestdo de conflitos na aula,

salientamos que 27.8% de respostas foram canalizadas para esta categoria.

Sabemos, de acordo com Wang ( 95), Marchesi e Martin (98), Niza (98), o quanto as
medidas de "Organizago/Gestéo de Sala de Aula", bem como o "Envolvimento dos Alunos",
sdo aspectos determinantes na manuten¢io de um clima escolar positivo bem como, em

{iltima analise, na aprendizagem dos alunos.

Sabemos também, de acordo com Ainscow (97b) o quanto € necessaria uma atitude

reflexiva da parte dos professores em torno da sua propria pratica.

As respostas dos professores da nossa amostra parecem demonstrar, na mesma linha

de pensamento, uma consciéncia de todos estes aspectos.

No que respeita aos resultados parcelares dos dois grupos de professores € patente
algum equilibrio nas respostas em torno da sub- categoria "Caracteristicas Profissionais" dos
docentes. Como podemos constatar no grupo de professores do ensino regular 23.6% das suas
respostas dio énfase a este aspecto, ¢ da mesma forma 31% das respostas dos professores de

apoio.

No que se refere ao "Clima de Aula", e subcategorias "N&o Envolvimento dos

Alunos" e "Organizacio/Gestdo Sala Desadequada", constatamos que siio os professores de
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apoio educativo quem da maior énfase a estes aspectos, destacando-se 22.4% das suas

respostas no 1° aspecto focado e 14.% no segundo aspecto.

Atendendo ainda ao niimero de sujeitos (7 que responderam a 1 subcategoria € 6 &
segunda), leva-nos a crer que s&o de facto os professores de apoio quem denuncia a auséncia

de envolvimento dos alunos, bem como a mé organizagio e gestéo da sala de aula.

Se repararmos nas categorias "Problematica do aluno" e "Problemética da Familia",
constatamos que sdo categorias que assumiram algum relevo no grupo dos professores do
ensino regular:10.6% de respostas dadas por 7 sujeitos no 1° aspecto e 14.1% de respostas

dadas por 4 sujeitos no 2° caso.

Sso aspectos de um nivel completamente diferente como podemos constatar,
colocando os professores do regular o énfase em factores de ordem externa, ligadas ao aluno e
3 familia, de dificil controle por parte do professor; enquanto que 0S professores de apoio
pdem o énfase em factores de ordem interna, do dominio do professor, e perfeitamente

manipulveis por ele.

Olhar o problema da forma como 0s professores do ensino regular o fazem, colocando
o enfoque dos problemas nos alunos e nas familias, projectando, como refere Reynolds (91)
nos pais e alunos as suas deficiéncias de ensino, nfo tras em termos de praticas educativas
nenhum contributo positivo, uma vez que 0S5 professores dificilmente irfio alterar formas de

actuacdo que ndo ousam questionar.
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Questio n° 3 - " Alguns Professores consideram que a utilizacdo de Programas
Individualizados é uma pratica educativa de dificil implementag¢io na aula. Porque
acha que isso acontece?

Quadron®7
Categorias Regular Apoio Total
Sub-Categorias N N N N N N
Ocorréncias % Sujeitos | Ocorréncias % Sujeitos | Ocorréncias o Sujeitos
’1 - Problematica aluno 4 3.6 3 5 3.9 1 9 3.8 4
32 - Atitudes face a
liferenca 12 11.0 7 20 15.6| 10 32 13.6| 17
32.1 -Desresponsabilizagio 9 8.2 4 2 1.6 2 11 4.7 6
»2.2 - Indiferenca 3 2.8 3 10 7.8 4 13 5.5 7
>2.3 - Desconhecimento 0 0 0 8 6.2 4 8 3.4 4
>3 - Caracteristicas dos
’rofessores 11 10.1] 6 6 4.6 5 17 7.2 | 11
>3.1- Pouco reflexivo 3 2.8 1 0 0 0 3 1.3 1
>3.2- Resistente 2 mudanga 4 3.7 2 3 2.3 2 7 2.9 4
>3.3- Inseguranca 2 1.8 2 2 1.6 2 4 1.7 4
>3.4- Individualismo 2 1.8 1 1 0.7 1 3 1.3 2
C4 - Praticas Educativas
(ndividuais 38 349 25 78 60.4| 30 116 (18.6f 55
~4.1 - Gestdo Diferenca 17 15.6 8 8 6.2 5 25 10.51 13
24.2 - Organizagdo Sala 4 3.7 3 5 3.9 4 9 3.8 7
Z4.3 - Ensino Centrado no 1 0.9 1 11 8.5 4 12 5.0 5
Professor
C4.4 - Organizagdo do 4 3.7 3 8 6.2 6 12 5.0 9
trabalho dos alunos
C4.5 - Gestdo Curriculo 6 5.5 5 32 24.8 6 38 159 11
C4.6 - Metodologias 6 5.5 5 14 10.8 5 20 8.4 10
CS5 - Caracteristicas
Turmas 8 7.4 5 3 2.3 1 11 4.6 6
C5.1 - Numerosas 3 2.8 2 3 2.3 1 6 2.5 3
C5.2 - Heterogéneas 5 4.6 3 0 0 0 5 2.1 3
C6 - Formacio 2 1.8 2 8 6.1 4 10 4.1 6
C6.1 - Inicial 1 0.9 1 7 5.4 3 8 3.3 4
C6.2 - Continua 1 0.9 1 1 0.7 1 2 0.8 2
C7 - Avaliacio 0 0 0 3 2.3 1 3 1.3 1
C8 - Recursos 23 211 11 4 3.2 4 27 114| 15
C8.1 - Humanos 8 7.3 4 2 1.6 2 10 4.2 6
C8.2 - Materiais 3 2.8 2 0 0 0 3 1.3 2
C8.3 - Tempo 12 11.0 5 2 1.6 2 14 5.9 7
C9 - Desinvestimento
Profissional 11 10.1 7 2 1.6 1 13 5.4 8
C9.1 -Profissdo em Geral 4 3.7 1 2 1.6 1 6 2.5 2
C9.2 - Programacéo 5 4.6 4 0 0 0 5 2.1 4
C9.3 -Produgfo materiais 2 1.8 2 0 0 0 2 0.8 2
Total
109 100 66 129 100 57 238 100 | 123
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No que respeita aos obsticulos identificados por este conjunto de professores em

relaciio a "Utilizagio de Programas Individualizados", o que a leitura do quadro n® 7 nos

oferece é a seguinte:

A categoria que reiine maior nimero de respostas ¢ a que diz respeito as "Praticas
Educativas". Como podemos constatar 48.6% de respostas foram direccionadas para esta

categoria.

Analisando os resultados nas diferentes subcategorias verificamos que a maior
percentagem se situa na "Gestdo do Curriculo”" (15.9% de respostas apontadas por 11
sujeitos), ‘a qual se segue a "Gestdo da Diferenga" (10.5% de respostas referidas por 13
sujeitos), e por tltimo, com uma percentagem menor "As Metodologias" (8.4% de respostas

referidas por 10 sujeitos).

Além das praticas educativas destacamos também a categoria "Atitudes face a
Diferenca", com 13.6% de respostas, referidas por 17 sujeitos, bem como a categoria

"Recursos”, com 11.4% de respostas referidas por 15 sujeitos.

Procurando analisar estas respostas, verificamos que esie conjunto de professores
equaciona as dificuldades fundamentalmente em aspectos ligados as praticas educativas que
¢io indiferenciadas, nomeadamente a gestdo do curriculo, a gestdo da diferenca, e as
metodologias, aspectos que numa primeira leitura nos podem levar a pensar que neste
conjunto de sujeitos a "programagio individualizada" continua a fazer sentido, desde que

enquadrada por préticas educativas diferenciadas.

Olhando os resultados parciais constatamos que foram os professores de apoio
educativo quem colocou o maior énfase nas préticas educativas, 60.4% das suas respostas

foram atribuidas a esta categoria, para 34.9% dos professores do ensino regular.

Reparemos que a tonica na Gestéo do Curriculo bem como nas Metodologias foi posta
fundamentalmente pelos professores de apoio educativo, 24.8% de respostas e 10.8%,
respectivamente, enquanto que 0s professores do ensino regular apenas atribufram 5.5% das

suas respostas a cada um destes itens.
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No que se refere & Gestdo da Diferenca, verificamos que a situagfo se inverte, dado

que a este nivel o maior énfase foi colocado pelos professores do ensino regular, 15.6% de

respostas, dadas por 8 sujeitos.
Reparemos nas suas respostas:

Professor de Apoio:" Acho que essa dificuldade tem a ver com o facto do professor
pensar que o aluno por ler um programa individualizado ndo pode trabalhar com o0s outros.
Ele pode estar integrado na mesma matéria, dentro dos mesmos conteudos, e isso tem que
estar 6 na nossa cabega. Ndo é preciso um trabalho diferente. O Programa Individual
realiza-se porque temos claro o que vamos trabalhar com aquele aluno(...) A dificuldade estd
no facto de durante muito tempo se pensar que, para aquele aluno tinha que haver um

trabalho completamente diferente”.

Professor do Ensino Regular: "Numa turma em que haja alunos com programas

diferentes é muito dificil gerir o tempo, principalmente o tempo que se dedica a cada um”".

Reparemos que nestas duas respostas estd subjacente uma concepgdo diferente de
planificagio individualizada, dominando no professor do regular a ideia de um trabalho
individualizado, repartido pelos vérios alunos, enquanto que no 1° caso predomina a ideia de
que o Programa individualizado se concretiza no contexto do trabalho da turma, servindo o

programa para orientar o trabalho do professor, em relagdo aquele aluno especifico.

No que respeita & categoria "Atitudes face 4 diferenca”, e como podemos constatar, ¢
patente uma percentagem de respostas mais elevada ao nivel dos professores de apoio, 15.6%
de respostas, referidas por 10 sujeitos, enquanto que 08 professores do regular apresentam a

nivel desta categoria uma percentagem de 11.0% referida por 7 sujeitos.

No que se refere as Caracteristicas dos Professores a situagfo inverte-se, colocando os
professores do regular um maior énfase nesta categoria, 10.1% de respostas, referidas por 6

sujeitos, para apenas 4.6% de respostas dos professores de apoio.

Na categoria "Caracteristicas das Turmas" constatamos também que € superior a

percentagem de respostas dos professores do regular, 7.4%, referidas por 5 sujeitos, o que
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também acontece em termos dos Recursos, aspecto em que 0 professores do regular pdem

algum énfase (21.1% de respostas referidas por 11 sujeitos). Apresentando um particular

destaque na subcategoria Tempo (11% de respostas, dadas por 5 sujeitos).

Além destes aspectos, também o "Desinvestimento Profissional" é posto em destaque
neste grupo de professores, que atribuem 10.1% das suas respostas a esta categoria, num

conjunto de 7 sujeitos.

Os professores de apoio ndo déo anfase a estes aspectos, como podemos verificar
pelos resultados apresentados, tendo posto, contudo, algum destaque na "Formagio", 6.1% de

respostas num conjunto de 4 sujeitos.

Em suma, nestes dois grupos de professores as praticas educativas indiferenciadas séo
identificadas como o grande obstaculo & implementagéo dos Programas Individualizados na
sala de aula. Os professores de apoio centram na Gestdo do Curriculo e nas Metodologias a
causa das dificuldades dos professores, enquanto que OS professores do ensino regular

consideram que a maior dificuldade estd na Gestao da Diferenca.

Os professores de apoio educativo consideram também que as dificuldades se prendem
com as Atitudes dos professores face & Diferenga, enquanto que 0s professores do ensino
regular consideram que as Caracteristicas dos professores, as Caracteristicas das Turmas, a
falta de Recursos, bem com o Desinvestimento Profissional dos docentes sdo aspectos que s¢

podem constituir como obstaculos.

Como podemos constatar estamos perante olhares diferentes sobre a mesma
problematica: os professores de apoio educativo que colocam o énfase do problema nas
praticas educativas (Metodologias e Gestdo do Curriculo), enquanto que os professores do
ensino regular centram ainda o problema em aspectos como as Caracteristicas das Turmas,
Recursos, Desinvestimento Profissional dos Docentes, nfdo indo no fundo, ao cerne da

questfio, que sdo as praticas educativas.

Recordemo-nos que, de acordo com Porter(97) (Ainscow (91c) as abordagens
tradicionais de Educacfio Especial sempre fizeram sentir aos professores do ensino regular

que ndo estavam qualificados para trabalhar com criangas com problemas, sendo com certeza
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agora compreensivel que estes mesmos professores nfio equacionem as suas praticas

educativas como o cerne do problema, e que fagam apelo a sua falta de preparagfo, tal como
nos diz uma professora do ensino regular da nossa amostra" é dificil porque a maioria dos
professores ndo estdo preparados ainda para ter na sala essas criangas. Faltam-lhes bases
para trabalhar com essas criangas. Este tipo de trabalho requer formagdo, ha dificuldades

que se ndo for com um saber especializado ndo se consegue chegar ao aluno”.



Questio n°

diferenciadas para atender aos

Porque acha que isso acontece?
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4 - " Alguns Professores consideram que utilizar metodologias
diferentes estilos de aprendizagens dos alunos, é dificil.

Quadron®8
Regular Apoio Total
Categorias ‘|
Sub-Categorias N° % N° N° % N° N° Y% N
Ocorrénc Sujeitos | Ocorrénc Sujeitos | Ocorrénc Sujeitos
ias ias ias
D1 -Atitudes face 3 mudanca 24 17.7 15 34 20.7 19 58 19.3 34
D1.1 - Inseguranga/medo 9 6.7 4 12 7.3 5 21 7.0 9
D1.2 - Resisténcia 3 2.2 3 10 6.1 6 13 4.3 9
D13 - Comodismo 2 15| 2 | 24| 2 6 | 20| 4
D1.4 - Auséncia necessidade 6 4.4 3 3 1.9 2 9 3.0 5
D1.5 - Dificuldade 4 2.9 3 5 3.0 4 9 3.0 7
D2-Atitudes face a Diferenca 7 51 5 16 9.7 4 23 7.7 9
D2.1- Desconhecimento 5 3.7 3 1 0.6 1 6 2.0 4
D?2.2- Insensibilidade 1 0.7 1 1 0.6 1 2 0.7 2
D2.3- Indiferenga 1 0.7 i 14 8.5 2 15 5.0 3
D3 - Praticas Educativas 38 28 16 31 18.7 14 69 22.9 30
Indiferenciadas
D3.1 - Ensino Centrado prof. 7 5.1 3 16 9.7 6 23 7.6 9
D3.2 - Metodologias 9 6.7 3 4 24 2 13 43 5
D3.3 - Gestdo Diferenca 12 8.8 5 4 2.4 3 16 53 8
D3.4 - Organizaggo do 1 0.7 1 2 1.2 1 3 1.0 2
trabalho dos alunos
D3.5 - Gestiio Curriculo 9 6.7 4 5 3.0 2 14 4.7 6
D4 - Clima da Aula 6 4.4 4 32 19.4 12 38 12.6 16
D4.1 - Organizagdo de sala 2 1.5 2 11 6.7 5 13 43 7
desadequada
D4.2 - Nio Envolvim. alunos 4 2.9 2 21 12.7 7 25 8.3 9
D5 - Cultura Escola 10 7.3 3 7 4.2 4 17 5.6 7
D5.1 - Reunibes 3 2.2 1 0 0 0 3 1.0 1
D5.2 - Projectos 6 4.4 1 1 0.6 1 7 2.3 2
D5.3 - Aus. Coop. prof. 1 0.7 1 6 3.6 3 7 2.3 4
D6 - Caracteristicas Turmas 7 51 4 1 0.6 1 8 2.7 5
D6.1 - Numerosas 3 2.2 3 0 0 0 3 1.0 3
D6.2 - Heterogéneas 4 2.9 1 1 0.6 1 5 1.7 2
D7 - Formacéo 14 10.3 4 31 18.8 9 45 15 13
D7.1 - Continua 8 5.9 3 5 3.0 4 13 4.3 7
D7.2 - Sustentada 6 4.4 1 26 15.8 5 32 10.7 6
DS - Desinvestimento na 20 14.7 12 10 6.0 6 30 9.9 18
Profissio
D8.1 - Na Profissio em Geral 6 4.4 4 7 42 3 13 43 7
D8.2 - Na programagfio 12 8.8 6 1 0.6 1 13 43 7
D8.3 - Preparagio materiais 2 1.5 2 2 1.2 2 4 1.3 4
D.9 - Recursos 10 7.3 4 0 0 0 10 33 4
D9.1 - Humanos 3 2.2 2 0 0 0 3 1.0 2
D9.2 - Materiais 6 4.4 1 0 0 0 6 2.0 1
D9.3 - Tempo 1 0.7 1 0 0 0 1 0.3 1
D10 - Outros 0 0 0 3 1.9 1 3 1.0 1
| Total 136 100 67 165 100 70 301 100 137




202
Como nos é dado ver pela leitura deste quadro os obstaculos identificados por este

grupo de professores (amostra total), em relacio a implementagdo de Metodologias
Diferenciadas, prendem-se com as "praticas Educativas Indiferenciadas" (22.9% de
respostas), "Atitudes face 3 Mudanca" (19.3% ), "Clima de Aula" (12.6%) ¢ com a
"Formagao" (15%).

Se atendermos 2 categoria "Praticas Educativas Indiferenciadas", verificamos que as
subcategorias que assumem maior relevo sdo: "Ensino Centrado no Professor" (7.6% de
respostas referidas por 9 sujeitos), e "Gestdo da Diferenca" (5.3% de respostas referidas por 8

sujeitos).

No que respeita a 2 categoria que referimos " Atitudes face 4 Mudanga", verificamos
que sdo as subcategorias "Inseguranga/Medo" (7.0% de respostas referidas por 9 sujeitos) €

"resisténeia" (4.3% de respostas referidas por 9 sujeitos) as que assumem maior relevo.

No que toca ao "Clima de Aula", é a subcategoria "N&o Envolvimento dos Alunos"

que assume maior enfoque, 8.3% de respostas referidas por 9 sujeitos.

No que respeita & categoria "Formagio" verificamos que ¢ a Formagcdo "Sustentada”,

que tem a percentagem mais elevada, 10.7% das respostas referidas por 6 sujeitos.

Em termos gerais verificamos que, no ponto de vista deste grupo de professores, ¢
dificil implementar Metodologias Diferenciadas porque o Ensino ¢ centrado no professor, 0s
alunos ndo sdo envolvidos, e ¢ dificil gerir a diferenca. As pessoas nio mudam as suas
praticas por inseguranga/medo, € resistem 4 mudanca, e além de tudo isto ndo existem na

Escola modalidades de Formag&o sustentada.

Os obstaculos identificados por estes professores parecem fechar a questdo num
circulo de dificil saida: se de facto o Ensino é centrado no Professor, e 0s alunos ndo sdo

envolvidos é muito dificil, sendo impossivel, gerir a diferenca no interior da sala de aula.

Um bom professor (Hopkins e Stern 96, referidos por Marchesi e Martin 98) dispde de

véarios modelos de Ensino e emprega 0S que mais se apropriam a determinados alunos,
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combina o trabalho individual dos alunos, com 0 trabalho em grupos, com a exposi¢éo do

professor, de acordo com 0S diferentes objectivos que tem em vista.

Centrando o Ensino, de forma sistematica, na pessoa do professor, "ensinar os alunos
como se fossem um s6", como diz Niza, € fazer uso de medidas de exclusdo, e deixa de fazer
sentido dizer que é dificil gerir a diferenca, porque 0 que acontece de facto € que ndo se

pretende gerir a diferenca.

Dizem-nos estes professores que a dificuldade se prende com o facto dos professores

resistirem 4 mudanca, percepcionando-a com inseguranga e medo.

Sabemos que a Educaggo Inclusiva ndo ¢ a adopcfio de uma nova linguagem, mas uma
mudanca muito mais profunda acerca dos objectivos da Educacdo e Ensino (Fullan 91,
referido por Porter 98), e que o0s professores precisam de suporte no desenvolvimento de

novas praticas educativas.

A Formagcéo de Professores tal como esta pensada nos dias de hoje néo da resposta aos
imperativos actuais. De acordo com Ainscow (97%) transferir para a sala de aula aquilo que se

aprendeu em Seminarios de Formagdo exige apoio em servigo.

Os professores da nossa amosira parecem Ter consciéncia deste facto, dado que
apresentam como obstéculo 4 implementacéo de Metodologias Diferenciadas a auséncia de
Formagio Sustentada, dizendo-nos nomeadamente "é preciso dar tempo as pessoas pard
verem como as coisas funcionam, como se aprende. Mas ndo é dizer, isso ja se disse muitas
vezes. Era ver, passar pela situagdo, e ter essa oportunidade de experimentar. Isso é que dd

seguranga as pessoas”.

Se atendermos aos resultados parciais dos dois grupos de professores verificamos que:

No que toca a categoria Praticas Educativas Indiferenciadas, a que os dois grupos de
professores atribuiram importincia, constatamos que 0 maior enfoque dos professores do
ensino regular foi dado a "Gestao da Diferenca" (8.8% de respostas em 5 sujeitos), enquanto
que foram os professores de apoio que deram énfase ao facto do Ensino ser centrado no

Professor (9.7% de respostas em 6 sujeitos); o que nos leva a pensar que efectivamente 0s
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professores do ensino regular sentem, e depunciam a dificuldade em gerir a diferenca, ndo

tendo contudo muita consciéncia donde advém essa dificuldade.

Sio também os professores de apoio que chamam a atengio para as varidveis
relacionadas com o "Clima de Aula", como sejam a "Organizag8o/Gestdo de Sala
Desadequada (6.7% de respostas em 5 sujeitos), e sobretudo para o "N#o Envolvimento dos

Alunos” (12.7% de respostas em 7 sujeitos).

Os professores de ensino regular pdem é&nfase em aspectos ligados ao
"Desinvestimento profissional" (14.7% de respostas), destacando nomeadamente a
subcategoria da "Programacdo” (8.8% de respostas em 6 sujeitos), e ddo também algum
énfase & falta de "Recursos" (7.3% de respostas em 4 sujeitos), como se apenas estes fossem

os aspectos determinantes neste processo.

Sabemos, ¢ ja o frisamos, como ¢ importante o investimento dos professores em
termos de planificagiio do seu trabalho, nfio negamos a importéncia dos recursos para O
desenvolvimento do trabalho do professor, mas como ¢ evidente ndo sdo seguramente €ssas as
varidveis que devem ser equacionadas como prioritarias em termos de implementagdo das

metodologias diferenciadas na aula.

Os professores de apoio educativo, além do énfase que colocaram em variaveis de sala
de aula, como ja referimos, pdem ainda énfase nas "Atitudes face a Mudanca”, €
principalmente na Formag&o- Auséncia de Formacdo Sustentada, com 15.8% de respostas em

5 sujeitos.

Este grupo de profissionais demonstra ter desta problematica uma outra viséo, ja que
centram nas praticas educativas o cerne do problema, trazendo também para a discussdo a
varidvel Formagdo sustentada no interior da prépria Escola, a qual , de acordo com Ainscow
(96), potencia a criagio de culturas colaborativas que podem ajudar os professores a dar

respostas positivas face a diversidade dos alunos.



Question® 5-

conteidos, com as a

execucio. Porque acha que isso acontece? "

" Alguns Professores acham que articular os objectivos com 0s
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ctividades com a avaliagdo, é uma pritica educativa de dificil

Quadron®9
. Regular Apoio Total ]
Categorias
Sub-Categorias N° % | N° N° % | N° N° % | N°
Ocorré Sujeit |Ocorré Sujeit |Ocorré Sujeit
neias 0s ncias 0s ncias 0s
E1 - Gestdo Curricular 28 242 10 23 186 8 51 213} 18
E1.1 - Estrutura 6 5.2 3 11 8.9 4 17 7.1 7
E1.2 - Operacionalizacdo 12 10.4 4 8 6.4 2 20 8.4 6
Objectivos
E1.3 - Contetudos 4.3 1 3 24 1 8 33 2
E1.4 - Manuais 43 2 1 0.9 1 6 2.5 3
E2 - Praticas educativas 29 25.4( 12 26 210, 14 55 23.0| 26
indiferenciadas
E2.1 - Gestfo diferenca 3 2.7 2 4 3.2 2 7 2.9 4
E2.2 - Metodologias 12 10.5 4 5 4.1 4 17 7.1 8
E2.3 - Actividades 7 6.1 3 8 6.4 5 15 6.3 8
E2.4 - Envolvimento 7 6.1 3 9 7.3 3 16 6.7 6
alunos
E3 - Avaliacido 14 12.2 6 45 36.3| 12 59 24.6| 18
E3.1- Instrumento 2 1.7 1 6 4.8 2 8 33 3
s/registos Avaliacdo
E3.2 - Centrada produtos 9 7.8 4 39 314 10 48 20.0) 14
E3.3 - Critérios 2.7 1 0 0 0 3 1.3 1
Avaliagéo
E4 - Formacio 4 34| 2 3 2.4 3 7 3.0 5
E4.1 - Inicial 2 1.7 1 2 1.6 2 4 1.7 3
E4.2 - Continua - 1.7 1 1 0.9 1 1.3 2
ES - Auséncia cooper. 10 8.7 2 0 0 0 10 4.2 2
entre professores
E6 - Desinvestimento 30 26.1| 13 27 21.7| 10 57 239 23
profissional
E6.1 - Programagio 13 11.3 6 12 9.7 4 25 1051 10
E6.2 - Organizagio 1 0.9 1 2 1.6 2 3 1.3 3
E6.3 - Auto 7 6.1 2 4 3.2 2 11 4.6 4
questionamento
E6.4 - Na profissdo em 9 7.8 4 9 7.2 2 18 7.5 6
geral
TOTAL 89 100 | 44 96 100| 60 185 | 100 | 104
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No que concerne 2 leitura do quadro n° 9, o que oS resultados nos permitem

concluir, em termos dos resultados globais ¢ o seguinte:

" Articular os objectivos com 0S conteudos, com as actividades e com a avaliacdo" € uma
tarefa dificil de pdr em prética devido & "Gestao Curricular" (21.3% de respostas), as Préticas
Educativas Indiferenciadas (23% de respostas), & Avaliagdo (24.6% de respostas) € a0

"Desinvestimento Profissional" (23.9% de respostas).

Se atendermos as subcategorias mais valorizadas em cada uma destas categorias
verificamos, no que toca & primeira "Gestdo do Curriculo”, que os professores da nossa
amostra consideram esta pratica educativa dificil devido a "Operacionalizagdo de Objectivos"
(8.4% de respostas em 6 sujeitos), bem como a "Estrutura do Programa" (7.1% de respostas

em 7 sujeitos), dizendo-nos, nomeadamente:

"0 programa ndo estd organizado por objectivos, nés é que temos que 0s enconirar, e

depois que 0s operacionalizar”

"Os objectivos ndo vém escritos no programa, sobressaem porque nds percebemos o
que estd la escrito. Se no programa em Si 0S objectivos viessem escritos era mais fdcil

avaliar, criar estratégias, ver as actividades. E essa a dificuldade”.

Dos testemunhos destes professores parece transparecer um nivel de dificuldades que
advém de uma concepgio de curriculo ainda dominante entre nés- O Modelo de Curriculo
Fechado, que segundo Marchesi e Martin (98), é um modelo em que 0s objectivos, conteudos
e estratégias esto estabelecidos a priori. Todos os alunos realizam as mesmas actividades, da

mesma forma, e na mesma ordem.

Reparemos que, no momento em que ¢ dado a escola um espago de manobra em
termos de Gestdio Curricular, em que € aceite um Curriculo Aberto e Flexivel para que cada
Escola, cada professor, o possa reconstruir no contexto da sua realidade, os professores da
nossa amostra apresentam apreensoes a um nivel muito rudimentar que parecem fazer apelo a

um curriculo prescritivo, em que ao professor é dado um papel de mero executor.



207
De destacar também o enfoque posto pelos professores a nivel da "Avaliacdo",

mais concretamente na Avaliagdo centrada nos produtos (20% de respostas), dizendo-nos
nomeadamente a este proposito uma das professoras da nossa amostra que "aquilo que pode
por em causa todo o processo é precisamente a avaliagdo., em primeiro lugar porque
provavelmente para a maioria dos professores, a avaliagdo continua a ser encarada como um
fim e ndo como um processo, que permite efectuar a regulacdo das situagdes de

aprendizagem”.

Além deste aspecto decisivo da Avaliagio, também € posto enfoque no
"Desinvestimento Profissional”, nomeadamente em termos de "Programagc8o". Vejamos o que
diz uma das professoras: "A partida quando estamos a planificar uma aula temos de atender
a todos estes aspectos, a questdo é que hd colegas que nem sequer planificam. Chegam a aula
¢ dizem: abram o livro na pdgina tal. Quando se fala nisto nem percebem o que ¢ pois entdo.
Néo sentem sequer a necessidade de planificar, como é que vao articular as coisas. As

pessoas as vezes nem o Programa conhecem”.

Parece-nos, face a estas respostas, estar perante um fosso enorme entre, por um lado,
as opgdes que sdo feitas em termos Educativos, e por outro lado a realidade das préaticas

educativas destes professores.
Vejamos os resultados parcelares destes dois grupos de professores:

No que respeita aos Professores do ensino regular verificamos que ¢ este grupo
profissional quem pde a ténica das dificuldades em termos de "Operacionalizacdo de
Objectivos" (10.4% de respostas), assim €Omo também referem as Metodologias
indiferenciadas (10.5% de respostas). Para além destes dois aspectos ¢ também este grupo
profissional quem d4 maior énfase ao Desinvestimento Profissional, mais concretamente a

nivel da Programagcgo (11.3% de respostas).

Os professores de apoio educativo dio um grande enfoque & Avaliagdo centrada nos

produtos (31.4% de respostas referidas por 10 sujeitos).

E interessante constatar o predominio destas respostas, sobretudo se equacionarmos O

que a este nivel nos diz Allal (86), que o papel atribuido a avaliacio num sistema de formacao
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esta forgosamente ligado as finalidades do proprio sistema, € se aquilo que se pretende ¢ a

Educagio para Todos os Alunos entdo faz sentido que o Sistema de Avaliagdo 2 privilegiar
esteja ao servico do processo de Ensino/Aprendizagem, que a Avaliagio assuma uma funcéo

pedagogica, formativa e reguladora desse mesmo processo.

Atendendo 2s finalidades da Escola Actual, e ao papel que é consignado & Avaliagio
em todo este processo, que como dizem Marchesi e Martin (98) deve integrar 0 processo de
ensino aprendizagem, reajustando-o, as respostas deste grupo de professores, que concerteza
nfo traduzem as praticas de avaliagdo a nivel geral, demonstram-nos contudo as muitas

incompreensdes que a este nivel também existem.



209

Questiio n° 6 - "' Alguns Professores consideram que dispor de materiais e actividades
para alunos com diferentes competéncias, ¢ dificil de pdr em pratica. Porque acha que

isso acontece? "

Quadro n° 10
Categorias Regular Apoio Total
Sub-Categorias N N N N N N
Ocorréncias A Sujeitos | Ocorréncias % Sujeitos | Ocorréncias % Sujeitos
1 - Desinvestimento
rofissional 36 38.7| 21 49 46.3| 19 85 42.8) 40
71.1 - Produgdo materiais 18 19.3 7 17 16.0 6 35 17.6) 13
71.2 - Sub-aproveitamento 2 2.2 2 15 14.2 4 17 8.5 6
le materiais
71.3 - Na profissdo em 10 10.8 7 13 12.2 6 23 11.6 13
zeral
F1.4 - Programacdo 6 6.4 5 4 3.8 3 10 5.1 8
F2 - Cultura Escola 10 10.8 5 1 1.0 1 11 5.5 6
F2.1 - Cooperagio entre 8 8.6 3 0 0 0 8 4.0 3
docentes
F2.2 - Trabalho extra 2 2.2 2 1 1.0 1 3 1.5 3
lectivo
F3 - Recursos 17 18.3 9 13 12.2 5 30 15.1| 14
F3.1 - Materiais 12 12.9 6 13 12.2 5 25 12.6| 11
F3.2 - Tempo 3 3.2 2 0 0 0 3 1.5 2
F3.3 - Humanos 2 2.2 1 0 0 0 2 1.0 1
F4 - Atitudes face a
diferenca 10 10.8 4 8 7.6 4 18 9.0 8
F4.1 - Falta preparagdo 9 9.7 3 0 0 0 9 4.5 3
F4.2 - Indiferenca 1 1.1 1 8 7.6 4 9 4.5 5
FS - Praticas educativas
‘individuais 7 7.5 6 14 13.2 8 21 10.6| 14
'F5.1 - Ensino centrado 4 43 3 7 6.6 4 11 5.5 7
professor
F5.2 - Metodologias 3 3.2 3 7 6.6 4 10 5.1 7
F6 - Clima aula 8 8.5 2 6 5.6 4 14 7.0 6
F6.1 - Organizag¢do/Gestio 3 3.2 1 3 2.8 2 6 3.0 3
F6.2 - Organizagdo trabalho 5 53 1 3 2.8 2 8 4.0 3
alunos
F7 - Caracteristicas
Professores 5 5.4 4 12 11.3 5 17 8.5 9
F7.1 - Pouco reflexivo 2 2.2 2 1 1.0 1 3 1.5 3
F7.2 - Acomodacio 3 3.2 2 11 10.3 4 14 7.0 6
F6.1 - Formagao 0 0 0 3 2.8 2 3 1.5 2
TOTAL 93 100 51 106 100 48 199 100 99
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ensino regular, e 16.1% de respostas em 6 sujeitos, no grupo dos professores de apoio, bem

como s3o igualmente os dois grupos que pdem énfase no desinvestimento na Profissio
(10.8% das respostas em 7 sujeitos nos professores do ensino regular, e 12.2% de respostas

em 6 sujeitos, no grupo dos professores de apoio.

Além destes aspectos que sdo comuns aos dois grupos verificamos que os professores
de apoio ddo também algum énfase a subcategoria "Sub aproveitamento dos Materiais", com

14.2% das respostas em 4 sujeitos.

No que concerne a falta de Recursos Materiais nas escolas séo também os dois grupos
de professores que pdem o énfase neste aspecto, reparemos que 12.9% de respostas dos
professores do ensino regular vao nesse sentido, tal como 12.2% das respostas dos professores

de apoio.

E interessante constatar que os professores do ensino regular ddo também algum
énfase a categoria "Cultura da Escola", com 10.8% de respostas, as quais assumem maior

relevo na subcategoria "Auséncia de Cooperacdo entre Docentes”, com 8.6% das respostas.

A categoria "Atitudes face 3 diferenga" ¢ também referida pelos professores do ensino
regular com algum destaque, 10.8% das respostas, mais concretamente no que se refere a
subcategoria "Falta de preparagfo”, com 9.7% de respostas, enquanto que os professores de

apoio pdem o énfase na "Indiferenca pela diferenca", com 7.6% de respostas.

As praticas Educativas Indiferenciadas ¢ dado algum realce pelos professores de apoio
(13.2% das respostas , referidas por 8 sujeitos), assumindo as subcategorias "Ensino centrado
no professor” e "Auséncia de Metodologias Activas", igual percentagem de respostas, 6.6%

em 4 sujeitos.

Para além deste aspecto os professores de apoio dfio também algum énfase a categoria
"Caracteristicas dos professores" , 11.3% de respostas, mais concretamente no que se refere a

subcategoria "Acomodacio", com 10.3% de respostas.
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Em sintese, o que podemos concluir € que estes dois grupos de professores

consideram que os professores ndo investem na Profissdio, nem na construgio de materiais,

considerando também que as Escolas estdo mal equipadas em termos de recursos materiais.

Para além destes aspectos que sdo comuns, os professores de educacio regular
consideram que os professores ndo estdo preparados para trabalhar com alunos diferentes, e

que a Cultura da Escola nfo favorece a cooperagéo entre professores.

Os professores de apoio consideram, para além dos aspectos que sdo comuns e ja
equacionados, que existe da parte dos professores Indiferenca pela diferenca, sub
aproveitamento dos materiais existentes nas Escolas, bem como Acomodagfio dos
profissionais de educagfo. Para além disso acham que o Ensino € centrado no professor, e que

os professores nfo utilizam Metodologias Activas.

Vejamos as suas respostas em relagéo a este tiltimo aspecto" 4s aulas continuam a ser
dadas recorrendo ao quadro, ao giz e pouco mais. Introduzir outros materiais iria mexer com
o funcionamento das coisas".

"Isto implica um grande trabalho fora da componente lectiva, implica um trabalho por detrds
(...), as pessoas ndo estdo para isso. Chega-se ali e improvisa-se. E tudo & base de fichas e
pronto. Nada é concretizado, nada é contextualizado e as coisas caem ali sem fazer sentido

para os alunos".

Se interpretarmos bem o pensamento destes professores, o que nos querem dizer € que
neste modelo de ensino, que é centrado no professor, sem que as metodologias activas tenham
lugar, em que é o quadro e o giz que marcam o desenrolar da aula, os outros materiais néo

fazem qualquer sentido.



Question® 7 -

enquadrar os diferentes alunos,

acha que isso acontece? "

——

—
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N I s
" Alguns Professores acham que adequar/flexibilizar o curriculo para
é uma pratica educativa de dificil execucio. Porque

Quadron® 11
Categorias Regular Apoio Total
Sub-Categorias N N N Ne N N
Ocorréncias | oz Sujeitos | Ocorréncias | o Sujeitos | Ocorréncias | o/ Sujeitos
51 - Programa
39 348| 13 46 3450 16 85 347\ 29
11.1 - Dominio programa 3 2.7 3 3 2.2 1 6 2.4 4
71.2 - Confusdo manual 2 1.8 i 7 5.2 3 9 3.7 4
1.3 - Entendimento do 16 14.2 4 15 11.3 5 31 12.7 9
wurriculo
31.4 - Estrutura rigida 18 16.1 5 21 15.8 7 39 159 12
32 - Praticas Educativas
25 2231 10 25 18.8 8 50 204| 18
32.1 - Desadequagéo 4 3.6 3 5 3.8 1 9 3.7 4
srofessores
32.2 - Desadequagio 11 9.8 5 14 10.5 5 25 102 10
alunos
G2.3 - Envolvimento 10 8.9 2 6 4.5 2 16 6.5 4
alunos
G3 - Cultura Escola
35 31.3 9 40 30.1} 12 75 30.6 21
G3.1 - Cooperagdo entre 25 22.3 7 26 19.5 6 51 208 13
docentes
G3.2 - Responsabilizagdo 0 0 0 7 5.3 4 7 2.9 4
docentes
'G3.3 - Reunides 5 4.5 1 7 5.3 2 12 4.9 3
'G3.4 - Projectos 5 4.5 1 0 0 0 5 2.0 1
G4 - Formacio
2 1.8 1 13 9.8 3 15 6.1 4
G4.1 - Inicial 2 1.8 1 8 6.0 1 10 4.1 2
G4.2 - Continua 0 0 0 5 3.8 2 5 2.0 2
G5 - Desinvestimento
Profissional 9 8.0 3 9 6.8 4 18 7.3 7
'G6 - Outros aspectos
2 1.8 1 0 0 0 2 0.8 1
TOTAL 112 100 37 133 100 43 245 100 80
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No que diz respeito aos obstaculos identificados pelos professores em relaco a

" Adequagdo/Flexibilizagdo do Curriculo”, podemos constatar que S€ prendem,
fundamentalmente, com os Programas (34.7% das respostas), com a "Cultura da Escola"

(30.6%) € com as "praticas Educativas" (20.4%) das respostas.

No que concerne a 1* das categorias focadas, Programa, podemos verificar que, mais
especificamente, s@0 as subcategorias "Entendimento de Curriculo", (12.7% das respostas,
referidas por 9 sujeitos) e "Estrutura Rigida" (15.9% de respostas referidas por 12 sujeitos),

que relinem O MAJOT NUMETO de respostas dos sujeitos da nossa amostra.

Dizem-nos, nomeadamente, 08 sujeitos:

"4s coisas vém e ndo sdo muito trabalhadas. Hé pessoas que até ld chegam, mas
outras pessoas ndo chegam ld. Muitas pessoas ndo conseguent perceber 0 que € a
flexibilidade do curriculo. As pessoas as vezes até nem olham para o Programa mas sim para

o Manual".

"sso agora é muito falado. Eu ndo percebo bem o que € isso da Flexibilizagdo do

Curriculo. E se calhar como eu muita gente também ndo percebeu e depois dizem que é

dificil”.

"As pessoas estdo habituadas a seguir o Programa a risca, e da-se tudo de

carreivinha todos os anos"

"As pessoas quando se fala em Projectos dizem: e entdo o Programa? O que se faz ao
Programa? Véem o Programa como uma coisa estanque e rigida. Aquilo é para dar e tem

que se dar assim”.

Estas respostas dos sujeitos, que sdo apenas alguns exemplos, vém demonstrar-nos que
os professores desta amostra encaram O Curriculo na sua dimensdo tradicional, Curriculo
restrito, limitado, que o torna sin6nimo de Programa (Pacheco 95), o que levanta dificuldades
em termos ndo s6 da compreensio dos conceitos, como também em termos da sua

operacionalizagdo.
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Reparemos que consideram que 0 desenvolvimento de projectos pode inviabilizar o

cumprimento do Programa, o0 qu€ TOS demonstra estarmos perante uma concepeao
"prescritiva” de curriculo, usando as palavras de Pacheco (95), concepglo essa que ndo
permite ver que as aprendizagens se possam organizar de forma aberta de acordo com a

realidade de cada Escola e de cada sala de aula.

Neste contexto "flexibilizar o curriculo”, ndo s6 ndo ¢ entendido na verdadeira acepgao
da palavra, como também pode ser completamente desvirtuada a nogfo. Reparemos nas
palavras desta professora: "Como é que se pode flexibilizar um curriculo se depois no final do
ano vais ter que recuperar tudo o que flexibilizaste? Porque ai és obrigada a chegar a

determinado fim. Flexibilizar, parece ser entendido no sentido de "cortar".

Para além deste aspecto, a "Cultura da Escola" é também entendida como um
obstaculo & implementacio da Flexibilizacdo do Curriculo, mais concretamente no que s€
refere 2 "Auséncia de Cooperagio enire docentes", reparemos que 20.8% de respostas de 13
sujeitos vAo nesse sentido. Estas respostas levam-nos a pensar que esta é uma tarefa que este

grupo de professores encara no quadro de um trabalho em equipa.

Como nos diz Rolddo (99) a Gestdo do Curriculo a levar a cabo pela Escola no
caminho da Adequagdo/Flexibilizagdo pode acontecer a dois niveis, quer a um nivel mais

abrangente pela Escola, quer a um nivel mais especifico pelo professor na sua sala.

A resposta que € dada pelos professores da nossa amostra pode ser lida a esse nivel
mais abrangente, da propria Escola, com certeza por influéneia dos debates que nas proprias

Escolas se tém produzido sobre este assunto.

De qualquer forma, quer a Flexibilizagdio seja entendida a esse nivel, quer ao nivel
mais estrito de trabalho na sala de aula, a resposta dada mostra-nos como o individualismo

est4 instalado nas Escolas, pelo menos nestas Escolas.

Ainscow (96) da énfase a importancia que assume a "Valorizagio Profissional” dos
docentes no contexto da sua propria Escola, dizendo nomeadamente que & imprescindivel que

a valorizagdo profissional comece a invadir a cultura mais profunda da Escola, até atingir
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"culturas verdadeiramente colaborativas”, que possam ajudar os professores a dar respostas

positivas a diversidade dos alunos.

Em tltima analise este grupo de professores refere também as "Praticas Educativas”
como um obstaculo, reparemos que The atribufram 20.4% de respostas. Ganha algum relevo
nesta categoria o facto dessas mesmas préaticas serem consideradas "Desadequadas face aos

Alunos", 10.2% de respostas referidas por 10 sujeitos.

Reparemos nas suas respostas: "(...) é dificil quando ndo se tem em conta os contextos,

motivagoes e as necessidades dos alunos".

" A realidade é que a Escola ndo da resposta a grande maioria dos alunos. Os alunos
das classes sociais médias ndo tém dificuldade, tém tudo em casa, aos outros ¢é que a Escola

tem que repensar a forma de 1 chegar”.

" k£ necessdrio partir dos interesses dos alunos , e deixd-los pesquisar sobre assuntos

do seu interesse, eles tornam-se mais responsdaveis e aprendem mais”.

Mais uma vez nos parece estarmos perante um raciocinio circular: As praticas
educativas sdo desadequadas face aos alunos, o Programa ¢ encarado como uma estrutura

rigida, que os professores nfo sabem como flexibilizar.

Parece-nos que o que esta aqui patente & uma leitura desadequada do "Programa", para
além de ndo ser também entendida a no¢éo de "Curriculo", o que em tltima analise nos levaa

crer que a "Formagéo Continua de Professores” ndo estd a cumprir a sua fungéo.

Reparemos que nesta questdo, tal como na maioria dos aspectos focados
anteriormente, a "Formag&o" nfo ¢ tida em conta pelos professores da nossa amostra, como

um obstaculo 4 implementacdo das praticas.

No que respeita aos resultados parcelares dos dois grupos de professores, € cOmO NOS é
dado ver, ndo apresentam grandes diferencas entre si, 0 que significa que a leitura que fizémos

deve ser considerada em relag@o aos professores do ensino regular e professores de apoio.



Questio n° 8 -

implementar na sala de aula. Porque acha que isso acontece? "

Quadro n° 12

" Alguns Professores acham que utilizar estratégias de ensino que

mantenham activa a participacio de todos os alunos, ¢ uma pratica educativa dificil de

217

Categorias Regular Apoio Total
Sub-Categorias N N N N N N
Ocorréncias | o/ Sujeitos | Ocorréncias } o/ Sujeitos | Ocorréncias | o/ Sujeitos
I1 - Caracteristicas
lunos 0 0 0 5 3.8 3 5 2.0 3
12 - Caracteristicas
rofessores 3 2.6 1 12 9.2 3 15 6.1 4
12.1 - Desmotivacio 0 0 0 9 6.9 2 9 3.6 2
12.2 - Desinvestimento 3 2.6 1 3 2.3 1 6 2.5 2
yrofissional
13 - Praticas Educativas
(ndividuais 41 35.0 19 52 40.0| 19 93 37.6! 38
13.1 - Ensino centrado 14 11.9 7 23 17.7 7 37 15.0 14
yrofessor
H3.2 - Auséncia 19 16.2 7 22 16.9 9 41 16.6 16
metodologias activas
H3.3 - Organizagio 3 2.6 2 7 54 3 10 4.0 5
trabalho alunos
H3.4 - Materiais 5 43 3 0 0 0 5 2.0 3
H4 - Clima Sala anla
23 19.6] 10 42 323 15 65 26.4| 25
H4.1 - Envolvimento 15 12.8 5 28 21.5 8 43 17.5 13
alunos
H4.2 - Organizagdo sala 4 3.4 3 10 7.7 4 14 5.7 7
H4.3 - Comunicacgio 4 3.4 2 4 3.1 3 8 3.2 5
professor/aluno
HS5 - Atitudes face aos
alunos 25 21.3 7 13 10.0 5 38 154 12
‘H5.1 - Indiferenca 10 8.5 3 12 9.2 4 22 8.9 7
H5.2 - Discriminagéo 10 8.5 2 1 0.8 1 11 4.5 3
H5.3- Desresponsabiliza¢do 5 43 2 0 0 0 5 2.0 2
H6 - Formacio
9 7.7 3 0 0 0 9 3.6 3
H6.1 - Inicial 4 3.4 1 0 0 0 4 1.6 1
Hé6.2 - Continua 5 4.3 2 0 0 0 5 2.0 2
H7 - Organiza¢io
materiais 16 13.7 4 6 4.6 2 22 8.9 6
H7.1 - Escolas mal 16 13.7{ 4 1 0.8 1 17 6.9 5
‘apetrechadas
H7.2 - Turmas numerosas 0 0 0 5 3.8 1 5 2.0 1
TOTAL 117 100 44 130 100 47 247 100 91
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No que respeita a "Utilizagdo de Estratégias de Ensino que mantenham activa a

participagdo de todos 0s alunos", e como nos ¢ dado ver, 0s obstaculos identificados pelos
professores da nossa amostra centram-se nas "Préticas Educativas Indiferenciadas" (37.6% de
respostas) e no "Clima de Sala de Aula" (26.4%), para além de que a categoria "Atitudes face

a0s Alunos" assume também algum relevo (15.4% de respostas).

Se analisarmos a 1* destas categorias percebemos que as praticas educativas se
constituem como obstaculo porque o "Ensino & centrado no Professor (15% de respostas em

14 sujeitos), € ha "Auséncia de Metodologias Activas" (16.6% de respostas em 16 sujeitos).

Para além destes aspectos constatamos também que o "Clima de Aula" ¢ identificado
como um obstaculo porque os "Alunos ndo sio Envolvidos" na vida da classe (17.5% de

respostas em 13 sujeitos).

Parece-nos evidente que num quadro deste tipo seria de todo improvavel manter a

participagdo activa dos alunos.

O envolvimento dos alunos em responsabilidades ¢ hoje recomhecido como um
aspecto chave das Escolas Inclusivas (Stoll 91), a gestéo cooperada do curriculo, bem como
da organizagio dos meios didacticos, dos tempos e dos espagos &, de acordo com Niza (98) a

forma de consubstanciar 0 Envolvimento dos Alunos.

Spillman (91), diz-nos que as boas praticas educativas enfocam na experimentagio €

nas actividades exploratorias por parte dos alunos.

Se o Ensino é centrado no professor, s€ a0s alunos néo é concedido qualquer espago de
intervencdo, parece-nos 6bvio que, num quadro como o que ¢ descrito por este conjunto de
professores € de facto inviavel "manter a participagdo activa de todos os alunos na aula". Diz-
nos a este propdsito uma professora: "Se as aulas forem expositivas quem é que se interessa?
E vermos por nés, quando estamos num Semindrio a ouvir (...). Isto também se passa com as
criangas, se nos nos pusermos no lugar delas sabemos o que temos que fazer, o que temos

que mudar”".
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No que respeita a estas duas categorias, bem como as subcategorias a que fizémos

alusdo, elas foram referidas de forma quase equivalente pelos dois grupos de professores da
nossa amostra. Dizemos de forma quase equivalente porque, se repararmos, 0s professores de
apoio dfio maior énfase a subcategoria "N&o envolvimento dos Alunos" do que os professores
do ensino regular, atribuem-lhe 21.5% de respostas num total de 8 sujeitos, enquanto 0S

professores do ensino regular The atribuem 12.8% de respostas, num total de 5 sujeitos.

S0 também os professores do ensino regular que ddo maior énfase a categoria
" Atitudes face aos Alunos" (21.3% de respostas em 7 sujeitos). Este grupo de professores
considera que a Indiferenga, Discriminacdio e Desresponsabiliza¢io face aos alunos também

se constitui como um obstaculo.

Para além destes aspectos, o grupo dos professores do ensino regular ddo também
algum énfase ao facto das Escolas estarem mal apetrechadas (13.7% de respostas referidas por

4 sujeitos).
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5.2.1- Sintese Geral Entrevistas

Foi nosso objectivo aprofundar um pouco a natureza das dificuldades dos professores

no que respeita a implementagdo na sala de aula de um conjunto de praticas educativas.

Dado que a natureza das questdes que foram colocadas aos professores, apesar de
algumas especificidades, remeterem para a mesma problemdtica, praticas educativas
inclusivas, procuraremos fazer em relacdio as respostas dos sujeitos um comentario geral,

respondendo ao mesmo tempo as nossas questdes de partida.

Esse comentério sera feito em 1° lugar em relacdo aos resultados globais do conjunto
da amostra, especificando em seguida aspectos mais particulares de cada um dos grupos de

professores.

O maior obstaculo referido pelos sujeitos da nossa amostra prende-se com o facto das
praticas educativas serem indiferenciadas, ou seja, com o facto dos professores uniformizarem
as metodologias de ensino, néo facultarem aos seus alunos metodologias activas, e centrarem

o ensino no professor, a0 que acresce a dificuldade dos professores na Gestédo da Diferenca.

Além deste aspecto, que parece ser central em quase todas as questdes, O Clima de
Sala de Aula, mais especificamente 0 ndo envolvimento dos alunos nas aprendizagens ¢ na

gestfio da aula marca também uma constante ao longo de quase todas as questdes.

As Atitudes dos professores face a Diferenca ¢ outro dos aspectos que ¢ identificado
por este conjunto de professores como um obstaculo & implementagio das praticas educativas,
além de que também € posta a t6nica no desinvestimento profissional dos docentes, na

Profissdo em geral e na planificagéo do seu trabalho, bem como na producdo de materiais.

Para além destes aspectos ¢ também equacionado como obstaculo o facto dos
professores conceberem 0 Programa como uma estrutura rigida, e de curriculo terem uma

concepcio muito limitada e limitadora, que o torna sinénimo de Programa.

Denunciam também a Cultura da Escolas que nfo promove a colaboragdo entre oS

docentes, impedindo também a Formago Sustentada.
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Finalmente apontam a Avaliago- A Avaliagdo que se centra em produtos- como

outro dos obstaculos dominantes.

No que concerne aos dois grupos de professores sd0 visiveis algumas diferengas nos

seus resultados, como sejam:

No que respeita as Préticas Educativas Indiferenciadas, € patentie 2o longo das
diferentes questdes que 0s professores de apoio educativo pdem a tonica na Gestdo do
Curriculo, nas Metodologias e 1o Ensino que dizem ser centrado no professor, enquanto que

os professores do ensino regular déio maior énfase & dificuldade em Gerir a Diferenca.

No que diz respeito ao Clima de Sala, sobretudo no que concerne &0 néo
Envolvimento dos Alunos, é patente que esta chamada de atenco ¢ feita pelos professores de

apoio educativo.

Para além destes aspectos também se verifica que os professores do ensino regular ddo
anfase a outros aspectos que ultrapassam O dominio docente, e que no ponto de vista destes

profissionais se constituem como obstaculo, a saber:

A Heterogeneidade das Turmas, a Problematica do Aluno e da Familia, aspectos que
sio nitidamente formas de acusagdo a vitima, j& que estes sdo com certeza alunos a quem a
Escola, nas actuais condi¢des nada diz, e que longe de se interrogar e questionar, acaba por

acusar os alunos a quem néo consegue dar resposta.

Para além destes aspectos os professores do ensino regular também pdem énfase nas

mas condictes das Escolas e na falta de Recursos da mesma.

E este mesmo grupo de docentes quem mais chama a ateng¢do para o Desinvestimento
Profissional dos professores, bem como para a Cultura da Escola que ndo promove a

colaboracfio entre docentes.

Os Professores de Apoio Educativo pdem énfase na Auséncia de Formac&o
Sustentada, bem como denunciam as praticas de Avaliagio que se centram nos produtos. Para

além disso Sio também eles quem mais pde a ténica na Indiferenca pela Diferenca.
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VI-SINTESE CONCLUSIVA

Constituiu objectivo do nosso trabalho perceber como um conjunto de professores do
1° ciclo (60) se posiciona face a um conjunto de praticas educativas que segundo os quadros
tebricos actuais sdo propensoras de incluséo de alunos com N.E.E. na sala de aula. Quisemos

saber nomeadamente qual o grau de Importéncia e Dificuldade que lhe atribuiam .

Atendendo a que o quadro Legislativo portugués confere aos professores de Ensino
Regular e de Apoio Educativo papéis diferentes em termos do atendimento de criangas com
N.E.E., quisemos também saber como estes dois grupos de docentes se posicionaram face a

este mesmo conjunto de praticas.

No sentido de aprofundar a natureza das dificuldades dos professores, € quais 0s
obstaculos que identificam em relagéo 4 implementagio na sala de aula das préaticas
educativas que consideram mais dificeis, auscultamos 10 professores do Ensino Regular ¢ 10

Professores de Apoio, oriundos da amostra inicial.

Os resultados obtidos permitem-nos avancar algumas conclusdes, as quais apenas
podem ganhar algum relevo no conjunto dos professores da nossa amostra, nio nos

permitindo fazer outras extrapolacdes.

De uma forma geral os professores da nossa amostra atribufram importancia as
praticas educativas que Ihes foram apresentadas, destacando-se uma maior valorizagdo,

também em termos gerais, da parte dos Professores de Apoio Educativo.

Em termos de dificuldade atribuida podemos também considerar que, de uma forma
geral, os professores da nossa amostra ndo atribufram muita dificuldade & implementagdo

destas préticas educativas na sala de aula.

Contudo, e como pudemos verificar, houve aspectos que se destacaram em termos de

importancia e de dificuldade, aos quais néo poderemos deixar de fazer referéncia.



223
Os professores da nossa amostra deram maior énfase a préticas educativas que,

embora fundamentais em termos do atendimento de criancas com N.E.E. na sala de aula,
aspectos Relacionais e de Clima Social, nfo sdo por si so suficientes para que a Incluséo

desses alunos na aula tenha lugar.

"Os afectos, as motivagdes e as relacdes sdo ingredientes bdsicos da aprendizagem”
Marchesi e Martin (98) pg. ; mas a manutencéo de um clima escolar positivo passa também,

de acordo com Stoll (91) pela auto percepgdo do aluno como capaz e responsavel.

Atendendo ao facto de que os professores da nossa amostra atribuiram as questdes
relacionadas com a Gestdo do Curriculo, Métodos e Estratégias e Avaliagdo, ndo s6 um papel
secundério, como também as elegeram como as préticas mais dificeis de implementar na aula,
nfio serd com certeza abusivo deduzir que, face a estes dados os alunos nio estarfio a receber o
melhor atendimento, dado que os aspectos de "charneira” da inclusio nfo sfio nem os mais

valorizados nem parecem féceis de por em pratica.

Como diz Morgado(99)"O desenvolvimento de escolas inclusivas (..) passa
necessariamente pela definicdo de uma acg¢do educativa diferenciadora dos diferentes

contextos de intervencdo e diferenciada nos seus aspectos operativos” (pgl8).

Estes professores ao néo equacionarem estes aspectos ditos de charneira em termos da
sua prética educativa, podem estar a impedir que os alunos com problemas usufruam da
Educagcfio a que tém direito, fazendo com que, como diz Ainscow (96), usando as palavras de
Hegarty (90) "as criancas que tém deficiéncias e que ironicamente sdo as que mais

necessidade tém de Educagdo sejam as que tém menos hipdtese de a receber”.

A estes resultados globais em termos da nossa amostra, ¢ que traduzem tambem a
posi¢io dos professores do Ensino Regular, acresce fazer um paréntesis em relagdo aos
professores de Apoio Educativo, os quais, para além de valorizarem 0 aspectos Relacionais €
de Clima Social ddo também énfase as questdes de Gestdo do Curriculo, Avaliagdo/Regulagéo

e Métodos e Estratégias, embora também reconhecam dificuldade na sua implementaggo.
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Se a estes resultados juntarmos as préticas que os dois grupos de professores

elegeram como mais importantes ¢ em simultdneo mais dificeis, verificamos que estamos

perante concepgdes diferentes a nivel desta problematica:

Os Professores de Educagdo Regular ddo énfase aos "Programas Individualizados",
"Técnicas para gerir conflitos na sala de aula" e "Utilizagdio de materiais e actividades para
alunos com diferentes competéncias”, enquanto que 0S Professores de Apoio Educativo
destacam o "Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma ligdo" e
" Adequar/Flexibilizar o curriculo para enquadrar 0s diferentes alunos", no fundo aspectos que

8o decisivos em termos de Inclusdio dos alunos na aula.

Os Professores do Ensino regular permanecem Dum paradigma de Integragdo,
procurando respostas individualizadas para determinadas criangas, respostas especiais para
alunos especiais, demonstrando a0 mesmo tempo dificuldade nessas respostas, dado que esse
ndo foi o seu campo de intervengdo: era aos Professores de Educacfio especial a quem

competia esse papel.

Reparemos que as " Técnicas para gerir conflitos na aula" surge neste grupo de
professores associada a0s "Programas Individualizados" e a "Utilizag8o de materiais", o que
pode ser lido como o acusar de uma situaciio que ndo esta dar resultado: os alunos com N.E.E.
integrados na classe regular sem que a mesma tenha sofrido qualquer reformulagdo, pode

porventura criar problemas dentro da sala.

Os Professores de Apoio Educativo déo respostas que visam a Inclusdo, e dizemo-lo
pelas praticas educativas que elegeram em termos dos seus resultados, contudo apresentam
ainda dificuldades em relagfio a aspectos que deveriam dominar para desempenharem 0 seu
papel junto das Escolas, o qual deveria ser, de acordo com Porter (97) o de actuar como
consultores junto dos professores da classe, ajudando-os a desenvolver estratégias e

actividades que apoiam a incluséo dos alunos com N.E.E..

Fm termos do trabalho com criangas com N.E.E. parece-nos estarmos perante um
quadro ndo muito prometedor, por um lado porque as praticas dos Professores de Ensino
Regular estdo distantes do que se pretende, procurando estes professores, segundo nos parece,

repor as praticas da Educagéo Especial no contexto das suas turmas, sem éxito; por outro lado
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porque os Professores de Apoio Educativo, embora sensibilizados para 0 novo paradigma e

conscientes das préticas educativas que conduzem 2 inclusdo dos alunos, ndo parecem ainda
ser capazes de desempenhar 0 papel que esta nova abordagem lhes confere, € que segundo
Ainscow (97%) € o de "responder aos alunos que se debatem com dificuldades nas condi¢oes
educativas existentes, através da mudanca dessas condigdes, realizada a partir do trabalho
com os colegas, fazendo surgir novas condigcdes que possam facilitar a aprendizagem de

todos os alunos". (pg 27)

Ao tentar aprofundar qual a natureza das dificuldades dos professores no que diz
respeito as praticas educativas que consideram mais dificeis de por em pratica, verificamos
que segundo estes testemunhos a questfio central passa pelas praticas educativas que sdo
indiferenciadas. Os dois grupos de professores pdem a ténica central neste aspecto, embora 08
professores de Apoio denunciem o Ensino que é centrado no Professor, a auséncia de
Metodologias activas € diferenciadas, enquanto os Professores do Ensino Regular, de uma

forma geral, se refiram a dificuldade na Gestdo da Diferenca.

Mais uma vez fica claro a distancia de pontos de vista em relagdo a estes dois grupos
de professores, denotando 0s Professores de Apoio uma maior precisdio na visdo do problema:
& de facto dificil gerir a diferenga, como dizem os Professores do Ensino Regular, € nem
poderia ser de outra forma dado que nenhuma medida foi tomada em sentido contrario. O
Ensino continua centrado no Professor, € 0s alunos ndo sio envolvidos no processo (aspecto a

que os Professores de Apoio também fizeram referéncia).

Além deste aspecto, € posio enfoque pelos dois grupos de professores no

Desinvestimento profissional dos docentes, bem como nas "Atitudes face a Diferenca”.

A Educacfio Inclusiva ndo se acede porque se decide adoptar o conceito, mas, de
acordo com Fullan (91) Porter(98) , porque a Escola se reorganiza para desempenhar melhor o
seu papel, modificando a sua organizagdo para ajudar os professores a reorganizarem as suas

salas de aula e repensarem as suas praticas.

Se como este grupo de professores nos fala o Desinvestimento Profissional ¢ uma

constante, os professores néo preparam aulas, ndo investem na construgio de materiais, sera
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de facto muito dificil, sendo quase impossivel dar aos alunos com problemas o espago a

que tém direito dentro da Escola.

Neste contexto, aos alunos com N.E.E. s6 pode mesmo responder-se com a

Indiferenca Desresponsabiliza¢do, como também nos ¢é dito.

Dizem-nos ainda os professores da nossa amostra, os Professores de Apoio, que a
Avaliagio, que deveria integrar 0 Processo de ensino/aprendizagem, € regular esse mesmo
processo, apenas cumpre a sua funcdio de selecgio, dado que acenta nos produtos de
aprendizagem. Ao inves de estar ao servico de uma Escola Para Todos desempenhando a sua

funcfo formativa e reguladora (Allal 86), com certeza apenas serve 0s intentos da exclus@o.

A Cultura da Escola também ¢ referida por estes professores, fundamentalmente 0s
professores de Ensino Regular, os quais nos dizem ndo promover a colaboragio entre

docentes.

Ainscow (91b) diz-nos que "os problemas que ocorrem na Escola devem ser encarados
como oportunidades para aprender”, desde que a estrutura de funcionamento da Escola

promova a cooperagéo entre os docentes.

E grande o desafio que ¢ posto as nossas Escolas quando se abrem as portas para
atender Todos os alunos, mas contra €sse desafio pesa, além dos factores ja equacionados, a
estrutura individualista que caracteriza as nossas Escolas. A trabalhar sozinhos os professores
dificilmente conseguirdo dar resposta a todos os alunos. Como nos diz Ainscow (91b) numa
estrutura de funcionamento individualista nfio é possivel criar contextos de resolugdio de

problemas, logo ndo sdo escolas preparadas para "acolher” a diversidade das populagdes.

Para "acolher" a diversidade € de facto necessario desenvolver novas e mais eficazes
praticas educativas, so adquiridas (Fullan 91) ( Porter 98), através de programas de

formacéo.

Formagdo que no ponto de vista de Ainscow (97%) deve ocorrer 1o contexto de cada
Escola e que deve exigir apoio em servigo para que, continua o autor, nfo se cometam OS

mesmos erros que foram cometidos em relagdio a aprendizagem dos alunos: a valorizac&o
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profissional dos professores deve ocorrer no contexto da Escola para que possa contribuir

para a melhoria do ensino de Todos os alunos.

Reparemos que no contexto deste grupo de sujeitos poucas referéncias foram feitas a
Formagdo, com excepgdo dos Professores de Apoio que, em relagio a questdo n°7 denunciam
a Auséneia de Formagio Sustentada, o que pode ter origem no facto dos professores ndo
verem, em relagfo a forma como a Formag#o esta a ser organizada, quaisquer contributos para
a sua pratica educativa, reconhecendo também por outro lado que sozinhos nfo VAo conseguir

levar a bom porto os seus propositos.

A todos estes aspectos acresce ainda o facto dos professores da nossa amostra ndo
terem ainda uma concepgdo de Curriculo, como hoje deve ser entendida. E hoje colocado aos
professores o desafio de, através da "diferenciagdo pedagogica, da diferenciagdo ao nivel da
organizagdo dos métodos, dos recursos, tornar 0 curriculo acessivel a todos oS alunos"”
Clarck (91), e os professores da nossa amostra demonstram ter perante o curriculo uma

concepgao prescritiva e redutora que o torna sinénimo de Programa.

Apesar de algum paralelismo que foi encontrado nas respostas destes dois grupos de
professores, sdo patentes também algumas diferengas, diferencas essas que nos demonstram o
quanto existe um fosso entre 0 papel que é hoje atribuido aos Professores do Ensino Regular e

as suas praticas e concepgdes actuais.

Recordemo-nos que este grupo de profissionais pde ainda a témica das suas
dificuldades nas problematicas dos alunos, das familias, nos recursos das Escolas, nas turmas
que sdo heterogéneas, no fundo em assuntos que desviam a atengio do verdadeiro problema, e
apaziguam por mais algum tempo as consciéncias, porque no fundo estdo a projectar nos

outros as suas proprias falhas.

Face a estes resultados, que do nosso ponto de vista se constituem como um modesto
contributo em toda esta problematica, € apenas serviram para levantar um pouco 0 véu em
relacio a estas questoes, sobressaem aspectos que néo podemos de forma nenhuma

escamotear:
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As préticas de Educagio Regular nfo se modificaram s6 porque as criangas Com

N.E.E. estdo agora na sala de aula. Os professores da Educagio Regular ndo estdo a dar, face

aos resultados que apresentdmos, a resposta que estes alunos devem merecer por parte da

Escola.

Os Professores de Apoio Educativo ndo estdo ainda preparados para desempenhar 0
papel que lhes ¢ conferido em termos de rectaguarda dos outros colegas, porque eles proprios

ainda nio sabem como o fazer.

De acordo com o Parecer do Conselho Nacional De Educacio a existéncia de
Professores de Apoio na Escola nfo garante, s6 por si, o adequado atendimento das criangas
no quadro de uma escola a caminho da inclusio. A colocagdo de professores de apoio s0 €
importante se traduzir em mudancas profundas nas condi¢des de atendimento dos alunos. E
essas mudangas pressupdem 0 que €m Salamanca se designou por " profunda reforma " que,

ainda segundo a mesma fonte esta longe de ser realizada.

Urge implementar na Escola novos Modelos de Formagio de Professores, porque até
a0 momento a formagdo ndo deu resposta 3s necessidades, tal como diz Ainscow 97 a) o

transfer " Nao se faz sem apoio em servigo".

O Modelo de Ensino actual, centrado no professor, que nao equaciona a diversidade
dos alunos, s6 pode evoluir num quadro mais positivo, depois de equacionadas Modalidades

de Formagcio centradas na Escola, e sustentadas na cooperagdo entre docentes.

Consideramos que pode ser muito atil em estudos posteriores aprofundar melhor estes
aspectos, equacionando nomeadamente outras varidveis que neste contexto nfo foram tidas
em conta, como seja perceber o impacto que a Formagio Complementar (Ceses, Cursos de

Complemento de Formag#o) pode ter em todo este processo.

Além deste aspecto consideramos também pertinente perceber como é que todos estes

aspectos decorrem nas Escolas do 2° e 3° ciclo.
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No 1° Ciclo, ou pelo menos nas Escolas em que realizamos este trabalho, € patente

ainda uma grande discrepancia entre as praticas correntes dos professores, a Cultura da

Escola, e o que se pretende de uma Escola Inclusiva.

A atitude a tomar talvez passe, como diz Felgueiras (94), pela "tomada de
consciéncia das distancias ainda a percorrer para que as prdticas correntes se aproxinem
dos desejos e intengdes " (...) € isso, diz a autora, ¢ seguramente uma forma de se progredir

nessa matéria.

Este trabalho procurou dar, a este nivel, um modesto contributo.
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ANEXO1



DADOS BIOGRAFICOS E PROFISSIONAIS

1- IDADE anos
2- SEXO 0O O

M F
3- ANOS DE SERVICO
4- FUNCOES ACTUAIS:

Ensino Regular [

Apoios educativos [ Professor Especializado O [
S N

5- EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

Ensino Regular ___ anos

Apoios Educativos anos

Outras  Funcoes anos Quais?

6- FORMACAO ACADEMICA/PROFISSIONAL:

Curso do Magistério Primario [

CESE [

Licenciatura [l Outra J

7- N° DE PROFESSORES DA SUA ESCOLA



Tendo em conta a sua pratica profissional, diga por favor, em que medida
considera importante cada um dos aspectos a seguir enumerados, tendo em vista 0

trabalhio na sala de aula com criancas com necessidades educativas especiais®.

Considere, por favor, 1 como 0 menor grau de importincia e 6

como 0 maior.

1- Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma licio-

oo oodod
123456

(]
1

Utilizar técnicas para gerir conflitos na sala de aula.
oo oo od
123456
3- Utilizar programas individualizados
oo oooo
123456

Utilizar, no dia a dia, registos escritos para verificar o progresso dos alunos

(>N
i

oo oood
123456
5. Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos. oo oood
| 123456
6- Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel.
ooocon0 o
123456
7. Promover a inter - ajuda entre os alunos.
oo ooo o
123456
8- Corrigir o aluno em caso de erro.
ooooo o
123456

* O conceito de Necessidades Educativas Especiais refere-se a todas as criangas cujas caréncias se

relacionem com deficiéncias ou dificuldades escolares.



9- Articular os objectivos com os conteidos, com as actividades e com a avaliac¢io.

o0 oo oo
123456
10- Dar aos alunos informacio frequente sobre o seu desempenho
oo oonod
123456
11- Encorajar a participaciio de todos os alunos na aula.
o0 oo oo
123456
12- Utilizar abordagens multidisciplinares na planificacio da aula
oooooo
123456
13- Utilizar a avaliacio como forma de orientacio/regulagio do processo de
ensino/aprendizagem. oo oo oo
123456

14- Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes competéncias.

oo oo oo

123456
15- Alterar o plano da aula para dar resposta aos interesses dos alunos.

oo oood

123456
16- Atender 2 organizaciio do espaco na sala de aula.

oo oo oo

123456
17- Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos.

Oooogoo

123456
18- Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informacio para os alunos.

oo ooaoan

123456
19- Estabelecer rotinas e regras de comunicacio eficientes na sala de aula.

oo oo oo

123456



20- Utilizar a avaliaciio para definir perfis detalhados dos alunos
o0 oo oo
123456
21- Promdver, na sala de aula, momentos de trabalho autonomo dos alunos.
oo oood
123456
22- Utilizar bons exemplos e concretizar o que é abstracto para facilitar a compreensdo
do aluno. ocooQo oo
123456
23- Modificar estratégias de aprendizagem em fungio do desempenho dos alunos.
oo oo oo
1234

24- Promover a aprendizagem através da colaboragio entre 0s alunos.

un

oo oodoo
1234

25- Ensinar competéncias num contexto que seja significativo para o aluno.

W

oooooao

123456
26- Utilizar reforgos positivos.

oo ogod

123456
27- Utilizar estratégias que encorajem a curiosidade do aluno.

oo oo oo

123456
28 - Utilizar estratégias de emsino que promovam 2a participacio activa de todos os
alunos. oooood

123456
29- Informar o aluno dos objectivos da aprendizagem.

oOo ogd oo

123456
30- Utilizar estratégias de ensino que facam apelo aos conhecimentos anteriores do
aluno.

oo o0ad

123456



31- Ter em conta as experiéncias dos alunos.

32- Envolver os alunos na planificacio das actividades.

oo
1 2

oo
12

oo
3 4

oo
3 4

33- Utilizar uma transiciio suave entre actividades e evitar momentos mortos.

34- Estimular os sucessos do aluno.

35- Dar a todos os alunos igual oportunidade de participar na aula.

36- Envolver os alunos nas decisdes a tomar na aula.

oo
1 2

oo
1 2

oo
1 2

oo
1 2

od
3 4

oo
3 4

0o
3 4

oo
3 4

oo
56

oo
56

oo
56

oo
56

oo
56

oo
56



Considerando ainda a sua experiéncia profissional, diga agora, por favor,
qual o grau de dificuldade que atribui a cada item tendo em atencio a sua

implementagiio na sala de aula.

Considere 1 o mais facil e 6 o mais dificil.
1- Estabelecer objectivos e metas para todos os alunos dentro de uma li¢do-

oooood
123456

[\
1

Utilizar técnicas para gerir conflitos na sala de aula.
o0 oo oo
123456

W
|

Utilizar programas individualizados

ooo0od
123456

Utilizar, no dia a dia, registos escritos para verificar o progresso dos alunos

[~
i

oo oooao

123456
5

Utilizar metodologias diferenciadas para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos. oo ooo o
123456
6- Utilizar estratégias que visem um clima afectivo favoravel.
oooonod
123456
7- Promover a inter - ajuda entre os alunos.
ooogooad
123456
8- Corrigir o aluno em caso de erro.
oooood
123456

9 Articular os objectivos com os contetidos, com as actividades e com a avaliagio.

oo oo oo
123456



10- Dar aos alunos informacio frequente sobre o seu desempenho

oo oo od

123456
11- Encorajar a participaciio de todos os alunos na aula.

oo oooo

123456
12- Utilizar abordagens multidisciplinares na planificagio da aula

oooooo

123456
13- Utilizar a avaliacio como forma de orientaciio/regulacio do processo de
ensino/aprendizagem. oo oood

123456
14- Dispor de materiais e actividades para alunos com diferentes competéncias.

oo oo oo

123456
15- Alterar o plano da aula para dar resposta aos interesses dos alunos.

oo oood

123456
16- Atender 2 organizaciio do espaco na sala de aula.

oonooodd

123456
17- Adequar/flexibilizar o curriculo para enquadrar os diferentes alunos.

oo oo oo

123456
18- Utilizar resumos da matéria para organizar melhor a informacéo para os alunos.

oo oo odd

123456
19- Estabelecer rotinas e regras de comunicacio eficientes na sala de aula.

oo oood

123456
20- Utilizar a avaliacfio para definir perfis detalhados dos alunos

oo ooOodd

123456



21- Promover, na sala de aula, momentos de trabalho auténomo dos alunos.

oooood
123456

22- Utilizar bons exemplos e concretizar o que é abstracto para facilitar a compreensio
do aluno. oo ooon
123456

23- Modificar estratégias de aprendizagem em funciio do desempenho dos alunos.

oooooao

123456
24- Promover a aprendizagem através da colaboraciio entre os alunos.

oo oo oo

123456
25- Ensinar competéncias num contexto que seja significativo para o aluno.

oo oooda

123456
26- Utilizar reforcos positivos.

oo ooon

123456
27- Utilizar estratégias que encorajem a curiosidade do aluno.

oo oo oo

123456
28 - Utilizar estratégias de ensino que promovam 2 participac¢io activa de todos os
alunos. oo oooo

123456

29- Informar o aluno dos objectivos da aprendizagem.

oo oooo
123456
30- Utilizar estratégias de ensino que facam apelo aos conhecimentos anteriores do
aluno.
oo o0dod
123456
31- Ter em conta as experiéncias dos alunos.
oo oooo

123456



32- Envolver os alunos na planifica¢io das actividades.

aod
1 2

od
3 4

33- Utilizar uma transicio suave entre actividades e evitar momentos mortos.

34- Estimular os sucessos do aluno.

35- Dar a todes os alunos igual oportunidade de participar na aula.

36- Envolver os alunos nas decisdes a tomar na aula.

od
12

oo
12

oo
1 2

oo
1 2

oo
3 4

ao
3 4

oo
3 4

oo
3 4

oo
56

oo
56

oo
56

oo
56

oo
56



238

ANEXO II



238

ANEXO II



ERRATA

Pg.193, quadro n° 6, subcategoria B3.1; pg. 205, quadro n° 9, subcategoria E2.4;
pg. 213, quadro n° 11, subcategoria G2.3, onde se 1€ " Envolvimento dos
alunos", devera ler-se " Ndo envolvimento dos alunos".

Pg.193 quadro n° 6, subcategoria B3.3, onde se 1€ "Comunicagio
professor/aluno”, devera ler-se " Comunicagio professor/aluno desadequada”.
Subcategoria B4.2.1 ¢ B4.2.2, onde se 18, respectivamente, "Experiéncia’ e
"Consisténcia", devera ler-se "Falta de experiéncia” e " Falta de consisténcia".

Pg. 193, quadro n° 6, subcategoria B3.2, onde se 1€ "Organizagfo/Gestdo Sala",
devera ler-se "Organizagdo/ Gestfio Sala desadequada”.

Pg. 196, quadro n° 7, categoria C4; pg. 205, quadro n° 9, categoria E2; pg. 209,
quadro n° 10, categoria F5, onde se 18 "Praticas Educativas Individuais" devera
ler-se "Praticas Educativas Indiferenciadas”.

Pg. 209, quadro n°10, subcategoria F2.1; pg. 213, quadro n° 11, subcategoria
G3.1, onde se 1& "Cooperagéo entre docentes", devera ler-se "Auséncia de
cooperacdo entre docentes".

Pg. 209, quadro n° 10, subcategoria F5.2, onde se 1& " Metodologias", devera ler-
se "Auséncia metodologias activas".

Pg. 213, quadro n° 11, subcategoria G2.1, onde se 18 "Desadequagio
professores", devera ler-se " Desadequadas face ao Programa”.

Subcategoria G3.2, onde se 18 "Responsabilizagio docentes", devera ler-se
"Desresponsabilizagdo dos docentes”.



Ranks

Mean Sum of
F N Rank Ranks
IMP .00 30 27,18 815,50
1,00 30 33,82 1014,50
Total 60
,00 30 25,67 770,00
1,00 30 35,33 1060,00
Total 60
,00 30 31,88 956,50
1,00 30 29,12 873,50
Total 60
,00 30 28,85 865,50
1,00 30 32,15 964,50
Total 60
,00 30 28,33 850,00
1,00 30 32,67 980,00
Total 60
,00 30 28,10 843,00
1,00 30 32,90 987,00
Total 60 e
.00 -~ 30 29,92 897,50
1,00 30 31,08 932,50
Total 60
,00 30 31,00 930,00
1,00 30 30,00 900,00
Total 60
,00 30 25,83 772,00
1,00 30 35,17 1055,00
Total 60
0 ,00 30 28,73 862,00
1,00 30 32,27 968,00
Total 60
1 .00 30 29,27 878,00
1,00 30 31,73 952,00
Total 60
12 ,00 30 27,97 839,00
1,00 30 33,03 991,00
Total 60
13 .00 30 29,35 880,50
- 1,00 © 30 31,65 949,50
Total 60
14 ,00 30 30,03 901,00
1,00 30 30,97 929,00
Total 60
15 ,00 30 27,07 812,00
1,00 30 33,93 1018,00
Total 60
16 ,00 30 28,32 849,50
1,00 30 32,68 980,50
Total 60
17 ,00 30 24,70 741,00
1,00 30 36,30 1089,00
Total 60
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Ranks

Mean Sum of
F N Rank Ranks
,00 30 28,20 846,00
1,00 30 32,80 984,00
Total 60
,00 30 27,57 827,00
1,00 30 33,43 1003,00
Total 60
,00 30 27,08 812,50
1,00 30 33,92 1017,50
Total 60
,00 30 28,35 850,50
1,00 30 32,65 979,50
Total 60
,00 30 27,12 813,50
1,00 30 33,88 1016,50
Total 60
; ,00 30 27,95 838,50
1,00 30 33,05 991,50
Total 60
} ,00 30 28,47 854,00
1,00 30 32,53 976,00
Total 60
3 ,00 30 27,10 813,00
1,00 30 33,90 1017,00
Total 60
3 ,00 30 26,90 807,00
1,00 30 34,10 1023,00
Total 60
7 ,00 30 28,05 841,50
1,00 30 32,95 988,50
Total 60
8 ,00 30 26,20 786,00
1,00 30 34,80 1044,00
Total 60
9 ,00 30 26,50 795,00
1,00 30 34,50 1035,00
Total 60
0 ,00 30 29,75 892,50
) 1,00 30 31,25 937,50
Total 60
3 ,00 30 26,78 803,50
1,00 30 34,22 1026,50
Total 60
32 ,00 30 28,70 861,00
1,00 30 32,30 969,00
Total 60
33 ,00 30 27,33 820,00
1,00 30 33,67 1010,00
I Total 60
34 ,00 30 28,72 861,50
1,00 30 32,28 968,50
Total 60
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Ranks

Mean Sum of
F N Rank Ranks
,00 30 29,62 888,50
1,00 30 31,38 941,50
Total 60
,00 30 28,48 854,50
1,00 30 32,52 975,50
Total 60
,00 30 29,95 898,50
1,00 30 31,05 931,50
Total 60
,00 30 32,88 886,50
1,00 30 28,12 843,50
Total 60
,00 30 34,20 1026,00
1,00 30 26,80 804,00
Total 60
,00 30 33,53 1006,00
1,00 30 27,47 824,00
Total 60
,00 30 29,63 889,00
1,00 30 31,37 941,00
Total 60
,00 30 31,63 949,00
1,00 30 29,37 881,00
Total 60
,00 30 33,67 1010,00
1,00 30 27,33 820,00
Total 60
,00 30 33,77 1013,00
1,00 30 27,23 817,00
Total 60
} ,00 30 29,63 889,00
1,00 30 31,37 941,00
Total 60
10 ,00 30 33,13 994,00
1,00 30 27,87 836,00
Total 60
11 ,00 30 29,45 883,50
1,00 30 31,55 946,50
Total 60
12 ,00 30 35,17 1055,00
1,00 30 25,83 775,00
Total 60
13 ,00 30 33,00 990,00
1,00 30 28,00 840,00
Total 60
14 ,00 30 33,27 998,00
1,00 30 27,73 832,00
A Total 60
15 ,00 30 32,80 984,00
1,00 30 28,20 846,00
Total 60
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Ranks

Mean Sum of
F N Rank Ranks
,00 30 32,73 982,00
1,00 30 28,27 848,00
Total 60
,00 30 30,10 903,00
1,00 30 30,90 927,00
Total 60
,00 30 34,80 1044,00
1,00 30 26,20 786,00
Total 60
,00 30 32,75 982,50
1,00 30 28,25 847,50
Total 60
,00 30 33,05 991,50
1,00 30 27,95 838,50
Total 60
,00 30 34,50 1035,00
1,00 30 26,50 795,00
Total 60
! ,00 30 32,33 970,00
1,00 30 28,67 860,00
Total 60
} ,00 30 33,62 1008,50
1,00 30 27,38 821,50
Total 60
{ ,00 30 34,82 1044,50
1,00 30 26,18 785,50
Total 60
5 ,00 30 35,68 1070,50
1,00 30 25,32 759,50
Total 60
,00 30 33,93 1018,00
1,00 30 27,07 812,00
Total 60
7 ,00 30 33,62 1008,50
1,00 30 27,38 821,50
Total 60
8 ,00 30 33,82 1014,50
1,00 30 27,18 815,50
Total 60
'9 ,00 30 32,92 987,50
1,00 30 28,08 842,50
Total 60
30 ,00 30 31,45 943,50
1,00 30 29,55 886,50
Total 60
31 ,00 30 33,80 1014,00
1,00 30 27,20 816,00
Total 60
32 ,00 30 34,83 1045,00
1,00 30 26,17 785,00
Total 60
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Ranks

Mean Sum of
F N Rank Ranks
,00 30 35,38 1061,50
1,00 30 25,62 768,50
Total 60
,00 30 34,83 1045,00
1,00 30 26,17 785,00
Total 60
,00 30 31,60 948,00
1,00 30 29,40 882,00
Total 60
,00 30 33,50 1005,00
1,00 30 27,50 825,00
Total 60
Test Statistics®
ITEM1IMP IMP2 IMP3 IMP4 IMP5 IMP6
-Whitney U 350,500 305,000 408,500 400,500 385,000 378,000
xon W 815,500 770,000 873,500 865,500 850,000 843,000
-1,563 -2,368 -,642 -,781 -1,306 -1,412
1p. Sig. (2-tailed) , 118 ,018 521 435 ,192 ,158
Test Statistics?
IMP7 IMP8 IMP9 IMP10 IMP11 IMP12
n-Whitney U 432,500 435,000 310,000 397,000 413,000 374,000
:oxon W 897,500 900,000 775,000 862,000 878,000 839,000
-,313 -,229 -2,387 -,854 -,812 -1,229
mp. Sig. (2-tailed) 755 ,819 ,017 ,393 A17 ,219
Test Statistics?
IMP13 IMP14 IMP15 iMP16 IMP17 IMP18
nn-Whitney U 415,500 436,000 347,000 384,500 276,000 381,000
fcoxon W 880,500 901,000 812,000 849,500 741,000 846,000
-,543 -,242 -1,705 -1,066 —2,9?5 -1,089
ymp. Sig. (2-tailed) 587 ,809 ,088 286 U3 276




Test Statistics?

IMP19 IMP20 IMP21 iMP22 IMP23 IMP24
Nhitney U 362,000 347,500 385,500 348,500 373,500 389,000
on W 827,000 812,500 850,500 813,500 838,500 854,000
’ -1,394 -1,562 -1,057 -1,785 -1,304 -1,007
. Sig. (2-tailed) ,163 ,118 291 074 ,192 314
Test Statistics?
IMP25 IMP26 IMP27 IMP28 IMP29 IMP30
Whitney U 348,000 342,000 376,500 321,000 330,000 427,500
xon W 813,000 807,000 841,500 786,000 795,000 892,500
-1,688 -1,768 -1,210 -2,181 -1,899 -,362
p. Sig. (2-tailed) 091 077 ,226 ,029 ,058 718
Test Statistics®
IMP31 IMP32 IMP33 IMP34 IMP35 IMP36
n-Whitney U 338,500 396,000 355,000 396,500 423,500 389,500
oxon W 803,500 861,000 820,000 861,500 888,500 854,500
-1,817 -,861 -1,526 -,943 -,564 -1,002
np. Sig. (2-tailed) ,069 ,389 127 346 573 ,316
5 Test Statisticfsf,,;‘,'
DIF1 DIF2 DIF3 DIF4 DIF5 DIF6
wn-Whitney U 433,500 378,500 339,000 359,000 424000 416,000
coxon W 898,500 843,500 804,000 824,000 889,000 881,000
-,251 -1,083 -1,684 -1,369 -,399 -527
mmp. Sig. (2-tailed) ,802 279 ,092 171 ,690 ,598




Test Statistics?

DIF7 DIF8 DIFS DIF10 DIF11 DIF12
Nhitney U 355,000 352,000 424,000 371,000 418,500 310,000
on W 820,000 817,000 889,000 836,000 883,500 775,000
) -1,479 -1,522 -,395 -1,209 -,487 -2,129
. Sig. (2-tailed) ,139 128 693 227 626 ,033
Test Statistics?
DIF13 DIF14 DIF15 DIF16 DIF17 DIF18
Whitney U 375,000 367,000 381,000 383,000 438,000 321,000
xon W 840,000 832,000 846,000 848,000 903,000 786,000
-1,144 -1,257 -1,048 -1,019 -,181 -1,969
p. Sig. (2-tailed) ,253 ,209 294 ,308 ,856 ,049
Test Statistics?
DIF19 DIF20 DIF21 DIF22 DIF23 DIF24
1-Whitney U 382,500 373,500 330,000 395,000 356,500 320,500
oxon W 847,500 838,500 795,000 860,000 821,500 785,500
-1,032 -1,176 -1,827 -,843 -1,425 -1,973
np. Sig. (2-tailed) ,302 ,240 ,068 ,399 ,154 ,049
_ Test Statistics®
DiF25 BY DIF27 DIF28 DIF29 DIF30
;m—Whitney u 294 500 347,000 356,500 350,500 377,500 421,500
coxon W 759,500 812,000 821,500 815,500 842,500 886,500
2,374 -1,583 -1,420 -1,508 -1,102 -, 443
mp. Sig. (2-tailed) ,018 113 ,156 ,132 271 ,658




Test Statistics®

DIF31 DIF32 DIF33 DIF34 DIF35 DIF36
Ihitney U 351,000 320,000 303,500 320,000 417,000 360,000
nWw 816,000 785,000 768,500 785,000 882,000 825,000
) -1,541 -1,967 -2,272 -1,985 -,509 -1,377
Sig. (2-tailed) ,123 ,048 ,023 ,047 ,611 ,168

uping Variable: F
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