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RESUMO

O presente estudo acentua a importdncia de investigar, no dmbito de uma
educacfio inclusiva, as concepgOes dos professores do 1°, 2° e 3° ciclo face aos

apoios educativos € a praticas pedagogicas.

Procedeu-se a uma revisdo de literatura que abrange a evolugdo historica da
educagfio especial, o papel dos professores de ensino regular ¢ dos professores dos
apoios educativos, as estratégias metodoldgicas do ensino €, por fim, as praticas
educativas que conduzem a uma escola que promove a diferenciacdo pedagogica,

o que conduz & qualidade educativa.

Delinedmos trés objectivos, sendo que o primeiro se prende com o facto de
comprendermos quais as concepgdes dos professores do ensino regular sobre os
apoios educativos, o segundo com a caracterizagio do nivel de importdncia
atribuido pelos mesmos a um conjunto de praticas pegogicas, reconhecidas na
literatura como promotoras de qualidade e inclusdo e, o terceiro com a
identificagfio do nivel de dificuldade atribuida pelos professores a utilizagdo em

sala de aula das diferentes praticas pedagogicas referidas.

Em concorddncia com os nossos objectivos, desenvolvemos o estudo com 116
professores do ensino regular, a leccionarem o nivel de ensino basico, 1°, 2° e 3°

ciclo, e que exercem as suas fungbes em trés agrupamentos de escola diferentes.

Dadas as caracteristicas deste estudo, utilizdmos dois questionarios como metodo
de recotha de dados. Consideramos as varidveis experiéncia docente (professores
mais experientes vs professores menos experientes), o género (masculino vs.
feminino) e o nivel de ensino basico leccionado (1°, 2° ou 3° ciclo). O primeiro
questionario pretendia avaliar as concepedes dos professores sobre os apoios
educativos e esta organizado tendo por base trés tematicas fundamentais: Tema A4
“dpoios Educativos — Organiza¢io e Dindmica da Escola”, Tema B
“Colaboracdo/Articulagdo com outros Docentes e Servicos” e o Tema C

“Procedimentos/Modalidades de Apoio Educativo”. O segundo questionario tinha




por objectivo avaliar a importincia e dificuldade atribuida a um conjunto de
praticas/procedimentos, agrupados em diferentes 4dreas de funcionamento da
gestdo pedagdgica da sala de aula: Planeamento, Organizagdo do Trabalho dos
Alunos, Clima Social, Avaliagio, Actividades/Tarefas de Aprendizagem e

Materiais/Recursos.

O estudo revelou que o discurso dos professores do ensino regular, embora deixe
transparecer alguns sinais de mudanca, revela ainda algumas reticéncias em

relagio a determinados aspectos dos apoios educativos.

Por intermédio da analise estatistica, e face aos resultados referentes ao primeiro
questionario foram encontradas diferencas significativas relativamente ao género,
no Tema A, a experiéncia docente no Tema 4, B e C, e, por ultimo, relativamente

ao nivel de ensino basico leccionado no Tema 4 e C.

Concluimos que os professores do ensino regular reconhecem adequadamente as
fungdes dos professores dos apoios educativos, contudo consideram que esses

professores néo exercem de forma satisfatoria essas mesmas fungdes.

No que concerne aos resultados que advém do segundo questionario, podemos
afirmar que foram encontradas diferengas significativas nas trés varidveis em

estudo (género, experi€ncia docente e nivel de ensino basico leccionado).

Os resultados sobre as praticas pedagogicas permitem constatar que, grande parte
dos professores reconhece a importincia das praticas/procedimentos pedagdgicos
referidos, contudo atribuem um nivel de dificuldade significativo na

implementagiio dos mesmos em contexto de sala de aula.



ABSTRACT

The present study accents the importance of investigating, in the context of an
inclusive education, the conceptions of the teachers of the 1st, 2nd and 3rd cycle face

to the special education and to pedagogical practices.

We proceed to a literature review covering the historical development on the special
education field, the role of the regular and special education teachers, the
methodological strategies of the teaching and, finally, the educative practices that

lead to a school centred on pedagogical differentiation.

We outlined three objectives: the first one is related to the understandings of which
are the conceptions of the regular teachers about the special education; the second
one consists to characterize the importance level attributed by them to a set of
pedagogical practices, recognized by literature as quality and inclusion promoters;
the third is related to identify the difficulty level attributed by those teachers to

implement the different pedagogical practices in classroom.

In agreement with our objectives, we develop this study with a sample of 116 regular
teachers, teaching in the 1st, 2nd and 3rd cycle, and practising his functions in three
different groupings of school.

Given the characteristics of this study, we used two questionnaires as a method of
gathering data. As independent variables were defined teaching experience (most
experience teachers vs. less experienced teachers), the gender (male vs. female) and
the level of teaching (Ist, 2nd or 3rd cycle). The first questionnaire intended to
evaluate the conceptions of regular teachers on the special education and it is
organized with base on three fundamental themes: A-“Special Education —
Organization and Dynamics of the School”, B-“Collaboration/Articulation with other
Teachers and Services”, and C-“Proceedings of Special Education”. The second
questionnaire pretend to identify the importance and difficulty level to a set of

pedagogical practices/procedures, grouped in different areas: Planning, Pupil's Work




Organization, Social Climate, Evaluation, Activities/ Tasks of Apprenticeship and

Materials/Resources.

The study suggests that the speech of regular teachers, though indicate some signs of
change, also reveals some reservation regarding certain aspects of the special

education.

Through the statistical analysis of the first questionnaire, we found significant
differences regarding to gender in the theme A, to teaching experience in the themes

A, B and C, and, at last, relatively to the level of teaching in the themes A and C.

We conclude that the regular teachers recognize appropriately the functions of the
special education teachers, however, they consider that these functions are not

carried out in a satisfactory way.

Relatively to the results attached to pedagogical practices/procedures we found
significant differences in the three variables (gender, teaching experience and level

of teaching).

The results about the pedagogical practices show that most of the teachers recognize
the importance of the pedagogic practices/procedures, however they consider these

difficult to implement in context of classroom.
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A tematica do Apoio Educativo ¢ cada vez mais importante na nossa sociedade, daf a

Py

sertinéncia em realizar um estudo nesta area.

-y

b

Se é certo que existem criancas que se encaixam no formato gue a escola desenhou
para elas, outras existem também que nfo se conseguem encaixar € que quando o

fazem ficam como que pecas de um puzzle mal feito, encaixadas mas fora do lugar.

As escolas convencem-se que 2 sua “func80” € a de normalizar os seus alunos,
adapté-los as competéncias médias dos seus pares ou ao que a escola considera como
normal. Torna-se cada vez mais necessario, responder as necessidades da crianca,

“através do curriculo” que deveria ser tinico, adaptavel e flexivel.

Ao longo dos anos tem-se vindo a assistiv a alteracBes consideraveis e que
implementaram mudancas ao nivel da educacfio. A Declaracio de Salamanca, em
1994, pdde constituir-se como um marco fundamental nesta mudanca, na medida em
que, abordou novos principios, politicas e praticas na 4rea das necessidades

educativas especiais, reforgando a importéncia de uma Educa Llolus V3,

A Educagfio Inclusiva pressupde uma reestruturacfo da escola de forma a responder
as necessidades de todas as criangas, enfim, caminhar no sentide de haver wma
“escola para todos”. Em Portugal, face a este compromisso, € elaborado o Despacho
Conjunto n.° 105/97, que veio introduzir alteragBes ao nivel do apoio educativo
prestado as criangas com necessidades educativas especiais, e ainda ao nivel da

reestruturacfio e redefinicfio do papel dos professores de apoio educativo.

No entanto, ¢ apesar das medidas legislativas, ainda nfio se verificou em Portugal
consideraveis mudancas no que se refere a estas questies, observando-se ainda uma

perspectiva centrada unicamente no aluno em detrimento de uma perspectiva mais

centrada na escola.

Introducio




ndoe é adoptar uma nova linguagem, estd em causa uma mudanca muifo mais

profunda acerca do objectivo da educacdo e do ensino”.
E necessério estar junto dos professores, perceber os seus medos e resisténcias, mas
também levéa-los a pensar em modelos pedagégicos de diferenciacfio e cooperagfio

que poderfo levar a educacfio a “bom porto”.

Neste sentido, o que pretendemos com o nosso trabalho é perceber quais as suas
concepgdes sobre os apoios educativos e ainda perceber qual a importéncia e a
dificuldade para estes de implementar praticas pedagdgicas consideradas na literatura
como confributivas para a qualidade e nivel de diferenciaciio do trabalho

desenvolvido em sala de aula.

Introducio
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O Conceito de Educaciio Especial: Da Exclusdo a Integracio

. 5 Trat
Segundo Lopes (1997) o termo Educacfio Especial, tem sido utilizado para designar

uma actividade educativa diferente da geral ou normal.

Ao longo do tempo, diferentes autores t€m realizado uma analise conceptual face as
diversas terminologias, tendo-se notado em todas um denominador comum:
assinalam as deficiéncias dos sujeitos recebendo, por sua vez, uma colaborag8o

médica e uma relacfo psicoterapéutica.

O termo terapéutico surge associado ao correctivo e reeducativo, que se exprime em
técnicas especificas de intervencfio, compensando ou substituindo “situacdes de
caréncia ou distorcidas demiro do desenvolvimenio normal do individuo, de tal
maneira que a relagfo psicoterapéutica adquira uma dimensio fundamental” Lopes
(1997).

Nos anos 70, o conceito de Educagfio Especial evolui, aparece definido como o
conjunto de apoios e adaptacSes de que o sistema regular deve usufruir, com o
objectivo de ajudar o aluno no seu processo de desenvolvimento e de ensino-

aprendizagem.

O conceito tem sofrido varias alteracdes, que sfo o resultado de diferentes factores
quer de ordem politica, social, cientifica quer humanitaria, tendo as forcas geradoras
da mudanca surgido, quer de amplos movimentos a nivel mundial, quer de

movimentos mais restritos e circunscritos ao momento historico vivido por cada pafs.

l' Revisdo da Literatura




Os cuidados prestados as pessoas portadoras de deficiéneia, iniciaram-se em
instituicfes asilares ou hospitais de caracter segregado e assistencial, conduzindo a0

seu isolamento premeditado, relativamentie a sociedade em geral.

No final do séc. XVIII, imicio do séc. XIX, iniciou-se o periodo de
institucionalizacfo especializada de pessoas com deficiéncias, sendo que a partir

deste momento se podera considerar que surge a Educacio Especial.

Neste periodo subsistia a ideia de que era necesséario proteger de certa forma a
“pessoa normal” da “ndo normal”, sendo que a Ultima era considerada um perigo
para a sociedade, no entanto, também se verificava o inverso, isto &, havia a
necessidade de proteger o deficiente dessa sociedade, a qual lhe poderia trazer danos
¢ prejuizos. Como refere Jiménez (1993), o resultado destas concepgdes viria a ser o

mesmo: separar o deficiente da sociedade, discriminando-o.

Face a este problema, criaram-se escolas fora das povoagfes, argumentando que o
campo lhes proporcionaria uma vida mais sauddvel e alegre. Desta forma,
tranquilizava-se a consciéncia colectiva, pois estavam a proporcionar o cuidado e
assisténcia a quem necessitava, protegendo o deficiente da sociedade e ainda
conseguindo que esta sociedade nfo tivesse que suportar o seu contacto. Contudo, o

apoio prestado assenta mais num caracter assistencial do que educativo.

A situacfio de colocagfio de deficientes em instituiges prolongou-se até meados do
séc. XX. De acordo com Jiménez (1993), os principais factos e figuras da Histéria da

Educagfio Especial durante a fase das instituic@es, foram as seguintes:

a) Tentar encontrar métodos de tratamento em que se salientam:
- Philippe Pinel (1745-1826) que empreendeu o tratamento médico dos
atrasados mentais © escreveu os primeiros tratados sobre essa

especialidade.

l\ Revisfio da Literatura
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efants qui necessitent une education spéciale”, publicada em 1830, em que
estuda o tipo de educac8io necesséria para criangas com atraso mental.

- Seguin (1812-1880) que se dedicou a elaborar um método para a educacio
das “criancas idiotas” que denominou método fisiolégico, foi o primeiro autor
de Educac#io Especial que fez referéncia nos seus trabalhos a possibilidade de

aplicacfio desses mesmos métodos no ensino regular.

b) Em Espanha, a Lei Moyano de 1857 previa a criacfio de escolas para criancas
surdas.Em 1907, os irm#os Pereira inauguraram em Madrid, o Instituto Psiquiatrico
Pedagogico para criancas com atraso mental. Em 1911 foi criada uma seccfio para

criancas deficientes na escola CECS de surdos-mudos em Barcelona.

¢) O desenvolvimento cientifico e técnico permite dispor de métodos fidveis de
avaliac8o (Galton, Binet) e tratamento (método psicologico e educativo). Alguns
defensores de uma pedagogia nova como Montessori ou Decroly, trabalham numa
educaco especial e rapidamente se sentiu a necessidade de construir uma pedagogia

terap€utica como fizeram Georges & Deinhart em 1861, ou Heller em 1904,

A medida que se define legalmente o papel da educac8o, da-se uma grande explosio
na criacfo de estruturas de ensino especial por tipo de deficiéncia, como alternativa

de ensino para os que ndo aprendem nas escolas regulares.

A Educacio Especial comeca a ser entendida como paralela 4 Educacfo em geral. As
escolas especiais foram consideradas como segregadoras, dai que, a partir deste
momento, certos alunos comecarfio a ser retirados das classes regulares para
beneficiarem de um programa especializado, de uwm ensino ministrado por
professores que possuam formacfo especializada por tipos de deficiéneia. Surge o
conceito de “normalizacfio” que € entendido como a possibilidade de o deficiente

mental desenvolver um tipo de vida t8o normal quanto possivel.

Revisdo da Literatura




Dé-se inicio ao movimento de desinstitucionalizacfio, em que e passa de préticas
segregadoras para praticas e experiéncias integradoras. Pretende-se iniegrar os
deficientes no mesmo ambiente escolar e laboral dos ouiros individuos considerados

normais com base exactaments em principios de normalizacfo que por sua vez
implica, tendo em consideragfo uma perspective pedagdgica, o principio da
Individualizac8o, para que o atendimento educativo dado aos alunos se possa-ajustar

as caracteristicas e particularidades de cada um deles.

A partir deste momento, perspectiva-se uma nova Filosofia: “ a Filosofia da

Integracdo Escolar fundamenia-se basicamente no pr incipio da normalizagdo”

Jiménez (1993).

Analisaremos alguns dos conceitos que contribufram para a evolucfio da Educac8o

Especial.

Um dos conceitos foi o de Normalizac@o, que consiste na possibilidade para o
deficiente mental de desenvolver um tipo de vida t8o normal quanto possivel.
Através da introducBio deste conceito pretendeu-se oferecer aos portadoves de
deficiéncia mental melhores condices para o desenvolvimento maximo das suas
capacidades, colocando ao seu alcance os mesmos beneficios e oportunidades de

uma vida normal.

Assim, ¢ objectivo da normalizac8io passa subsequentemente pela integrac8io cultural
e social. Surgindo posteriormente vérias definicSes para este novo conceito, o da

Integracéo.

A NARC (National Association of Retarded Citizens, E.U.A.), citada por Niza
(1996), refere que, a integracfio € uma filosofia ou principio de oferta de servicos
educativos, que se pdem em pratica mediante a provisdo de uma variedade de
alternativas de ensino e de aulas adequadas ao plano educative de cada aluno,

permitindo a méxima integragdo educacional, temporal e social entre alunos

deficientes e nfo deficientes duranie o periodo escolar normal.

l l Revisdo da Literatura




a coexisténcia num mesmo
espaco escolar, sendo, porém, separadas as actividades educativas, podendo utilizar-

S€ 08 WICSMOS S3pagos €l momentos diferentes.

A integracfio funcional pressupde a utilizacZo simultfnea dos mesmos espacos, tais

como: espacos polivalentes, areas desportivas, sanitarias, refeitérios.

A integracfio social refere-se a4 inclusfo de um ou mais alunos comsiderados

diferentes numa turma regular.

Segundo Niza (1996), a tinica forma de integracfio normalizante imp®e a aceitagfo de
formas variadas de cooperaclio para que sejam atingidos os objectivos comuns de
educagfio, de forma tal que a integracio no grupo permita a interiorizacfo

(assimilacdio) de padres de aceitacfo muitua.

Ao longo dos tempos foram descritos varias modalidades educativas que se
destinavam a organizar por niveis de integraco as modalidades de organizacfio e

E4

programas oferecidos aos alunos com deficiéncias.

O sistema em cascata de Reynolds (1962), estava organizado em oifo niveis,
apresentando um mais integrador, a classe regular, € o menos integrador, a escola

residencial.

‘ | Revisfo da Literatura




Escola Especiaﬁ\ \

Continuar nesta direccio

s Classe Especial
quando for necessario

Seguir nesta direcglio

. sempre que for possivel
Maior parte do tempo

em Classe Especial

Classe R_egular com
Classes de Apoio

Classe Régular com
Especialistas itenerantes

C]aé‘se Regular com Apoio Consultivo

 Classe Regﬁlar?

Quadre 1: Sistema em Cascata de Reynolds (1962)

Posteriormente emergiram outros modelos: o Modelo de Gearheart (1974), o Modelo
de Kaufman e Coll. (1975), o Modelo de 1.G.E. de Armstrong (1976); o Modelo de
Robichaud e Landy (1978), o Modelo de inclusio progressiva de Correia (1977),

todos operacionalizando o conceito de integracfo/inclusfo.

Um momento muito importante na evolucio da Educacfo Especial foi o Relatorio
Warnock (1978), que desenvolve propostas que viriam a alterar substancialmente o
movimento das ideias € a integracdio da Educac8o Especial no sistema geral de
ensino.

O mesmo deslocou o enfoque médico nas deficiéncias, para wm enfoque de
aprendizagem escolar de um curriculo ou Programa. Dé-se a passagem do paradigma
médico ou médico-pedagdgico para o paradigma ou modelo educative, surge o

conceito de Necessidades Educativas Especiais.

Assim, segundo o relatério Warnock, a categorizac8o de criancas deficientes deveria
ser abandonada, pois nfo consegue caracterizar a natureza da necessidade especifica
de educactio de uma crianga a partir da especificacfo da sua categoria de deficiéneia.

No entanto, nfo exclui o conceito de deficiéneia.

‘* : l Reviso da Literatura




Define-se assim & Educacdo Especial como o congunto de processos utilizados para

responder a essas necessidades educarivas (Warnock, 1978).

No relatdrio de Warnock (‘EQI 0) as necessidades especificas de educag8o, assentam

1. A necessidade de fornecer meios especiais de acesso a curriculos especiais ou

modificados.
2. A necessidade de fornecer curriculos especiais ou modificados.
3. A necessidade de dar especial atenc8o & estrutura social e ao clima emocional

no qual a acclo decorre.

Em 1986, Madeleine Will, secretéria de Estado para a Educacfio Especial do
Departamento de Educacfio dos Estados Unidos da América, fez um discurso que
apelava a mudancas profundas no atendimento das criancas com necessidades
educativas especiais. Segundo Correia (1997), a soluciio para Will, passava por uma
cooperacdo entre professores do ensino regular e os professores do ensino especial,
que permitisse a andlise das necessidades educativas dos alunos com problemas de
aprendizagem e o desenvolvimento de estratégias que respondessem a €ssas mesmas

necessidades. Nascia assim, um movimento chamado de Regular Education Initiative
(RED).

Este movimento deu inicio ao principio da inclusfo, este principio comecou a receber
uma atencio muito especial por parte dos investigadores e educadores e entidades
oficiais, principalmente depois da Conferéncia Mundial sobre Necessidades

Educativas Especiais, realizada em Salamanca, em 7 de Junho de 1994.

Com a emergéncia da Inclusfio pretende-se que o aluno “incluido” receba todos os
servicos educativos na classe regular, contando-se, para esse fim, com um apoio

apropriado. Fstes servigos educatives devem ser complementados com tarefas que

envolvam uma participacio comunitdria que possibilite ao aluno o desenvolvimento
de aptiddes inerentes ao guotidiano de cada um.
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Assim a escola deve também contemplar actividades comunitérias que se ajustem a

todas as criancas e respectivas familias.

Segundo Mayor (1994), a Conferéncia Mundial, ao adoptar a Declaracfio de
Salamanca sobre os principios, a politica e as praticas na area das Necessidades
Educativas Especiais e respectivo enquadramento da accfio, inspirou-se no “principio
da inclusdio” e no “reconhecimento da necessidade de se actuar com o objectivo de
conseguir escolas para todos — instituigSes que incluam todas as criangas, aceitem as
diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades individuais. Como
tal, constituem wma importante contribuicfic ao programa que visa a educacdo para

todos e a criacdo de escolas com maior eficacia educativa (Ainscow, 1996).

Mayor (1998), define a nova concepcio de necessidades educativas especiais, como
o “principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que todos os alunos
devem aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e
das diferencas que apresentam. As escolas inclusivas devem 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
pedagdgicas, de utilizacdo de recursos de uma cooperacdo com as comunidades. E
preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para satisfazer o conjunio de

necessidades denivo da escola™.
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Percebe-se assim que o principio de inclusfio implica gue as escolas lutem contra 2
exclusfio, organizando novos modelos de imtervencBo. MNesie processe educativo
devem estar envolvidos a familia e a comunidade e 5 escola deve considerar o aluno

como o centro de atencdes.

Associada a esta perspectiva, surge um novo paradigma de intervencio, que sé baseia
numa via pluridisciplinar alargada metodologicamente. Segundo Bairrfio (1992), esta
pluralidade teérica e metodolégica deve distinguir-se mediante aspectos que véio ao
enconiro da  resolugo de problemas colocados pelas  interaccdes

ambiente/escola/individuo.

Nos modelos tradicionais, o auxilio incidia sobre o sintoma € a necessidade,
existindo raramente uma articulacfio entre essa necessidade ou esse sintoma com o
meio onde a crianca estava inserida. Segundo Bairrfio (1992), existem limites dos
modelos de causalidade linear de raiz médica e suas aplicagfes na educacfo, quer na
sua linha organicista (sintoma), quer na linha dirigida & probleméatica individual,

centrada na crianca e nos seus problemas.

A abordagem médica aplicada & educacfio, resiringe o campo de observacfio 3
crianca, na medida em que esta ¢ entendida como um ser individual, esta abordagem
nfo considera a familia como fonte dos problemas, e nfo releva ainda o papel da
escola ou do meio envolvente da crianca. Na tentativa da superacio deste modelo,

surge uma perspectiva sistémica ou ambiental.

Assim sendo, consideram-se como importanies para a psicologia contemporinea, a
perspectiva ecolégica ¢ a perspectiva ambiental, estas vém alertar para os limites das
perspectivas anteriores, e salientar a importancia do ambiente & dos seus cendrios na
determinacio e generalizagfo dos comportamentos humanos, relevando que estes
comportamentos s6 encontram wma operacionalizacBo mais significativa, quando

contextualmente referenciadas.

A primeira tentativa mais notéria de desenvolvimento de uma perspectiva ecolégica

foi apresentada por Barker nos anos 60. Barker (1968), conceptualizou a psicologia
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Nos anos 70, destaca-se a emergéneia de um campo ﬁt@éﬁc@ metodolégico que

designa por psicologia ambiental
Segundo Bairrfio (1992), Proshanky foi um dos seus fundadores, e caracteriza-a
como sendo uma abordagem cenirada no problema face ao mundo real, sendo

necessariamente interdisciplinar nas suas orientac8es conceptuais e metodolégicas.

A psicologia ambiental tem trés caracteristicas bésicas:

1. A perspectiva interdisciplinar;
2. A énfase ecologica;
3. O enfoque na resolucio dos problemas ambientais/comunidade.

Contribui para a psicologia ambiental, uma corrente cientifica denominada Ecologia
do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner, a qual forneceu um modelo de

grande utilidade e aplicabilidade a psicologia da educacfo e ciéncias sociais.

Bronfenbrenner (1996), propds-se a estudar o desenvolvimento humano, através da
acomodag8o progressiva que se desenvolve no espaco do ciclo de vida, entre um ser

humano em crescimento e 0 meio ambiente em constante mudanca.

A Teoria Ecologica de Bronfenbrenner pressupde uma série de conceitos basicos
constituidos por definigdes, preposicdes e hipoteses. A taxonomia descreve e permite
fazer inferéncias acerca da acomodac8o reciproca e progressiva entre um ser humano
em crescimento, as propriedades em mudanca dos cendrios imediatos em que a
pessoa vive; a forma como essa pessoa ¢ afectada pelas relacdes entre esses cendrios

e pelos contextos mais vastos em que esses cenarios se inscrevem.
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professores encontram na escola, tais como as dificuldades de aprendizagem e

comportamento, passa pela sua inclusfio numa problematica mais vasta e que €

-

)

designada por esquemas de referéncia dos sistemas gerais ou ecolégicos.

Segundo Bronfenbrenner (1996), a inclusfo baseia-se nas necessidades da crianca
considerada como um todo. Assim, a escola deve ter em atencfio a crianga aluno, de
forma a proporcionar-lhe uma educacfio pertinente ¢ relevante que considere trés

niveis de desenvolvimento essenciais: académico, sécio-emocional € pessoal.

A escola deve tornar-se num centro de actividades comunitarias que se ajustem a
todas as criancas e familias, mas para que estes principios se tornem realidade, &
necessario que a escola proporcione ao aluno uma educacfio apropriada, orientada
para a maximizacfo do seu potencial, respeitando os niveis de desenvolvimento,

académico, séeio-emocional e pessoal.

A perspectiva ecoldgica de Bronfenbrenner (1996), constitui assim uma moldura
conceptual de referéncia, uma vez que reforca a exigéncia de analise da rede de
relacdes interpessoais num determinado contexto ambiental como forma de
compreender € nele intervir, tornando-se indispensavel quando reflectimos acerca do

modo como lidar com os individuos, instituicdes e servicos em si.

Nesta perspectiva a educacfio nfio € unicamente o resultado de um tnico bindémio,
educador aluno, mas antes de um somatdrioc de processos complexos, nos quais
interagem influéncias do meio, do passado histérico, da comunidade, da familia, das

instituicdes de apoio, da crianca, do educador e da relacfio dial6gica entre eles.

Assim sendo a educacdo, deve partir da andlise de vérios factores, entre 0s quais a
analise da populacio a que se destinam, a adequacfio do contetdo, as necessidades
dos interesses e especifidade dos alunos, revelando a fronieira entre os objectivos
propostos e os possiveis, num ajustamento constante que decorre da prova do

quotidiano.
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Legenda: Modelo Ecolégico de Bronfenbrenner

O meio ambiente é tido como uma série de estruturas complementares.
O Microsistema, que se refere as relagBes entre a crianga e o seu meio mais proximo.
O Mesosistema, que se refere as ligagBes enire esse meio envolvente mais proximo da

crianca.

O Exosistema, ac meio social que afecta mas nfio contém a crianca € o Macrosistema, a

ideologia global de cultura.

Ap6s os estudos de Bronfenbrenner (1996), surgiu uma nova escola de
“Psicologistas”, que passaram a defender o estudo das criancas no seu ambiente
natural, opondo-se & corrente adoptada em meados deste seculo, em que

predominava a investigacdo laboratorial.

As técnicas de observacfio foram aperfeicoadas, e os especialistas comecgaram a dar
relevo & influéncia mitua enive crianga-adulio, ou seja, as relagdes enire duas pessoas

comecaram a ser analisadas como bidireccionais e reciprocas.
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desenvolvimento infantil passa & ser entendido como

interactivas com o outro.

Segundo Bronfenbrenner (1996), nunca nos devemos esquecer que o meio ambiente
ndo ¢ uma entidade estatica que se repercute na crianga de uma forma uniforme.
Contrariamente, ¢ uma for¢ca em desenvolvimento, dindmica e em constainie
mudanca. Acontecimentos importantes, tais como o nascimento de um irmfo, a
entrada para a escola ou a mudanca para um novo bairro, modificam a relagio
xistente entre a crianca e 0 meio ambiente, criando éssml, novas condicionantes que
afectam o rumo do desenvolvimento. A altura em que a mudanca do meio ambiente

acontece também tem influéncia no seu impacto.

A perspectiva ecoldgica, vai permitir uma série de intervencdes (desde biomédicas,
comportamentais, educativas, sociais, etc.), mas exige que todas tenham como
pressuposto basico o efeito potencial do ecossistema particular e todas devem lutar

por ser as mais compreensivas, coordenadas e funcionais possiveis.

Assim, a escola deve envolver a familia e comunidade no processo educativo de cada
aluno. Esta visfo, vai ao encontro do modelo inclusivo de Correia (1999) que,
considera o aluno com necessidades educativas especiais como um todo € como
centro de atencfo por parte da escola, da familia ¢ da comunidade, mas considera
ainda, o estado como factor essencial a ter em conta, na medida em que €

fundamental em todo o processo que leva a criacfo de um sistema inclusivo eficaz.
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Correia (1994), refere que nfio é suficiente criar wm sistema de boas vontades, de
bons relacionamentos € que preveja uma formacfo adequada. Ha também que
considerar que qualquer tipo de mudanca deve ser compreendida e desejada, nfo s
por educadores, professores e gestores escolares, mas também por pais e cidadfios em

geral.

Menciona ainda que, s6 a mudanca de atitudes, das praticas pedagbgicas num
dialogo assertivo intra-escola e na comunidade, onde se discutam estratégias, formas
de organizacio, formacfio de professores levara a que os principios de inclusfo
proclamados mediante a filosofia educativa de respeito pela diferenca, possam
consubstancializar a verdadeira escola para todos, no enguadramento de uma
perspectiva de orientacfo ecologica que em termos operacionais leva a sério uma

posicéo tedrica geralmente elogiada pela literatura sobre ciéncia social.
Eduecacio Inclusiva
Segundo Niza (1996), no inicio da década de 90, existiram marcos decisivos no

movimento das ideias e praticas integradoras, a avaliaciio dos sistemas de integracfio

e a invesiigacio realizada, permitiram avancar mais nas concepgles e estratégias
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talidade dos cidadfos, garantindo-lhes o ingresso e

Para Felgueiras (1994), o sistema geral de ensino define o principio da integracfio da
educaclo especial, em que todas as criancas deficientes deverfio receber uma
educacfio no “meio o menos restritive possivel”, com a finalidade de lhes garantir o
méximo de normalizacfo. A organizacio dos programas de educagfio especial passa
a ser definida segundo um modelo de hierarquia de recursos, o qual traduz os
diferentes servicos ou opgdes de ensino que o aluno poderd beneficiar de acordo com

as suas necessidades individuais (Correia, 1997).

Felgueiras (1994), refere ainda que no inicio dos anos 90 a politica educativa em
Portugal, face a importantes diplomas legais, se tornou mais clara e explicita quanto

a responsabilizacfo da escola regular face a educacfo das criancas com deficiéncia.

O Ministério da Educacfio definiu principios orientados para wma politica
“integradora”, tais como: a substituicio da classificacio das deficiéncias em
diferentes categorias, baseada agora em critérios pedagdgicos; a garantia da
escolaridade obrigatéria, a sua gratuidade para todas as criancas; a introducfo e
adequaciio de medidas a aplicar consoante as necessidades educativas especiais e,
ainda, a definicdo de condicBes para a exclusfio de wma crianca do sistema regular de

educacto.

O conceito de Necessidades Educativas Especiais adopta agora uma nova filosofia
que impde como necessidade absoluta a adequacSo de préticas educativas e a

mudanca de atitudes dos diferentes intervenientes no processo educativo.

Niza (1996), perspectivando a evolucfio conceptual relativamente a esta nova
filosofia, refere que a alternativa mais actual &, de facto, a de uma Escola Inclusiva
(Ainscow, 1990) orientada para o curriculo, por oposicio & perspectiva centrada nas
incapacidades ou nas dificuldades das criancas. Nesta nova perspectiva, o conceito
de dificuldade de aprendizagem e de necessidade especial é posto em causa dado que

a “preocupacdo dominante em definir necessidades educativas especiais e a elas
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A Declaracdo de Salamanca (1994), vem dizer que o principic fundamental

as
Escolas Inclusivas, © consiste em que todos os alunos devem aprender juntos sempre
que possivel independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem”.
Estas escolas devem reconhecer ¢ satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos vérios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir
um bom nivel de educacfio para todos através de curriculos adequados, de uma boa
organizaciio escolar, de estratégias pedagégicas, de utilizagSo de recursos de uma

cooperacio com as respectivas comunidades.

Para Niza (1996), a perspectiva da compensagfo e integracfio derivada do debate ¢
das medidas politicas ensaiadas a partir dos anos sessenta comeca agora a dar lugar a

uma nova perspectiva, a da Inclusdo.

Relativamente aos principios e praticas nas escolas inclusivas, Mayor (1998)
menciona que, os alunos com necessidades educativas especiais devem receber o
apoio suplementar de que precisam para assegurar uma educaclio eficaz. A
pedagogia inclusiva é a melhor forma de promover a solidariedade entre os alunos
com Necessidades Educativas Especiais € os seus colegas. A escolarizacfio de
criancas em escolas especiais — ou em aulas ou secgBes especiais deniro de uma
escola, de uma forma permanente — deve considerar-se como uma medida

excepcional.

Para Costa (1996), a educacfo inclusiva nfo se justifica hoje simplesmente porque ¢
eficaz, mas sim, porque dispensa os elevadissimos custos das escolas especiais ¢
porque corresponde aos desejos dos pais. Refere ainda que, “ a educagfio inclusiva
nfo é um evento, & um processo...”. Em Portugal, este processo teve inicio em 1991,
altura em que sai o Decreto-Lei 319/91, que vem permitir que as escolas fossem

abertas a qualquer tipo de aluno.
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novas perspectivas defendidas em Salamanca (1994), des émadameﬂte mediante um

modelo cenirado na Escola e 0o Cm'i’icuim constituindo um suporte ao
desenvolvimenio de Escolas orientadas pela perspec 1clusiva — todas as criancas

-

tém Jugar na escola ¢ ¢ esta que tem de se adaptar & diversidade da populacio

escolar. S3o estes os principios que norteiam os “Apoios Educativos”.

Costa (1996), refere que para clarificar o conceito de inclusfo serd importante
compara-lo com o conceito de integracfo, fazendo a seguinte distingdo: a infegracio
¢ o processo através do qual as criangas consﬂemdas com Necessidades Educativas
Especiais sfo apoiadas individualmente, de forma a poderem participar no programa
vigente — e inalterado — da escola. E a inclusfio como sendo o empenhamento da
escola em receber todas as criancas, reestruturando-se de forma a poder dar respostas

adequadas a diversidade dos alunos.

A mesma autora, sistematiza a “perspectiva centrada no aluno” e a “perspectiva
centrada no curriculo”. Na Perspectiva Centrada no Aluno a atencio ¢ centrada nas
incapacidades do aluno; a intervencfio ¢ individualizada visando essencialmente a
recuperacdo do deficit a cargo dos especialistas e, cria ainda espagos especiais e
programas diferentes para os alunos com necessidades especiais. Na Perspectiva
Centrada no Curriculo a atengfio é centrada na intervenc8o pedagdgica capaz de
desenvolver as capacidades de todos os alunos; a intervencéo visa o grupo € procura
assegurar a maior eficicia para todos através de estratégias diversificadas, sfo ainda
adaptadas estratégias de ensino na sala de aula de forma a responder as necessidades
individuais com o apoio que for necessario e visando o curriculo comum. Aqui, 2

dificuldade do aluno € um sstimwlo & melhoria do ensing.

O Despacho Conjunto 105/97, permitiu centrar cada vez mais nas escolas 0s recursos
humanos disponfveis e criar condices para que haja supervisiio pedagdgica
adequada, para que os professores das diferentes disciplinas ou os professores que se

encomiram nas escolas do 1° ciclo possam ter realmente ¢ apoio dos seus colegas

colocados ao abrigo deste documento, para que lhes seja possivel fazer as adaptacdes

cuiticulares necessarias para que todas as criancas possam aprender.
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e aumentando a3 eficdcia da sua intervencdo, sendo importante a existéncia de
professores com especialidades diversificadas. Para a autora, o Despacho Conjunto
105/97, vem assim permitir wma wmultiplicidade de apoios disciplinares ou

especializados que iré facilitar o trabalho dos professores na escola.

Bénard (1996), refere que, o conceito de escola para todos foi, impulsionado num
sentido favoravel, destacando algumas medidas, consignadas pela reforma do sistema
educativo em curso, tais como: a autonomia @sq@lar, a érea escola, o apelo a
iniciativa dos professores, aos trabalhos de projecto e a interdisciplinaridade, os
incentivos & colaboracio com ¢ meio, contribuindo em grande parte para uma escola

inclusiva.

As escolas devem passar a ser vistas como organizacdes em que alunos e professores

estejam envolvidos cooperativamente na tarefa de aprender (Ainscow, 1991).

O mesmo autor, afirma que existem escolas, que ao nivel dos “arranjos
organizacionais” direccionados para o pessoal da escola, se verificaram progressos
no caminho da inclusfo, na medida em que se desenvolveram, novas praticas. A
funcfo de lideranca foi alargada a todos os funciondrios da escola, deixando de
pertencer apenas a um pequeno giupo de individuos; passou a existir um maior
envolvimento por parte quer da equipa de profissionais de educacio, quer por alunos
€ seus pais nas decisdes da escola; as planificaces comecam a ser ja elaboradas de
forma cooperativa, comeca-se também a assistir a um estilo de trabalho mais
cooperativo ¢ coordenade que valoriza os profissionais da educacfio e gque lhes

transmite confianca para a tomada de decisgo.

Estas novas estruturas organizacionais podem encorgjar os professores a alargar as
suas percepcdes sobre as tarefas, levando-os a ver a melhoria como parte integrante

do sei trabalho.
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importanie referiv a Public Law,

pois foi o primeiro passo para o desenvolvimento da Educaciio Especial. Por outro

lado, também n#o se pode ignorar a Declarac8io de Salamanca, pois ainda hoje € a

base de influéncia para muitos governos.

Public Law 94-142

A tendéncia para a colocac8o e integracfio de criancas com Necessidades Educativas
Especiais na escola publica culminou com a publicacfo da Public Law 94-142, “ The
Education for All Handicapped Children Act”, aprovada pelo Congresso dos Estados
Unidos da América em 1975.

Esta lei federal obriga a que os sistemas educativos de todos os Estados melhorem
substancialmente os seus servigos de educag8io especial, criando estruturas soélidas
que promovam a igualdade de oportunidades educacionais para todas as criancas

com necessidades educativas especiais.

S#o componentes principais da lei:

- educacdio publica e gratuita para todas as criancas com necessidades educativas
especiais;

- garantia de um processo adequado em todas as fases (identificacfio, colocac8o e
avaliacfo);

- avaliacfio exaustiva e praticas de testagem adequadas a condic8o da crianca e nfo
discriminatérias, quer racial quer culturalmente;

- colocagfio da crianca no meio menos restritivo possivel que satisfaca as suas
necessidades educativas;

- elaboragfio de planos educativos individualizados revistos anualmente por
professores, pais e 6rgios de gestéo da escola;

- formac8io de professores € outros técnicos (programas destinados a professores do
ensino regular, de educacfo especial e gestores de escolas);

- desenvolvimento de materiais adequados;

- envolvimento parental no processo educativo da crianca.
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Declaracdio de Salamanca — Enguadramenio da Accdo na Area dos Necessidades

Educarivas Especiais

N

Em 1994, foi promovida a Declaragio de Salamancs, em que participaram 92

=

governos (entre eles Portugal) e 25 organizacdes internacionais. Esta conferéncia ¢
considerada como um marco fundamental na evolugfio dos principios e das praticas
em relacdio & educacdio de criancas com necessidades educativas especiais. Nesta foi
consignado o conceito de Educacio Inclusiva, como forma mais completa e efectiva

de aplicacio do conceito de escola para todos.

A Declaraglo de Salamanca tem sido utilizada por grande numero de Governos
como base de reflexfio e de debate e principalmente como pomnto de referéncia na
reformulacfio de programas educativos.

Seifio seguidamente mencionados alguns dos pontos mais importantes:

» Novas Concepedes sobre Necessidades Educativas Especiais

7. O principio das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem juntos,
sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentam. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades dos seus
alunos, adaptando-se aos vérios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir
um bom nivel de educacfio para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizacfio escolar, de estratégias pedagoégicas, de utilizacBio de recursos e de uma
cooperaciio com as respectivas comunidades. E preciso, portanto um conjunto de
apoios e de servigos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da

sala.

» Directrizes da Acclo a Nivel Nacional

Politica ¢ Organizacio

16. A legislaciio deverd reconhecer ¢ principio da igualdade de oportunidades para as
criangas, os jovens e os adulios com deficiéneia na educacio primdéria, secundaria e

tercidria, sempre que possivel em contextos integrados.
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decisivos desta eficdcia consisiem na qualidade pessoal e profissionsl dos seus

professores ¢ no seu desempenho em educar da melhor forma todos os alunos,
também & verdade que nfo pode ser menosprezada a importéncia do quadro legal que
define a politica educativa, a organizacfio do sistema educativo, o funcionamento das

escolas, o curriculo € a dotac8o e gestdo de recursos.

Factores Escolares

28. Os curriculos devem adaptar-se as necessidades da crianca € nfio vice-versa. As
escolas, portanto terfio de fornecer oportunidades curriculares que correspondem as

criancas com capacidades e interesses distintos.

31. Para acompanhar a evolucfio de cada crianga ¢ preciso rever 0s processos de

avaliacfio. A avaliacfio formativa deve integrar-se no processo educativo regular (...)

Segundo Bérnard (1996), estes dois artigos, sf#o o ponto central da educacfo
inclusiva: para atender a diversidade dos alunos € indispensavel flexibilizar o

curriculo ¢ adequar os processos de avaliacfio a essa medida.
Recrutamento ¢ Treine de Pessoal Docente

44. O maior desafio consiste em organizar formacfo-em-servigo para todos os
professores (...) a formac8o-em-servico devera realizar-se sempre que possivel, ao
nivel da escola, através da interaccfo com os orientadores e apoiado pela formacéo a

distancia e outras formas de auto-formac8o.

A mudanca de escola e das estratégias de sala de aula capazes de fomentar uma
escola inclusiva passa, essencialmente pela formac8io dos agentes educativos gue
nela trabatham. Para que tal aconteca torna-se necessério que os professores tenham
uin papel actuante ¢ que se empenhem conjuntamenie com 0s ouiros elementos da

direccio no desenvolvimento de uma escola inclusiva.
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50, Tanto as Instituicdes de formacfio de professores como o pessoal de apoio das
escolas especiais podem apoiar as escolas regulares.

No que respeita & colaboragio das escolas especiais, existem experiéncias de grande
qualidade em vérias regies do pais que estfio a contribuir decisivamente para a total

integracgio nas escolas regulares das criangas com deficiéncia nas diferentes 4reas.
Preparacio para a2 Vida Adulta

56. Os jovens com necessidades especiais precisam de ser apoiados para fazer uma
transicdio eficaz da escola para a vida activa. As escolas devem ajudé-los a tornarem-
se activos economicamente e proporcionar-lhes as competéncias necessarias na vida
didria (...) o que exige técnicas de formacio adequadas, incluindo a experiéncia

directa em situacdes reais, fora da escola.

Existem em Portugal, nas escolas do 2° e 3° ciclos, intimeras experiéncias de apoio a
transicio para a vida activa dos alunos com deficiéncia que correspondem as
recomendacdes expressas neste artigo da Declarag8io de Salamanca. Alguns alunos
estdio a realizar parte do curriculo educativo na comunidade, aprendendo a utilizar os
respectivos servigos e recursos realizando treinos de caracter laboral em diversos
locais de trabalho. No entanto, estas iniciativas necessitam de um suporte legal e de
uma clarificaciio sobre a indispensavel colaboracdo a prestar pelo Sector do

Emprego.

Se a educacfio das criangas com NEE (necessidades educativas especiais), tivesse

estas orientacBes base, teriamos respostas muito mais positivas.

Recursos Naturais

73. Para que os departamentos ministeriais (EducacBo, Satde, Acgfo Social,

Trabalho, Juventude) (...) actuem com o m to, ha que reunir os
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respectivos recursos humanos, institucionais, logisticos, materiais ¢ financeiros.
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Portugal foi um dos 92 paises que subscreveram a Declaracdo de Salamanca
comprometendo-se, dessa forma a desenvolver o sistema educativo no sentido da

inclusgio de todas as criangas e jovens, independentemente das diferencas ou

dificuldades individuais.

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, refere que a educacfo especial deve
se integrada e realizada em escolas de ensino regular, adaptando o programa ¢ as

formas de avaliag8io de acordo com o tipo e grau de deficiéncia.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, define como um dos seus objectivos

assegurar as criancas com necessidades educativas especificas, designadamente a
deficiéncias fisicas e mentais condicdes adequadas ao seu desenvolvimenio e pleno
aproveitamento das suas capacidades” (art. 7.°), sendo do &mbito ¢ objectivos da

[1

educagiio especial — que constitui uma das “ modalidades especiais de educacdo

escolar”.

Decorrentes da Lei de Bases do Sistema Educativo, sfio publicados vérios diplomas

aue consagram medidas de actuaco junto da crianca com NEE.

Tal como nos ouiros paises, a Educagfio Especial em Portugal desenvolveu-se em
termos cronolégicos, tendo existindo consecutivamente uma evolugfo na definicio
deste conceito. Pereira (1984), analisa o processo evolutivo da Educagfio Especial em

Portugal, tendo em consideragéio irés etapas.

1® Etapa - onde sobressai uma visBo assistencial. Os institutos e as escolas asilo,
inspirados nos modelos europeus da época abrem nos grandes centros urbanos e

dependem da iniciativa de associac@es de benemeréncia.
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surdos e cegos. Para o efetio teria sido feito uma peticgo ao rei D.Joflo VI por José

Anténio Treitas Rego, sendo por conseguinte, contratado o sueco Aron Borg par
organizar um instituto de surdos mudos e cegos que se localizou no palacio de Conde
Mesquitela e, posteriormente, transferido (1827) para a tutela da Casa Pia. Em 1888
foi criado em Lisboa o Asilo — Escola Anténio Feliciano de Castilho, sob a
orientacdo de Madame Sigaud, para criancas de ambos os sexos €, mais tarde sé para

meninas.”

A criagBo das primeiras escolas depende da iniciativa privada, sendo organizados em

func8o de modelos de tipo asilar ou de assisténcia piblica.

2 * REtapa — apresenta~-se dividida em dois periodos distintos, tendo cada um deles
caracteristicas diferentes, um primeiro periodo entre 1941 e 1946 em que se
assiste a uma intervencdo isolada por parte do Estado num tnico sector da

Educac8o Especial — a debilidade mental.

De acordo com a documentaglio do Ministério da Educacfio, as primeiras
experiéncias em Portugal da “Educacfio Integrada™ surgivam em 1944, criadas pelo
Instituto Aurélic da Costa Ferreira, aquando da implementacfio das “classes

especiais”.

O segundo periodo ocorreu entre 1965 e 1975, caracterizado pela implementacéo
intensiva de estruturas educativas que visavam a cobertura progressiva das
necessidades dos pais em matéria de Educacfio Especial. Neste perfodo inicia-se uma

fase em que existe a intervenc8o do Ministério da Saude e Assisténcia.

S6 na década de 60, sob a orientacio do Ministério da Satde e Assisténcia, surgem
iniciativas para alargar o apoio a criangas e adolescentes com deficiéncias integrados
nas escolas de ensino regular. Nesta década surgem também as CERCI’S ou segja as

Cooperativas de Educacio e Reabilitac8o para Criancas Inadaptadas.
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Bésico e do Secundério (DEEB/DEES) e, em 1976, as Equipas de Ensino Hspecial
Integrado que t8m como objectivo “promover a integracfio familiar, social e escolar
das criancas e jovens deficienies”. Até aos finais da década de 80, os servicos de
educacio especial vio actuar conjuniamenie com as equipas de ensino especial
integrado, os niicleos de apoio & deficiéncia auditiva (NADA), as unidades de
orientacdo e classes especiais e as classes de apoio do Instituto Aurélic da Costa

Ferreira.

3* Etapa — teve inicio com a publicacio da Constituicio da Repiblica
Portuguesa, em 1976, definindo ao nivel dos principios e das declaragles, a
opcdio politica da tomada de medidas promotoras da integracdo do deficiente

na sociedade.

Com 2 publicacfio da Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro — Lei de Bases dos Sistema

Educativo — vir-se-iam a processar profundas transformacdes na concepcdo da
Educacdio Especial. Esta lei define como um dos objectivos “ assegurar as criangas
com necessidades educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias
fisicas e mentais, condicdes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno

aproveitamento das suas capacidades”.

A Lei de Bases vem assim determinar o caracter obrigatério e gratuito do ensino

basico. A Educacfio Especial surge como uma modalidade especial de educacdo que:

1. Visa a recuperaclo ¢ integraclio sécio-educativa de pessoas com
dificuldades especificas devidas a deficiéncias fisicas e mentais;
2. Integra actividades dirigidas aos educandos ¢ ac¢des dirigidas as familias,

aos educadores e as comunidades;

L2

Enquadra-se nos objectivos do sistema educativo em geral, assumindo
relevo:

a. O desenvolvimento das potencialidades fisicas e intelectuais;

b. A ajuda na aquisi¢o da estabilidade smocional;

¢. O desenvolvimento das possibilidades de comunicagéio;
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e. O apoio na insercdo familiar, escolar ¢ social de criancas e jovens
deficientes;
f. O desenvolvimento da independéncia a todos os niveis em que se

Ppossa processar,

A preparac8o para uma adequada formacfo e integragio na vida

5o

activa.

A organizacio da Educacfio Especial (artigo 18°), na Lei de Bases do Sistema

Educativo, esta estabelecida da seguinte forma:

- “ A Educacfio Especial organiza-se preferencialmente segundo modelos
diversificados de integracfio em estabelecimentos regulares de ensino, tendo
em conta as necessidades de atendimento especifico, € com apoio de

educadores especializados.”

- “ A Educacio Especial processar-se-a também em instituicdes especificas
quando comprovadamente o exigiam o tipo e o grau de deficiéncia do

educando.”

- “ A escolaridade bésica para criancas ¢ jovens deficientes deve ter
curriculos e programas adaptados as caracteristicas de cada tipo e grau de
deficiéncia, assim como formas de avaliacBo adeguadas as dificuldades
especificas.”

- “Incumbe ao estado promover e apoiar a EducacBio Especial para

1

deficientes.”

- “ As iniciativas de Educacfio Especial podem pertencer ao poder central,

regional ou local ou a outras actividades colectivas...”
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e aplicacfo.”

Segundo Correia (1997), estar integrado deixa assim de ser sindmimo de
“acompanhar o curriculo normal” e a ampliacio dos servicos educativos a estas
criancas vai implicar muitas alteragbes mas estruturas educativas, com enormes
consequéneias quer na organizagBo das estratégias de intervencfo do professor de

apoio, quer no papel da propria escola e dos professores do ensino regular.

Decorrenie da Lei de Bases do Sistema Educativo sfo publicados varios diplomas

que consagram medidas de actuacfio junto da crianca com NEE.

De acordo com o0s objectivos e principios consignados nesta lei, em particular nos

seus artigos 17° ¢ 18°, é publicado o Despacho Conjunto 38/SEAM/SERE/8E, que

cria as “Equipas de Educacfo Especial”, definindo-as como “servicos de educacgfo
especial a nivel local, que abrangem todo o sistema de educacfio e ensino nfo
superior” e que, no ambito das suas atribuicBes, “tém como objectivo genérico
contribuir para o despiste, a observaclio ¢ o encaminhamento, desenvolvendo o
atendimento directo, em moldes adequados, de criancas e jovens com necessidades

educativas especiais decorrentes de problemas fisicos ou psiquicos”.

O Decreto-lei n.° 43/89 estabelece como compeiéncia da escola no Ambito da

orientacio e acompanhamento de alunos:

“ Desenvolver mecanismos que permitam detectar a tempo dificuldades de base,
diferentes ritmos de aprendizagem ou outras necessidades dos alunos que exijam
medidas de compensacéio ou formas de apoio adequadas nos dominios psicolégico,

pedagégico e socioeducativos”.

* Organizar e gerir modalidades de apoio socioeducativo ¢ resposta a necessidades

identificadas que afectam ¢ sucesso escolar dos alunos™.
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Hncaminhar alunogs com comporfamentos gque perturbem o funcionamento
adequado da escola para servicos de apoic especializados, ouvidos os encarregados

de educacéo”.

4

m

O Decreto-lei n.° 286/89 estipula no artigo 11°, que o acompanhamento do aluno,

individual ou em grupo, ac longo do processo educativo ¢ garantido pelos servigos

de psicologia e orientac8o escolar.

O Decreto Lei n.° 35/90 assinala no predmbulo, como “facto preocupante, o baixo

indice de escolarizac8io das criancas com necessidades educativas especificas,
devidas a deficiéncias fisicas e mentais, a quem importa garantir as condicdes

educativas adequadas as suas caracteristicas e o seu pleno acesso 2 educagfo, em

todo o periodo compreendido pela escolaridade obrigatéria®, pelo que *urge

enveredar pela consagracfio legislativa de alguns vectores de cuja concretizacfo
depende a promoc8o do sucesso educativo”. Nesta perspectiva, o diploma “alarga aos
estabelecimentos dependentes de institui¢les ptblicas, privadas ou cooperativas de
educacdio especial o principio da gratuidade consagrada para o ensino bésico e, por
outro lado, reforca, em todo o sistema, o apoio social escolar aos alunos e as familias
€ 0 apoio médico a alimentar, de modo a promover as condi¢des fisicas e ambientais

mais favoraveis ao pleno desenvolvimento dos educandos”.

“ Os alunos com necessidades educativas especificas, resultantes de deficiéncias
fisicas ou mentais, estfio sujeitos ao cumprimento da escolaridade obrigat6ria, nio
podendo ser isentos da sua frequéncia, a qual se processa em estabelecimentos
regulares de ensino ou em instituicdes especificas de educacfio especial, quando
comprovadamente o exijam o tipo ¢ o grau de deficiéncia do aluno, dispondo de
‘o ] . .

apoios complementares que favorecam a igualdade de oportunidades no acesso e

3% 66

sucesso escolares” “apoios e complementos educativos que se exercem nos dominios

da orientag#o e psicologia educacional, da accfo social escolar e da saude escolar”.

*“ O apoio psicolégico — prestado por servigos especializados — e a orientaco escolar
e profissional traduzem-se num conjunto de acgles diversificadas, que visam o

acompanhamento do aluno, individual ou em grupo, ao longo do processo educativo,

l ‘ Revisiio da Literatura




O Decreto Lei n.° 172/91 define as estruturas de orientacdio educativa que colaboram

com o Conselho Pedagdgico, posteriormente regulamentadas pela Portaria n.°
921/92, de 23 de Setembro, que estabelece as competéncias especificas das referidas
estruturas de oriemtaclo educativa, designadamente na detecclio de dificuldades,
ritmos de aprendizagem e outras necessidades dos alunos, bem como na sua
orientacdo, acompanhamento individualizado e avaliagio, visando contribuir para o

seu sucesso educativo.

O Decreto Lei n.° 190/91 cria, no 4mbito do Ministério da Educacfio, os SPO de

acordo com o disposto no art. 26° da Lei de Bases do Sistema Educativo, que se
constituem como “unidades especializadas de apoio educativo, integradas na rede
escolar, que desenvolvem a sua accio nos estabelecimentos de educacfio pré-escolar

e dos ensinos bésico e secundario.”

Sgio cometidas aos SPO amplas atribuices no campo de avaliac@io, planeamento
educativo e apoio psicopedagégico dos alunos com necessidades educativas
especiais, assim como no estabelecimento de colaboragdo com os servigos locais de

educagfio especial e com os servicos de medicina pedagégica e de satide escolar.
Cada SPO dispde de uma equipa técnica composta por psicélogos, “especialistas de
apoio educativo” no pré-escolar, 1° ¢ 2° ciclos do ensino basico e no ensino

secundario, e técnicos de servico social.

Surge posteriormente o Decreto Lei n.° 319/91 que vem preencher uma lacuna

legislativa no ambito da Educac8io Especial, actualizando, alargando e precisando o
seu campo de accfio. As escolas passam a dispor de um suporte legal para organizar o
seu funcionamento no atendimento a criancas com NEE, o que representa jd a
assunciio dos direitos que, progressivamente, o pais terd de garantir 2 populacfio

escolar com NEE.
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alunos com MNEE que

Contém principios altamente inovadores na legislacfio portuguesa provenientes da

evolucdio de conceitos resultantes do desenvolvimento de experiéncias de iniegragio
- Introduz o conceito de “necessidades educativas especiais” na lei de Bases
do Sistema Educativo referidas, de forma imprecisa, como necessidades
educativas especificas, baseado em critérios pedagogicos.
- Reconhece que os problemas dos alunos devem ser encarados sob um ponto
de vista educativo e propde o abandono da classificagiio por categorias de
acordo com a deficiéncia da crianca, baseada em decisdes do foro médico,
evitando que seja rotulada.

&

- Numa perspectiva de “Escola para Todos”, privilegia a méxima iniegracio
do aluno com NEE na escola regular de acordo com o principio de que a sua
educacio se deve processar no ambiente mais normal possivel, ou seja, com a
utilizacBio dos recursos mais restritivos possiveis e a maxima adequag8io as
suas necessidades educativas e responsabiliza a escola pela procura de

respostas adequadas.

A lei consigna, assim, o direito ¢ a garantia de integracfio na escola regular a alunos

que apresentem dificuldades em acompanhar o curriculo normal.

Estabelece, neste sentido, o “regime educativo especial” o que significa que a escola
regular deve desenvolver todas as diligéncias para responder aos problemas do aluno

antes de propor o seu encaminhamento para servicos de educacdo especial.

O regime educativo especial consiste na adaptaciio das condices em que se processa
o ensino-aprendizagem dos alunos com NEE ¢ traduz-se num conjunto de medidas
que consideram 2 criacfio de equipamentos especiais de compensacéo, adaptacdes de
materiais curriculares, condices especiais de matricula, de frequéncia e de
avaliacio, adequacfio e organizacfo de classes ou turmas (nimero maximo de alunos
por classe ou turma e ratio de alunos com NEE), apoio pedagodgico acrescido e

ensino especial.
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Afigura-se particularmente importante esta ultima medida — ensino especial, gque

consiste num conjunto de procedimentos ques visam o endlmerno educativo de

alunos gue necessitam de:

- um curriculo escolar proprio (adaptado);

- aprendizagem de técnicas especificas que lhes permitam o acesso a0
curriculo regular;

- aprendizagem sistematizada de competéncias que promovam a sua
autonomia e integracfio pessoal;

- um curriculo alternativo.

Cada aluno pode usufruir de uma ou mais destas medidas, a serem aplicadas de
acordo com o caso concreto € o mais semelhante as do regime educativo comum,

optando-se pelas medidas mais integradoras.

Prevé-se ainda o recurso a medidas mais restritivas, quando a aplicacfio de ouiras de
cardcter menos restritivo se tenha revelado insuficiente, em funggio do tipo € grau de

deficiéneia do aluno.

- Descentraliza os servigos de educacfo especial ao determinar a
responsabilizaciio crescente da escola e dos respectivos 6rgéios de Direcglo,
Administracsio e Gestfio pelo desenvolvimento do processo de atendimento
educativo de criancas com NEE, ou seja, por todo o processo conducente &
aplicacdio do regime educativo especial ou ao encaminhamento apropriado,
nomeadamente a frequéncia de uma instituic8o de ensino especial.

- Estabelece a individualizacfio da imtervencfo educativa através do Plano

Educativo Individual e do Programa Educativo.

Incumbe aos SPO, em colaboracfio com os servicos de servicos de satide escolar, ou
a “equipa de avaliaglo” designada pelo ODAGE no regime de transiclo, da

by S
Ey

apresentacfo de “propostas formais” conducentes & elaboragio o do PEL

Pﬁ‘
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de aquisico, definem-se medidas do REE a aplicar ¢ o seu sistema de avaliagfo,

identificam-se os intervenientes na sua elaboracgo.
O recurso 4 medida “ensino especial” implica que no PEI conste a orientagfo geral
sobre as 4reas e contetidos curriculares especiais adequadas ao aluno, bem como os

servicos de que o aluno devera beneficiar.

O PE seré elaborado sempre que o PEI previr o recurso & medida do REE “ensino
especial”. Compete ao professor de apoio elaborar o PE e superintender a sua

execucio.

No PE consta o nivel de aptid8io ou competéncia do alunoc nas areas ou conteudos
previstos no PEL Definem-se metas a atingir ¢ areas educativas a adoptar, processo €
critérios de avaliac8o do aluno, o seu nivel de participacio nas actividades educativas
da escola, responsabilidade dos técnicos envolvidos na aplicacéio do programa, a sua

duracfo e avaliacgo.

Para Niza (1996), “ as préticas integradoras no ultimo decénio, a avaliacfo dos
sistemas de integracfio e a investigacio realizada, permitiram avancar mais nas
concepedes e estratégias humanizadoras e educativas da totalidade dos cidaddos,
garantindo-lhes o ingresso e sucesso educativo, nas escolas comuns de ensino

obrigatério”.

Conclui-se assim, que o Decreto-lei n.° 319/91 veio permitir que os alunos encontrem
na escola um maior sentido de satisfazer os scus interesses; criar novas medidas e
novas atitudes; uma escola que tem autonomia para se adaptar as situacdes especiais,
gerir os seus curriculos, meios materiais e meios organizativos, uma escola que possa

contar com o apoio de outros profissionais.
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Se existe a necessidade de um sistema de igualdade de oportunidades para todos, que
vial

T SR,
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possibilite o sucesso educativo, entfic torna-se fundamental que exista formas

diversas de apoiar alunos que apresentem dificuldades ao nivel escolar.

Os apoios educativos surgem pela primeira vez na legislagio portuguesa com a
implementagio do Ensino Secundério Unificado, denominados por “compensacio
educativa”. Estes consistem em programas e servigos educativos modificados ou
adicionais, com o objectivo de enriquecimento cultural ou educacional, de
reabilitacfio e de alargamento das oportunidades edﬁéaﬁvasa dirigidas aos alunos que
tém fracasso escolar devido 2 insuficiéncia das oportunidades e métodos educativos

NoTmais.

Foi através do Despacho 98-A/92 de 20 de Junho de 1992 que a expressiioc dos apoios
¢ complementos educativos foi utilizada, com o intuito de designar as medidas
necessarias que passaram a substituir a reprovagfio no caso de recuperaciio das
dificuldades escolares. Este Despacho veio recuperar o conceito “apoios e

hY

complementos educativos™ a lei de bases do sistema educativo.

De acordo com este Despacho, desenvolvia-se um plano, em vez de sujeitar o aluno a
repetir todas as disciplinas de um determinado ano, por falta de aproveitamento
apenas a duas disciplinas. A expressio “compensagio educativa”, que foi utilizada

até 1992, foi substituida pelo conceito “apoios e complementos educativos”.

Neste Despacho foi referido o conceito “actividades e medidas de apoio” em vez do
conceito “aulas de compensacfio”, com o propésito de abandonar as estratégias que
se cingiam ao simples acrescentar de aulas a uma determinada disciplina, com as
mesmas caracteristicas das aulas regulares. Desta forma, pretendia-se abandonar a

estratégia “mais do mesmo”.

Qutro dos objectivos deste Despacho era ¢ de assegurar actividades e medidas de

apoio educativo por parte dos proprios 6rgfos da escola, sempre que isso fosse

da Literatura
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Salienta-se, ainda, ouiras modificagBes introduzidas pelo Despacho 98-A/92, tais
COmo:

- o énfase na avaliaclo de cariz formativo, por forma a que os professores
possam controlar mais eficazmente o processo ensino/aprendizagem, € se necessario

proceder a reajustamentos no sentido de o aperfeigoar.

- um maior e mais sélido envolvimento da familia e da comunidade.
Em Portugal, a educacfio das criancas e jovens portadoras de deficiéncia tem vindo a
evoluir através dos tempos e passando por diferentes perspectivas e diferentes

metodologias de intervencéo.

Posteriormente, a publicagdo do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, marca

um processo de alteracBes no que concerne aos apoios educativos a todas as criancas
e jovens com necessidades educativas especiais, pretendendo-se construir uma escola

democratica e de qualidade.

O Ministério da Educacfio preconizou um modelo de intervencio educativa para as
criancas com necessidades educativas especiais através deste Despacho que veio
“introduzir uma mudanca significativa na situacfio actualmente existente no &mbito
dos apoios a criancas com necessidades educativas especiais (...) inserindo-se numa
linha de intervencfio, que visa fazer da escola o centro privilegiado da accéo

educativa”.

Este novo modelo de intervenco, ao langar o desafio da Escola Inclusiva, que centra
na escola wm conjunto de intervencdes diversificadas necesséarias ao sucesso
educativo de todas as criancas e jovens ¢ que propSe uma pedagogia cenirada na
crianga e 1o jovem, capaz de educar com sucesse todes, incluindo os que apresentam
graves incapacidades, coloca exigéneias acrescidas em matéria de recursos
educativos, equipamentos de compensacfo, adaptacdes materiais e curriculares,

apoios pedagbgicos, etc.
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educativos devem ter em consideracio, respeitando o principio da inclusfo. Algumas

das condic@es sfo:

- Contribuir para que todas as criancas e jovens tenham as mesmas
oportunidades de obter sucesso educativo, através da promogBo de respostas
pedagbgicas diversificadas que se adequam as necessidades particulares e ao
desenvolvimento global desses mesmos individuos.

- Promover a existénecia de condices nas escolas que permitam a integracfio
s6cio-educativa dos alunos com necessidades educativas especiais.

- Colaborar no sentido de promover a gualidade educativa, nomeadamente no
que respeita aos dominios relativos & saiide escolar, & interculturalidade, a orientaggio
educativa e & melhoria do ambiente educativo.

- Articular as respostas a necessidades educativas com os recursos existentes
noutras estruturas e servicos, designadamente nas dreas da satde, da seguranca
social, da qualificacfio profissional e do emprego, das autarquias e de entidades

particulares e nfio governamentais.

Os apoios educativos podem, assim tomar diversas formas, e ter uma populacgio

bastante alargada e diversa, dada a heterogeneidade com que a escola se depara.

Numa perspectiva evolutiva, segundo Correia (1997), estar integrado deixa assim de
ser sin6nimo de “acompanhar o curriculo normal” ¢ a ampliaclo dos servicos
educativos a estas criancas vai implicar muitas alteracBes nas estruturas educativas
com enormes consequéncias quer na organizacio das estratégias de intervencdio do

professor de apoio, quer no papel da propria escola e dos professores do ensino

regular.

Com a introducfo deste Despacho, os apoios educativos passam a ser parte integrante
do sistema educativo comum. Assim, os apoios educativos deixam de ser orientados
fmica e exclusivamente para os alunos com necessidades educativas especiais,

cenirados no docente dos apoios educativos, passando a ser da res
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toda a comunidade educativa.
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educativo, essa revisdio nfio surge da necessidade de fazer actualizagBes que se
imponham no sentido do aprofundamento das suas potencialidades, mas da

o2

necessidade do Governo lhe desfigurar caracteristicas fundamentais.

Com esta revisBo os &mbitos e objectivos da educacfio especial sofreram
modificagdes, assim a educacfio especial passa a visar a integracfio socio-educativa
dos individuos de todos os niveis de educacio e ensino, com necessidades educativas
especiais, por serem portadores de deficiéncia, ou quando essas necessidades tenham
origem noutra situacfo, designadamente no &mbito do comportamento, social,

cultural ou étnico.

Desta forma, os apoios educativos passam a ser mais direccionados para os alunos

portadores de deficiéncia.

E assim referido no Projecto de Lei n.° 320/ - Lei de Bases do Sistema Educativo
que no ambito dos objectivos do sistema educativo, em geral, assumem relevo na

educactio especial:

a) A ajuda na aquisicfo da estabilidade emocional;

b) O desenvolvimento das possibilidades de comunicaco;

c¢) A reducfio de limitacdes especificas;

d) O apoio na insercfo familiar, escolar € social de criancas ¢ jovens;

e) O desenvolvimento da independéncia a todos os niveis em que se possa processar;
f) A preparaciio para uma adequada formac8o profissional e integracéio na vida

activa.

A perspectiva da educacfio especial € encarada como uma educacfo inclusiva que
nfo aceita turmas segregadas, a#é qo limite das possibilidades, de acordo com a

Declaractio de Salamanca.

E de salientar o que ¢ dito entre virgulas, ou seja, “até ao limite das possibilidades™,
nfo sendo dito claramente o que ¢ entendido actualmente como uma turma

segregada.
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Os Professores do Ensino Regular

O répido crescimento verificado nos Gltimos anos na integraglo de alunos com NEE,
faz com que hoje em dia, os professores de ensino regular tenham que responder com
priticas educativas diferenciadas, tendo um novo olhar scbre as dificuldades dos

alunos.

Para garantir a estes alunos uma justa igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolar implica, necessariamente que o sistema se preocupe com a
planificacdio e gestfio de recursos especializados e que prestem atengdo especial a

distribuicfio geografica de tais recursos.

Os professores do ensino regular treinados com técmicas de integracéio podem
naturalmente responder mais adequadamente aos alunos com problemas de
aprendizagem ou de comportamentos. A medida que os professores adquirem mais
competéneia para responder eficazmente a criangas com problemas de aprendizagem,

melhoram a0 mesmo tempo os resultados da integrac8o.

Segundo Correia (1997), o professor de ensino regular devera ter uma preparagdo
especifica para poder dar uma resposta mais eficaz sempre que se depare com uma
crianga com NEE. No entanto, o professor de hoje depara-se com um grande nimero
de criancas com NEE inseridas nas suas turmas de ensino regular, ¢ ndio consegue

sozinho, responder de forma adequada a todas as dificuldades com que se depara.

O actual professor de ensino regular precisa de encorajamento e de ajuda mitua e
precisa de trocar impressdes sobre a sua préatica, precisa de colaborar na resolucio de
problemas e, principalmente de adoptar uma atitude reflexiva em torno da sua

pratica. (Ainscow, 1997).
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na generalidade os professores enfrentem de forma privada os seus problemas e

)

ansiedades, o que nfo se torna nada propicio para quem tem de enirentar uma culiur
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de aprendizagem mais ampla e com contornos ainda mais bem definidos.

Neste sentido, € necessario gue o professor de ensino regular tenha formacfo, de
forma a tornar o seu trabalho mais positivo, pois tera mais meios, conhecimentos € o

seu trabalho serd mais facilitado para responder as necessidades dos alunos.

Segundo Correia (1997), no caso do professor do ensino regular ¢ tendo em conta a
promocio do sucesso da integracio/inclusfio do aluno com NEE, a formacéo afras

referida devera preparé-los para:

- compreender como as incapacidades ou desvantagens afectam a
aprendizagem;

- identificar as necessidades educativas ¢ desenvolver experiéncias de

aprendizagens prescritivas;

- individualizar a educacio;

- compreender a situacio emocional da crianca;

- utilizar os servigos de apoio;

- promover uma comunicagdo afectiva com os pais;

- perceber o processo administrativo que leva & organizacfio e gestdo do

ambiente de aprendizagem.

Porter (1997), menciona que a exigéncia centrada no professor de ensino reguliar,
implica-o a uma actualizac8o continua de conhecimentos e competéncias, definindo a

formacéo como um factor fundamental no desenvolvimento e qualidade na educacio.

Perante esta situacfo, a cooperacio entre professores, nomeadamente entre oS
professores do ensino regular € os professores de apoio educativo, assume-se como

algo de nuclear no processo de desenvolvimento dos professores bem como na
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Carreire dos Professores

S8o varios os autores gue se tém debrucado sobre a carreira dos professores. Com
estes estudos pretende-se desvendar o umiverso profissional dos professores, por
referéncia a um contexto social, em que se enirecruzam as vertentes pessoais e
interpessoal e através da analise interpretativa do discurso por eles elaborado. Este
reveste uma tripla dimensfo: a que se atém as praticas pedagodgicas, que nos remete
para a definiciio da sua funcfio educativa; a gue se situa no plano do sistema
educativo em que exercem a sua actividade e que orienta, condiciona e regula as suas
préticas; e a que se cenfra na profissfio, ou, mais exactamente, sobre o corpo
profissional docente, enquanto grupo especifico, no contexto das relacdes geradas no
interior do sistema educativo, e por referéncia ha sociedades (Lessard, 1989, cit. por
Batista 2004).

De uma forma geral, estes estudos consistem em narrativas historicas de natureza
(auto) biografica ou de estudos empiricos mais ou menos limitados da carreira dos
professores, aliando por vezes ambas as caracteristicas (Gongalves, 1992, cit. por

Batista 2004).

Assim sendo, o percurse profissional dos professores pode ser estudado através de

dois planos de analise que apesar de serem distintos completam-se:

1° Plamo — que abrange as perspeciivas do desenvolvimenio pessoal, que concebe o
desenvolvimento profissional como o resulitado de um processo de crescimento
individual, da profissionalizac8io, segunda a qual o desenvolvimento profissional € o
resultado de um processo de aquisicio de competéneias, tanto de eficacia no ensino
como de organizaciio do processo de ensino aprendizagem, e por fim da socializac3o,
também chamada socializac8o profissional ou socializaclio do professor, que se
centra na adaptacfio do professor ao seu meio profissional, tanto em termos

normativos como interactivos (Vonk e Schras, 1987, cit. por Batista 2004).
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a profiss3o e o seu grupo de pares €, a0 MESmo

tempo da comstrugfio simbélica, pessoal e inter pessoal que ela implica. (Lessard,

1986, cit. por Batista).

Alguns estudos veém comprovar que os melhores anos da carreira dos professores s3o
determinados por factores endégenos e exdgenos a profisséo ¢ ao préprio individuo,
que segundo a literatura, ocorrem no inicio do percurso profissional, determinados
pela prevaléncia da descoberta da angustia de enfrentar a realidade ou, por volta dos
oito anos de actividade, quando a estabilizago ¢ atingida, ou, ainda deste momento
até cerca do meio da carreira (Fuller & Bown, 1‘975; Huberman, 1989, cit. Por

Batista 2004).

O desenvolvimento profissional dos professores de acordo com Stallings (1989, cit.

por Morgado, 2003) assenta em quatro eixos:

- aprende-se fazendo — experimentar, avaliar, modificar, experimentar;

- 0 que se experimentar deve assentar na experiéncia que jé se possuiu;

- aprende-se reflectindo e procurando resolver problemas;

- aprende-se melhor num ambiente de cooperagdo — partilhando dificuldades e

SUCCSSOSs.

A adequada andlise do desenvolvimento dos professores deve considerar quairo
aspectos fundamentais: os objectivos do professor, a sua dimensdo pessoal, o seu
contexto e a cultura dos professores (Fullan & Hargreaves, 1993, cit. por Morgado
2003).

Morgado (2003), refere um modelo de desenvolvimento dos professores proposto por
Leithwood (1993), que parece contribuir para a andlise compreensiva das varigveis

envolvidas.
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6
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alargada e a diferentes nfveis
no sistema educativo

5

capacidade de contribuicio
para o desenvolvimento de
competéncias  pedagogicas
de colegas
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3

da

aumento flexibilidade

pedagdgica

2

dominio das competéncias
pedagdgicas bésicas

1

dominio das competéncias
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>

dimensional de Desenvolvimente dos Professores

5

preocupacdo com a retirada

4

nivel profissional elevado

3
NOVOS desafios e

preocupacdes

2

estabilidade
investimento maturo
1

lancamento da carreira

Desenvolvimento

Psicolégico

Desenvolvimento de

Competéncia Profissional

Ciclos de Desenvelvimento

g Carreira

Modelo Tridimensionado de desenvolvimenio dos professores (adaptado por Leithwood, 1993, p.88)

Gongalves (1992), num estudo realizado em Portugal sobre a carreira dos docentes

do 1° ciclo, e tendo por linha de base o modelo centrado no desenvolvimento na

carreira profissional dos docentes do ensino secundario, desenvolvido por Huberman

(1992), definiu um modelo que indica a existéncia de cinco etapas com um conjunto

de caracteristicas identificadas, gue influenciam a maneira como ao longo da sua

carreira profissional estes,

seun

assumem o

2003), que passamos a apresentar no seguinte quadro.

desempenho profissional, (I

=

orgado

T
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Etzpas do Desenvelvimento da Carreira dos Professores
Etapa Ames de o L 'E*f?;@as @Emgﬁ;s B’g@iﬁaﬁ‘ésg ‘k
Experiércia o o .
1 1-4 “0 ENICE@— cﬁequa cgmsfeal descoberta |
2 57 ,"‘ESTABEEDADE- segurang:a. entus;asmo ma‘uridade o
T“'DIVERGENCIA POSITIVA empenhamento entusxasmo .
3 8-15 yﬁu : Lo .
| ,;DWERGENC}A NEGATIVA" descrenga rotma
4 16-25 ‘ ; "';SERENH)ADE reﬂexao satisfacad pessoa] .
r 'RENOVACAO DO B‘JTERESSE— retomé "de enmsmsmo :
5 25-40 ou . .

‘DESENCANT@ desmvesumemo e saturagao

(adaptado de Goncalves 1992,p 62)

Morgado (2003), resumiu as caracteristicas mais significativas das etapas definidas:

Etapa 1 — Esta etapa caracteriza-se fundamentalmente pelo confronto com a situacfo
real de docéncia que pode ser percepcionada de forma mais ou menos tranquila
consoante o professor se julgue mais ou menos preparado para enfrentar essa nova
realidade. E possivel encontrar atitudes de professores nesta fase de carreira que v&o
de uma altissima motivacio ao desejo de abandonar face as circunstincias

enconiradas e para as quais se julgam insuficientemente preparados.

Etapa 2 - Esta face assuime caracteristicas relativamente uniformes, ou seja, parecem
independentes da forma como decorreu a etapa 1. Evidenciam-se entfo niveis
positivos de confianca face ao seu desempenho e tranquilidade na gestdo dos

processos de ensino/aprendizagem em que estdo envolvidos.

Etapa 3 — Aqui surge a fase em que na carreira dos professores parece poder
constatar-se a existéncia de formas divergentes de encarar o desempenho
profissional, isto ¢, alguns docentes poderfio continuar a investir foriemente na sua
profissio, procurando, por exemplo, formas de valorizacio profissional enquanto que
em ouiros docentes parece emergir um conjunto de atitudes remetendo para saturacfo

€ Cansaco.
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tranquilidade e de uma atitude reflexiva gue parece assentar na seguranca com ¢ que
o desempenho profissional decorrer. Embora de uma forma mais distante, nesta etapa

notam-se alguns tracos também observéveis na etapa 2.

Etapa 5 — A semelhanca do que se verifica na ctapa 3, também aqui parecem surgir
dois padrdes divergentes, ou seja, enquanto um grupo de professores (minoritario)
parece demonstrar um interesse renovado por todos os aspectos envolvidos na
actividade docente demonstrande ainda, por exemplo, interesse pela sua valorizag8o,
outros evidenciam atitudes mais relativizadas a cansaco, saturagfio, impaciéncia,

parecendo esperar ansiosamente pelo fim da sua carreira profissional.

Segundo Gongalves (1992, cit. por Morgado, 2003), estas caracteristicas nfio devem
ser entendidas como algo definitivamente estabilizado, mas v3o reflectir-se na
apreciacfio de atitudes que os professores dirigem a diferentes aspectos do seu

universo profissional.

De acordo com Morgado (2003), os professores ao longo da sua carreira profissional
atribuem maior nivel de importincia aos procedimentos/praticas pedagdgicas
promotoras de qualidade e inclusfio, 2 excepcio dos que estfo na fase final. Na
medida em que, os professores no inicio da carreira atribuem wm maior nivel de
dificuldade, observando-se também um substancial aumento do nivel de dificuldade
atribuido pelos professores em final de carreira, embora este seja menor que o dos

professores com menor experiéncia.

Em relacBo & natureza qualitativa das dificuldades, os docentes em inicio de carreira
atribuem as dificuldades sobretudo a aspectos exteriores (alunos e organizacio e
funcionamento do sistema) e a medida que progridem passam a referir

fundamentalmente aspectos relativos aos professores.

| ;i';l Revisfo da Literatura




Sisterma Educative Poriugués

Decorrente da Lei de Bases do Sistema Educativo, e dos vérios diplomas posteriores
a esta, sdo consagradas medidas de actuacfio jumto da crianca com necessidades
educativas especiais e, concomitantemente, enquadram o professor de educacfo

especial.

Como j4 foi referido, com a publicaglio da Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro,
processaram-se profundas transformag@es na concepgao da educacio integrada. A
Lei no seu art. 18° menciona que a educaco especial “se organiza preferencialmente
segundo os modelos diversificados de integragfio em estabelecimentos de ensino,
tendo em conta as necessidades de atendimento especifico, e com os apoios de

educadores especializados”.

Para Correia (1997), estar integrado deixa assim de ser sinénimo de “acompanhar o

curriculo normal” e a ampliaciio dos servicos educativos a estas crian¢as comeca a
implicar muitas alteracdes nas estruturas educativas, com consequéncias quer ao
nivel da organizacio das estratégias de intervencfio do professor de educacfio

especial, quer ao nivel do papel da prépria escola e dos professores de ensino regular.

O Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, veio introduzir mudancas
significativas na situag8o existente no &mbito dos apoios a criangas com necessidades
educativas especiais, criando lugares de afectagfio dos docentes has escolas e
passando a identificar o Professor de Apoios Educativos em vez de Professor de

Educacfo Especial.

Morgado (2003), tendo em consideragio o impacic da implementac8io deste
despacho, identificou as areas que sofreram alteracBes: nomeadamente ao nivel da
terminologia, como ja foi referido, dado que a designacfio «professor de educacfio
especial» & substituida pela designagBo «professor de apoio educativoy); da
organizaclo, uma vez que deixam de existiv as Equipas de Ensino Especial

transferindo para o «professor de apoio educativoy o desempenho dessas fungdes,

sendo esse desempenho enquadrado téenica e pedagogicamente por uma nova

da Literatura

evisfo

Ry




Segundo o Despacho acima mencionado, compete ags docentes que prestam apoio

educativo colaborarem na deteccBo das necessidades educativas especiais e na

==

organizaciio dos apoios educatives, diversificacfio das esiratégias pedagogicas, na
flexibilizacio curricular, na melhoria das condigdes e do ambiente educativo da
escola e, ainda, no desenvolvimento das medidas previstas no Decreto-Lei 319/91, de

23 de Agosto.

As equipas de coordenacdio dos apoios educativos, compete, em articulacgio com as
escolas da sua 4rea, intervir junto das comunidades e junto das instituigBes e
servicos, com o intuito de fomentar a articulacfio enire os servigos da educagfio, da
sande, da seguranca social e das autarquias, methorando os apoios prestados as
escolas & desenvolvendo modalidades de intervencfio precoce. Ainda, estabelecer
contactos com outras instituicSes e servigos oficiais, particulares ou cooperaiivos
visando a disponibilizacio de recursos para as escolas ou ofertas educativas para os

alunos e fomentar uma formac8o continua aos professores.

Em forma de sintese, pode dizer-se que a introdugfo de mudancas significativas na
educac8io, incidiu principalmente no Ambito dos apoios a criancas com necessidades
educativas especiais, mas conferiu prioridade & colocago de pessoal docente
especializado nas escolas, de forma a criar condic@es facilitadoras da diversificac8io
das praticas pedagdgicas, contribuindo para uma melhoria da intervenc8o educativa.
Considerando que o compromisso que se inscreve neste Despacho € o de “ Educac8o

para Todos™.

As modificacbes inseridas por este Despacho, vio reflectir a evolucfo dos conceitos
sobre a educac8io especial na “escola de hoje” ¢ as suas consequéncias na educacfo
das criancas e jovens com problemas em educaco em geral. Desta forma, pretende-
se que o atendimento de criangas com necessidades educaiivas se centre
essencialmente na escola e nos seus intervenientes (alunos, professores, pais e

comunidade).
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foram adaptadas as fungles do professor de educaclo especial, actualmente

ace 4s modificagdes implementadas no 4mbito de uma educagio mais inclusiva,
designado por, professor de apoio educativo.

De uma forma geral, o professor de apoio educativo deve prestar apoio educativo a
escola no seu conjunto, ac professor, ao aluno e & familia, na organizacfo & gestio
dos rtecursos ¢ medidas diferenciadas a introduzir no processo de ensino-

aprendizagem.
Neste sentido, ac professor de apoio educativo estfio atribuidas as seguintes funces:

- Colaborar com os 6rgos de gestio e coordenacfio pedagogica da escola na
deteccio de necessidades educativas especiais € na organizaclio e incremento dos

apoios educativos adequados o mais possivel 2 situagho em causa;

- Contribuir activamente para a diversificacio de estratégias e métodos educativos de
forma a promover o desenvolvimento ¢ a aprendizagem das criancas € dos jovens da

escola;

- Colaborar com os 6rgdos de gestfio e de coordenagfio pedagégica da escola € com
os professores na gestfio flexivel dos curriculos e na sua adequacio as capacidades e
aos interesses dos alunos, bem como as realidades locais;

- Colaborar no desenvolvimento de medidas previstas no decreto lei n.° 319/91;

- Prestar apoio aos alunos e respectivos professores, no &mbito da sua area de

especialidade, nos termos que definidos no plano educativo da escola;

- Participar na melhoria das condigdes ¢ do ambiente educativo da escola numa

perspectiva de fomenic da qualidade ¢ da inovacéo educativa.
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principios, nomeadamente no que se T

diferenciado e a planificactic e gestfo de re
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coeréncia e vigbilidade.

Face a este processo de mudanca relativo as funcdes do professor de apoio, Ainscow

(1997), refere relativamente ao papel dos Especialistas trés vertentes:

1. Manutencio dos mesmos papéis: «continuamos a responder aos alunos que
apresentam dificuldades nas condicdes educativas existentes, mantendo assim
a situacfo existente.»

2. Papéis em Mudanca: «respondemos aos alunos que apresentam dificuldades
nas condigbes educativas existentes, procurando adaptar essas mesmas
condicdes.»

3. Papéis em Desenvolvimento: «respondemos aos alunos que apresentam
dificuldades nas condic8es educativas existentes, através da mudanca dessas
mesmas condicdes, desenvolvida a partir do trabalho com os colegas fazendo

surgir novas condicdes que facilitem a aprendizagem de todos os alunos.»

Ainda relativamente ao perfil profissional do professor de apoio, Jiménez (1993)
menciona que o professor de apoio ¢ aquele que dedica a sua atengfio profissional aos
alunos, com necessidades especiais, integrados em escolas de ensino regular, sendo a
sua principal tarefa a de proporcionar a esses alunos o reforgo pedagodgico necessario

para concluirem com &xito o seu processo educativo.

Este trabalho podera ser feito quer dentro quer fora da sala de aula, directamente com

o aluno, e/ou com o professor.

Fox (2000, cit. Por Morgado 2003), definiu também um quadro de fungSes que

podem ser realizadas pelos professores de apoio, tais como:

a) Apoio ao aluno envolvendo designadamente:
- Autonomia;

- Competéncias Sociais;
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b) Apoio ao professor envolvendo designadamente:
- Cooperagio no plancamento, monitorizaciio ¢ avaliaciio dos planos de

intervenc3o.

¢) Apoio & escola envolvendo:
- Cooperagfo com professores;
- Trabalho com pais;
- Colaboragio nos programas de formacfo em servico € nas reunides da

equipa.

Para Cunha (1997), os professores de apoio, tém de se constituir como recursos da
propria escola, devendo estar preparados para desenvolver estratégias que sirvam de
sustentaculo ao processo ensino-aprendizagem ¢ ser integrados nas rotinas escolares.
I também de relevar, o facto de que sempre que necessario, estes professores fagam

a mediac8o com a comunidade e os pais.

Segundo Ainscow (1991), torna-se importante ajudar estes professores a superar o
modelo do défice, resultado dos efeitos menos benéficos da educagio inclusiva, de
forma a desenvolver as competéncias necessérias para implementar novas formas de

intervencéo.

Esta reestrutiraciio de papéis do professor de apoio, que passa por uma intervencdo
remediativa junto dos alunos até uma intervencéio e consultor da classe, e de
cooperaciio junto do professor regular, deve ser feita seguindo determinados passos,
dado que, as mudangas podem ser ameacadoras € despoletar mecanismos de

resisténcia (Bailey, 1997). Assim:

- O professor ds apoic deve perceber que o novo sistema © mais eficaz em

termos de resultados de aprendizagem;
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- Tomna-se necessério que o professor reconheca que tem competéncias
necessarias para desenhar o novo papel, a nivel da planificacfo,

conhecimento institucional e cwricular.

Face a este conjunto de pretensdes, torna-se claro que hé ainda uma longa caminhada
a percorrer, tanto por parte dos professores do ensino regular, como por parte dos
professores do apoio educativo, visto que aquilo que se pretende, € algo interno &

dinimica geral da propria escola.

Para Morgado (2003), a reestruturacfio do trabaltho e das fungdes do professor de
apoio educativo deve ser promovida cuidando de alguns aspectos que promovam a
tranquilidade e eficicia deste processo que o levam a uma acglio essencialmente
remediativa junto dos alunos para uma acclo fundamentalmenie de consulior e

cooperante com o professor de ensino regular.

A Cooperacéo entre Professor do Apoio Educative - Professor do Ensino Regular

Wood (1998) diz que, a inclusfo de criancas com incapacidade em turmas regulares,
de uma forma efectiva, exige que professores do ensino regular e especial se
procurem relacionar de uma forma mais interactiva, adquiram novas competéncias e

definicdes de papéis, tarefas e procedimentos.

A cooperagfio enire professores torna-se fundamental, quando se tem por objectivo
implementar uma educaco inclusiva. No entanto, o trabalho em equipa podera ser
dificil, na medida em que cada professor tem o seu modo de trabalho e ainda porque

deveré existir uma clarificac8o de papéis, tarefas e procedimentos.

Quando o ensino & realizado de forma cooperada, assente nas interaceOes dos alunos
¢ professores, possibilita de forma mais eficaz a introducfo de mecanismos de
adaptacfio no processo de ensinc-aprendizagem Wang (1997, cit. por Morgado
2003).
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Existem um conjunto de vanmtagens associadas a utilizaclio dos modelo
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aprendizagem cooperada, enunciados por Webb e Vulliamy (1996, cit. por Morgado

2003), uma vez que em contextos de cooperacio os alunos:

- Produzem mais ideias;

- Explicam, questionam, aprendem com os outros utilizando a linguagem e diferentes
padrdes de interaccdo;

- Reconhecem mais facilmente o valor da sua pré@“ia: experiéncia na aquisicio e
desenvolvimento de novos conhecimentos;

- Desenvolvem mais confianca em si e efectuam trocas com uma audiéncia critica;

- Aprendem mais facilmente os seus niveis de responsabilidade face ao grupo,

desenvolvendo processos de auto-regulaciio mais eficazes.

O trabalho cooperado potencia alguns aspectos no &mbito do desenvolvimento
pessoal e social dos alunes, dado que, e de acordo com Harwood (1988, cit. por
Morgado 2003), tem fortes e consistentes efeitos nas relagces enire alunos de
diferentes contextos éinicos, potenciam mais eficazmente atitudes e comportamentos
de solidariedade, protegem e aumentam a auto-estima e confianca € ainda promovem

nos alunos atitudes mais favoraveis face a escola.

A aprendizagem em grupo promove o desenvolvimento de competéncias no &mbito
das relacBes interpessoais, de atitudes de colaboragio, gestfio de problemas
interpessoais, gestdio do trabalho a par ¢ ainda competéncias em situacles de
desempenho profissional ao nivel da criatividade, produtividade e integragho de

diferentes saberes.

O trabalho cooperado permite ainda aos professores uma gestfio mais diferenciada do
sen trabatho possibilitando que o sen aluno o solicite apenas quando o grupo nfo

n (2000), cit. por Morgado

COnSegUC

(2003).
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Azevedo (2000), realizou um esiudo sobre esta temética, intitulado de

concepcdes dos professores do 1° Ciclo sobre as fungdes do professor de apoio

educarivo”.

Este trabalho consistiu num estudo exploratério, no qual a autora pretendeu saber
quais as concepgdes que mobilizam os professores do ensino regular sobre as
o ~ . . - ~ e

funcdes do docente de apoio educativo; quais as concepcdes que mobilizam os
professores de apoio educativo sobre as suas proprias fungdes; se existem diferencas
significativas entre as concepgdes dos professores do ensino regular e professores de

apoio educativo, acerca das funcdes do docente dos apoios educativos na escola.

Os resultados obtidos v&m dizer que o discurso dos professores do ensino regular
deixam transparecer alguns sinais de mudancga, mas por outro lado, parecem estar
ainda muito enraizadas as ideias que v#o no sentido de um apoio mais tradicional,

limitando assim aquelas que deveriam ser as funges do docente de apoio educativo.

Por outro lado, os professores de apoio educativo demonstram uma visfio mais
abrangente em relacio as fungles atribuidas por eles ao docente dos apoios
educativos, o que deixa transparecer que estes parecem ter uma maior consciéncia do
seu papel e do que é pretendido pelo Despacho Conjunto n.° 105/97, uma vez que
privilegiam papéis menos tradicionais e tdo importantes numa abordagem inclusiva.
Estes docentes parecem estar mais descentrados do apoio tradicionalmente orientado

para o aluno estando a sua intervengdo mais centrada na escola.

O tratamento estatistico dos dados, efectuado através do teste de Fisher, pode-se
concluir, que 4 excepciio da questfio sobre o perfil do docente do apoio educativo, em
todas as questdes foram encontradas diferencas nos respectivos discursos,
nomeadamente na atribuicfio ao docente do apoio educativo de funges tais como:
organizacio de turmas e hovdrios; avaliacBo de necessidades dos alunos;
responsabilizacio dos 6rghos e gestdo; mudancas das expectativas/atitudes; relagfo

com a familia; apoio directo ao aluno; gesi8o de recursos; participac#io na elaboraglo,
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o1 realizado um estudo sobre Paiva

-

Alnda sobre a temética dos apoios educativos, §

(2001), e intitula-se “As corcepcdes dos docentes do 1° Ciclo sobre os Apoios
Educativos”. O objectivo deste trabalho foi o de averiguar se os apoios educativos
sfio perspectivados de forma divergente pelos professores do ensino regular e dos
apoios educativos, pertencentes & drea de intervenciio da E.C.A.E . de Almada.

Relativamente 2 analise quantitativa dos dados, foram encontradas diferencas
significativas em alguns dos aspectos referidos pelos sujeitos, nomeadamente no
papel dos apoios educativos na organizaciio e dindmica da escola; na forma como os
grupos de docentes concebem os procedimentos e modalidades de apoio utilizadas ¢
no apoio aos alunos com necessidades educativas especiais, mais concretamente,

quando se trata de apoiar os alunos inseridos na alinea i) do decreto-lei 319/91.

No que se refere & analise qualitativa, verificou-se de igual forma a exisiéncia de
diferencas enire os professores do emsino regular ¢ os professores dos apoios
educativos na forma como estes concebem o0s apoios educativos. Assim, 0s
professores do apoio educativo revelaram wuma concepgfo mais proxima & do
Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, o qual serviu de base a este irabalho ¢

que marcou uma mudanca fundamental na forma de conceber os Apoios Educativos.

Um outro estudo sobre os apoios educativos foi realizado por Fernandes (2001) e
intitula-se “Apoios educativos no 3° Ciclo: O que pensam os alunos. — Estudo
Exploratoric”. A questfio que se abordou neste estudo foi “ Qual a representacfo que
os alunos do 3° Ciclo, participantes ou nfo participantes nos ap@i@s educativos tém

destes?”

Com base na andlise e discussfo dos resultados pode-se conchiir, gue em relacéo &

7.0

questdo do estudo, no geral ndo existiram diferencas significativas.

1.

Quirino (2003), realizou também um estudo na 4rea dos apoios educativos, intitulado

“Apreciacdo dos Docentes do 3° Ciclo sobre os Apoios Educaiivos”
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regular efectuam sobre os apoios educativos.

Mais recentemente Batista (2004), estudou também os apoios educativos, mais

especificamente, “ Apoios Educativos: O que pensam os professores do 1° Ciclo”.

Os resultados do seu estudo v&m mostrar que o discurso dos professores do ensino
regular embora deixe transparecer alguns sinais de mudanca, revela ainda algumas
reticéncias em relagdio a determinados aspectos dos apoios educativos, o que
significa que estes docentes continuam a privilegiar alguns aspectos que vio conira
aquilo que esta previsto no Despacho n.° 105/97. O papel do docente de apoio

educativo, parece nfio estar ainda interiorizado pelos docentes do ensino regular.

Por outro lado os professores do apoio educativo deixaram transparecer que, estes
estfo mais conscientes das funcGes que devem ser desempenhadas pele docente do
apoio educativo, apontando mais aspectos positivos ao trabalho deste docente. Desta
forma, os professores do apoio educativo revelaram uma concepedo mais proxima 2
do Despacho Conjunto n.° 105/97, 1 de Julho, que serviu de base a este trabalho e

que marca wma mudanca fundamental na forma de conceber os apoios educativos.
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O Curriculo

Até agui menciondgmos o papel preponderante gque os professores, € © seu
desenvolvimento profissional podem assumir na construciio de uma escola de
qualidade, desde que devidamente sustentados num gquadro organizacional de escola

~

que promova a cooperacio, a reflexfo e a mudanca.

Embora estes dois pilares possam assumir no quadro da qualidade da escola, o
i

curriculo, constitui sem sombra de davida o 3° pilar que sustenta os processos de

mudanca, por duas questdes fundamentais:

1. Porque sabe-se que o curriculo € tinico ¢ comum para todos os alunos;
2. Pelo espaco que € dado 4 escola e aos professores em termos de partilha

de responsabilidades sobre a politica curricular.

Para Clark (1991), a decisfio pelo Curricule Unico trouxe multiplas e importantes
implicagfes para a escola, mais concretamente para os alunos com MN.E.E., com os
guais, nos contextos ftradicionais da educacfio especial, eram trabalhadas
competéncias diferentes em contextos diferentes, constituindo-se como um limite

para a hipétese de continuidade ou progressio.

Face 2 decisfio do curriculo tinico, e recolocando de nove a questdo, aos professores
foi colocado o desafio de tornar o curriculo acessivel para todos os alunos, o que s6
se torna possivel através da diferenciacfio pedagégica, diferenciacfio ao nivel da
organizacdio, dos métodos, dos recursos, aspectos que me Gltima andlise vém

potencializar a eficicia da Escola (Clark, 1991).

Relativamente ao segundo aspecto referido, ele decorre da concepgfo que hoje se

tem de curriculo.
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Para Pacheco (1995), o conceito de cursicule, enquanto expressiio de um projecto de

escolarizacdo “ tem sofride uma erosfo natural, ao longo dos tempos, que o tem
transportado desde wma concepcdo restrita de plano de instrugfio até wma concepcéo

aberta de projecto de formago, no contexto de uma dada organizacfio”. (p. 13).

A primeira concepegfio, diz o autor, “reduz o curriculo a uma intengfio prescritiva”,
apresenta-se de uma forma muito estruturada e organizada na base dos objectivos,
contetidos ¢ actividades de acordo com a natureza das disciplinas, € neste contexto

falar de curriculo ou de programa € a mesma coisa.

A segunda concepciio, define o curriculo como um projecto que resulta nfo s6 do
plano de intencbes, bem como da sua concretizacBio no seio de uma estrutura

organizacional.

Segundo Roldido (1999), o curriculo deve ser hoje pensado em termos de binémio €
ngio de um corpo uniforme, dado que o grande problema da escola hoje “¢€ o de
responder satisfatoriamente a todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento

educativo sendo que esses todos sfo cada vez mais diferentes”. (p.33).

O binomio acima referido assume-se nestes termos:

a) A dimensfo do que ¢ necessério a todos os alunos — as aprendizagens
essenciais comuns, o core-curriculum, o que € socialmente reconhecido como
competéncia indispensavel que o aluno deverd adquirir na escola.

b) A concretizacdo que cada escola faz desse curriculo, concebendo-0 como um
projecto curricular seu, pensando para o seu contexto e para a aprendizagem

dos seus alunos concretos.
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se adequa, limita-se (Rolddo, 1999).

Marchesi e Martin (1998) sustentam que o curriculo “ nfo é unicamente a definig8o
das intencdes educativas de que um sistema se mune para com os seus alunos, mas

antes de tudo a experiéneia real que finalmente tém delas os docentes € os alunos™.

O grau de autonomia que os docentes t€m neste processo, define as potencialidades
do curriculo para colaborar nas mudancas educativas, ou seja, usando novamente as
palavras dos autores, “ a opcéo por modelos mais abertos ou fechados de curriculo” €

que marca a diferenca neste sentido.

xplicando melhor os autores dizem que: derivado da tendéncia dos sistemas
educativos para uma politica de descentralizac8io como factor de qualidade, derivou o
proporcionar as escolas wm maior peso no processo de concretizagfio das intengdes
educativas, e nesse sentido a distribuic8o de responsabilidades enire a Administracéio
Central e as Escolas, move-se dentro de um continuo entre modelos abertos e

fechados de curriculo, os quais passamos a caracterizar.

Modelos de Curriculos Fechados:

Os objectivos, contetidos ¢ estratégias estfio estabelecidos & priori. Todos os alunes
realizam as mesmas actividades, da mesma forma e na mesma ordem. As variacfes
em fungfo do contexto, das caracteristicas dos alunos, ¢ as opcdes pedagoégicas e

didécticas dos professores séo minimas.

Os objectivos sfo definidos em termos de comportamentos cbservaveis, e os
contetidos organizam-se segundo as disciplinas tradicionais, com pouca relacio entre

si. A avaliacfio dos resultados, a que é concedida muita importincia, € feita através
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A elaborac8io do programa ¢ & cxecucéo d

os especialistas desenham e os professores executam.

Modelos de Curriculos Abertos

E concedida grande importincia as diferencas entre os contextos educativos, as
caracteristicas dos alunos e 3s opgfes pedagdgicas dos professores, considerando-as
factores essenciais na definicdio do curriculo. Postula-se uma inter-relacfio
permanente enire a fase de design e de desenvolvimento curricular. As propostas de
design curricular estfo permanentemente abertas a adapiagbes, revisBes ¢

modificacdes em funcio das varidveis e factores processuais.

O enfoque nfo 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 adaptacSes. A avaliac8o cenira-
se no processo de aprendizagem e estd orientada para determinar o nivel de
compreensfo ¢ funcionalidade das aprendizagens. N#o existe separaclio entre quem
elabora e quem aplica o curriculo, dado que ¢ ao professor a quem competem

simultaneamente as duas funcdes.

Para Marchesi e Martin (1998), as solucfes encontradas a nivel dos sistemas
educativos dos varios paises, nfo obedecem a respostas dicotémicas: curriculo aberto
versus cuiriculo fechado, mas tém optado por sclugbes intermédias demtro do
continuo referido. Em termos gerais, dizem os autores, ¢ patente uma tendéncia de

partilha de responsabilidades entre a administrac8o central das escolas.

A administraciio educativa estabelece alguns elementos do curriculo definidos em
termos de competéneias basicas que todo o aluno necessita para se desenvolver como
cidadfio critico e responsavel na sociedade reservando 3 escola de concretizar O
qué?/ O como?/ O gquando? Ensinar a avaliar. Ou seja, realizar o seu projecto

curicular.
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dos contextos sin aue o aluno era g

endido. Os programas educativos individuais e as

adaptaces curriculares surgiram com caracteristicas especificas per s, POT VEZEs,
para os diferentes tipos de deficiéncias (auditiva, visual ou mental).

A divulgacio desies programas/desenhos curriculares confribuiu para o

desenvolvimento de propostas curriculares diversificadas que nfo parou de evoluir.

Hodgson, Clunies ¢ Hegarty (1984) cit. por Panacas (1995) por mencionam o
aparecimento de curriculos sofisticados em escolas especiais, que poderfo constituir
um importante recurso para as escolas regulares. No entanto, segundo os autores
acima referidos, a criagdo destes curriculos nas escolas regulares € uma tarefa muito
diferente de o fazer numa escola especial, na medida em que existem mais
oportunidades, mas também mais restricbes e acima de tudo, porque nunca serdo

criados os ambientes educativos das escolas especiais nas escolas regulares.

Butler-Por (1987) cit. por Panacas (1995), refere que o curriculo regular deverd
constituir parte integral do dia-a-dia escolar dos alunos, contudo, para assegurar gue
cada crianca é suficientemente apoiada, deve ser introduzido um curriculo

diferenciado que va ao encontro das necessidades ¢ aptiddes de cada um.

Um curriculo diferenciado proporcionard a todos os alunos os estimulos e desafios de
modo a que todos fagam os progressos de que sfo capazes. Desta forma, o curriculo
considera as diferencas individuais dos alunos, sendo o sistema curricular o elemento

central da resposta a estas diferencas.

Para Parrila (1992), deniro desta perspectiva os programas educativos individuais
(P.E.L) e as adaptagdes curriculares trazem solucdes diferentes, apesar de ambos se
situarem na Optica de que o aluno é o objecto da intervencfio e o curriculo o

nstrunento a utilizar.
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Os programas educativos individuais tém por base um cuiriculo fechado, por
objectivo pretende proporcionar as situacdes nfo contempladas nos curriculos

normal.

Para Vidal € Ponce (1990) guando se fala de um (P.E.L), ha uma referéncia a uma
programagio ou a um plano elaborado expressamente para um individuo que, por
diversas razdes, nfio ¢ capaz de superar determinadas aprendizagens através do
ensino regular da sua turma e que possui necessidades especiais de educagéio. Por
essa razio, esse programa € absolutamente individual e deve ter como finalidade a
incorporacio desse individuo no ritmo de aprendizagem da sua turma. Vidal e Ponce
(1990) definem P.E.L. como * o conjunto de objectivos, actividades, materiais e
modelo didédctico que se deveria atingir e realizar num fempo previamenie
determinado e cuja finalidade é a adaptac8io do processo de ensino/aprendizagem as
necessidades educativas especiais que o aluno apresenta” (p.97).

Este curriculo € adaptado ao aluno integrado, partindo do principio de que a evolugéio
do aluno, ao atingir os objectivos desse curriculo, que o ird aproximar do curriculo

normal.

Em Portugal o Decreto de lei 319/91 preconiza-o, tornando-o obrigatorio para todos
os alunos a quem € aplicada a medida i). Podemos resumir as directrizes mais

comuns, da seguinte forma:

1. Identificacdo ou avaliacBo preliminar da crianca em risco, que €
geralmente da responsabilidade dos professores do ensino regular.

2. Awvaliac8o e determinacfio das dreas fortes e fracas do aluno, seguida da
elaboracdio de um plano educativo individual, geralmente da

responsabilidade de wuma equipa multiprofissional ou especialistas

considerados necessarios. Hste plano d4 origem ao estabelecimento de um

percurso educacional.

t:i l Revisdo da Lileratura



()

4. Seguimento e avaliagio da splicaglio do programa feito pelos distintos

I3

técnicos intervenientes na planificacio e no desenvolvimento do mesmo.

Parrilla (1992), refere que apesar de existir um grande esforgo 1o desenvolvimento
de propostas de P.E.L, os estudos que analisam os processos ¢ os resultados da sua

utilizac8io sfio poucos.

Os estudos de Haynes e Jenkins (1986) citados por Parilla (1992) revelam que
apesar da multiplicidade de programas individuais de treino e técnicas especiais, 0S
professores de apoio educativo néo trabalham com programas individuais para dar
resposta as caracteristicas individuais dos seus alunos. A mesina autora refere ainda
que num estudo em que foi realizado um questionério a professores que participavam

na integrac8o, nfo encontraram o uso do ensino individualizado.

Este facto foi atribuido nfio & falta de reconhecimento da eficicia dos programas
individuais, mas & falta de preparacio dos professores para os elaborar e pdr em

préatica.

A ndo utilizacio do P.EL tem sido atribuida a uma série de factores, tais como o
facto de estes serem sugeridos por profissionais externos & escola, sendo assim

entendidos pelos professores como uma imposigio oficial.

Adapiacdes Curriculares

As adaptacBes curriculares sio cousideradas em termos gerais, cOImO sendo as
estratégias de adequagio dos curriculos normais as necessidades dos alunos.
Para Parrilla (1992), o conceito de adaptacfio curricular representa quatro novidades

em relacgo aos P.E.IL.
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COMO Um Processe que permite reconstini-lo e modificé-lo, sem objectivos
definidos & priori;

A terceira ocorre quando permite reconhecer que todos os alunos tém
necessidades, algumas especiais, substituindo o termo de “aluno deficiente”
pelo de “aluno com necessidades educativas especiais” ¢ reconhecendo a
existéncia de um continuo de necessidades educativas entre os alunos;

A quarta surge do reconhecimento da participacfio ¢ influéncia da escola na

resposta s necessidades educativas especiais.

Assim, ao invés de serem elaborados curriculos diferenciados, deniro de programas
diferentes, deve-se ter o curriculo comum como ponto de partida, de forma a poder

ser concretizado de forma adaptativa.

O processo pelo qual se estabelecem as adaptaces curriculares, diferem do processo
seguido para os P.E.I, uina vez que, as adaptacdes curriculares sfo elaboradas dentro

do contexto escola, pelos proprios professores.

As adaptaces curriculares devem ser tidas como um continuo que abranja desde as

actuacdes educativas até as mais especificas.

Como menciona Manjon (1993), a proposta de adaptacfio curricular refere-se a uma
“educaclio de qualidade para a diversidade” e nfo de uma “ diversidade de

educacdes” que, sob o pretexto da individualizacfio. conduz ao isolamento e 2

segregacdo.
O desenvolvimento de adaptacdes curriculares, partindo dos cwriculos comuns a um
determinado ciclo ou nivel de ensino, a prética na integracio, suportada pela

T

legislacfio em vérios paises. Torna-se assim importante perceber como se fazem e se

desenvolve, essas adaptaces a nivel concreto da sala de aula.
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inter-relacionados com o campo educativo, torna-se necessério rever a sala de auls,
espago onde todas as vertenies entram em accgfo, ¢ ainda onde poderfio existir as

préticas educativas que dasfio corpo 2 inclusfo.

Segundo Morgado (1999), “ o desenvolvimento de escolas inclusivas, & portanto
capazes de sustentar percursos educativos com sucesso para todos os alunos, passa
necessariamente pela definicdo de uma acco educativa diferenciadora dos diferentes
contextos de intervenco e simultaneamente diferenciada nos seus aspectos

operativos”. (p. 18)

De acordo com Clark (1991) as boas praticas educativas, acontecem quando os
professores comecam a usar a diferenciag@o no sentido de dar o curriculo para todos

0s alunos no grupo, porgue todos podem fazer progressos.

Para Mc Call (1988), citada por (Moore, 1992) diferenciacfio € sinénimo de bom

ensino.
Para Moore (1992), falar de diferenciacfio no contexto do curriculo nacional é:

Assegurar que aos alunos sejam dadas tarefas adequadas ao seu nivel de
conhecimentos. E garantir que os alunos conseguem sucesso € gue as experiéncias de

aprendizagem s8o bem sucedidas.

A diferenciacfo € o contrario de normalizar, pois a diferenca passa a ser vista como
uma virtude e nfio como um defeito a apagar. E um “processo” que se prolonga no
tempo, € que visa responder s necessidades das criancas através do curriculo, que
deverd ser tinico, definido de forma flexivel e aberto, de modo a acolher todos os

alunos independentemente das suas diferencas.
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Para que isso suceda, € necessaria uma gestfo adaptativa do curriculo e a utilizac8o

de “métodos apropriados”, ou seja, os objectivo e contetidos devem ser explicitos
para todos os intervenientes ¢ deve ainda existir uma clara articulaglio entre os
contetidos curriculares e a definicdo de objectivos. Assim, o nivel de organizacfio e

clareza do professor tenderd a dificultar ou facilitar o processo de aprendizagem.

No se trata de uma diferenciacfo aos métodos, mas numa adaptacio do método para
“regular e promover estratégias de aprendizagem” que promovam a autonomia “ de
cada crianca numa situacfo de grupo”. A aprendizagem € algo pessoal que ocorire por
e em cada um mas da-se em situacio de grupo, em interaccio social, realgando-se o

conceito de gestfio de sala de aula.

Sendo uma concepcio de ensino aprendizagem, o professor que funciona em salas de
aula diferenciadas, deve fazer uma planificaco do trabalho a desenvolver,
designadamente em matéria de gestfo curricular, deve organizar o trabalho dos
alunos; promover um bom clima social, avaliar os processos relativos & avaliacfio e
regulaco do processo de ensino/aprendizagem; deve escolher as tarefas de
aprendizagem e ainda gerir 0os materiais e recursos, que suportam o processo de

ensing.
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a) Planeamento: esta dimensfio envolve todos os processos de planificacio do

trabalho a desenvolver, designadamente em matéria de gestfio curricular;

b) Organizacio do trabalke des alunos: esta dimensfo considera os aspectos
relativos & forma como os alunos sfio solicitados a organizarem-se para
envolvimento na aprendizagem;

¢) Clima Seocial: nesta dimensfo sfo considerados fundamentalmente os
aspectos de interaccio e relacionamento social enire alunos e entreb
professores e aluno;

d) Avaliacfie: consideram-se nesta dimensfo todos os processos relativos &
avaliagfio e regulacfio do processo de ensino/aprendizagem contemplando os
procedimentos e dispositivos envolvidos;

¢) Actividade/Tarefas de Aprendizagem: esta dimensiio contempla o
funcionamento do professor no que concerne & escolha das tarefas ou
situages a propor aos alunos bem como 3 natureza destas tarefas ou
situagdes;

f) Materiais e recursos: nesta dimensfio considera-se o funcionamento do
professor no que respeita a utilizaclio e gestdo de materiais e recursos como

supoite ao processo de ensino/aprendizagem.

Para Byers e Rose (1996) citados por Morgado (2003), falar de diferenciacio ¢ falar
da interface entre o curriculo proposto ¢ as necessidades individuais de aprendizagem
dos alunos; no fundo ¢ falar da forma como o professor faz variar a Gesto do
Curriculo e os Métodos e Estratégias, a Organizacfio Social dos Alunos na aula, as

Relagtes /Clima Social, os Recursos Materiais, e a Avaliacgo.
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A Gestfo do Curriculo

Segundo Wang (1995), a gestfio curricular ¢ um meio privilegiado no sentido de
acolher a diversidade dos alunos, tornando-se necessério para organizar o trabalho
em sala de aula. Para acolher estes alunos tem que se equacionar as suas diferencas
individuais e ainda dar importdncia aos processos afectivos, emocionais e

psicossociais.

E a gestfo que o professor faz do curriculo gue pode marcar a diferenca. Essa gestfio
tem que ser e, primeiro lugar — flexivel — o professor deve possuir, 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 (1994), citado por Marchesi e Martin, (1998), o facto que tem maior
evidéncia na qualidade do processo de ensino/aprendizagem, no que se refere a
gestfo do curriculo, € a seguinte:

- O grau de explicitacfio dos objectivos e contetidos por um lado, e a forma

como se apresentam ordenados entie si, por outro.

Ainscow (1997), menciona que um dos factores que parece exercer maior influéncia
na criacfio de sales de aula mais inclusivas ¢ a plenificac8io para a classe como um
todo, para ultrapassar o enfoque da planificacfio individualizada que era apanagio da

Educactio Especial.

Através da designacio de Educacfio Multi-Nivel, Porter (1998), faz também

o

referéncia a esta abordagem, que segundo o autor, permite ao professor desenvolver

uma licfo para toda a classe e desenvolver objectivos para estudantes individuais nas

actividades da aula.
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1) Determinar o método de apresentacfio. O professor deve pensar como levar

determinar o material que € necessario.

2) Definir a forma como os alunos irfio praticar as competéncias que
aprenderam. Devem dar oportunidades aos alunos de manipular os novos
conceitos e de os ligarem a aprendizagens anteriores.

3) Delinear o método de avaliaclo, considerando que, embora a avaliaclio
escrita seja a mais valorizada, 0 seu uso sistemético pode excluir muitas

criancas que tém dificuldades.

Por fim, ouira pratica referida pelo autor, que € a base da que acima reierimos, uma
vez que a permite concretizar, abordagens multidisciplinares na planificacfo da aula,
consiste em apelar as varias disciplinas para concretizar determinadas aprendizagens,

partindo do pressuposto de que todas as criancas tém éveas mais fortes ¢ mais fracas.

Solner e Thousand (1997), referem que nas escolas que promovem a educagéio para
todos os alunos, a designada Educacfo Inclusiva, os professores tém dois conjuntos

de préticas, que referem como nucleares e de adaptacéo.

As préaticas nucleares sfo as gue emergem da educacfio geral (educacio multicultural,
aprendizagem construtivista, curriculo interdisciplinar, abordagens instrucionais
mediadas por pares), e somam a essas iniciativas nucleares os educadores das escolas
inclusivas desenvolvem e usam um processo de adapiaca@ para incorporar os
estudantes com caracteristicas de aprenduaﬁeﬁ. umca ou seja, desenvolvem

adaptacBes curriculares.

As adaptacdes cwriculares representam algum gjustamento ou modificag8io no meio,
instruc8o ou materiais usados para a aprendizagem que realcem a periormance

pessoal ou conduzam & participacio parcial ng actividade.
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adaptagBes curriculares, ou

€

- a metodologia a uti
- 0s modos de funcionamento e de organizacfo;
- 0s materiais a utilizar;

- 0s processos de analise.

Torna-se importante salientar gue assim sendo, a planificacio individualizada para
determinados alunos, ou os programas individualizados, nfio tém qualquer sentido no

contexto da inclusio.

Métodos e Estraiégias

Enire todas as tarefas gue o professor desempenha, a gesifio da sala de aula €, sem
duvida, fundamental, ja que ¢ a primeira condi¢dio para que o professor consiga
“prender” o aluno a aula que preparou previamente € assim pPromover a
aprendizagem. As estratégias de gestfio de sala de aula fornecem uma esirutura onde
se desenvolve o ensino. Os professores devem tornar-se gestores eficientes de forma
a serem capazes de proporcionar a todos os alunos uma estrutura que favoreca o

processo de ensino/aprendizagem.

“ Um bom professor é aquele que dispde de vdrios modelos de ensino e que emprega
em cada momento aqueles que sdo mais apropriados para determinados alunos, ou
para conseguir determinado tipo de aprendizagem.” (Hopkins e Stern (1996) citado

por Marchesi e Martin (1998) (p.116).

Assim sendo, um bom professor tem a flexibilidade de combinar o trabalho
individual do aluno, o trabalho em grupos, € a exposicio do professor, de acordo com

os diferentes objectivos que tem em vista.

Para Ainscow (1997), um dos factores chave para a inclusfo ¢ a capacidade de
improvisagfo do professor — ser capaz de modificar planos e actividades em resposia

a reaccéo dos alunos.
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Ainscow e Muncey (1989) citados por Ainscow (1991), comsideram que os

professores efi

cazes:

- propdem tarefas realistas que sfio desafios para os alunos

- providenciam variedade nas experiéncias de aprendizagem
- d8o aos alunos oportunidades de escolher

- reconhecem os esforcos e resultados dos alunos.

O autor refere ainda que os professores eficazes comunicam aos alunos o que se
espera delas, fazendo uso adequado dos materiais de ensino existentes, no sentido de
dar mais tempo aos alunos para clarificarem os conteudos. Estes professores
conhecem bem os seus alunos se adaptam o ensino as suas necessidades,

monitorizando a compreensio do aluno através de um regular e apropriado feedback.

Wang (1995) refere gue o professor deve utilizar uma vasta gama de técnicas
eficazes no ensino de novas tarefas, tais como: perguntar, explicar, sugerir,

estruturar, reestruturas, dar feedback, demonstrar, modelar.

Para Spillman (1991) valorizar as actividades exploratérias e utilizar abordagens

multi-sensoriais séio boas préticas educativas.

Este autor salientou algumas estratégias de instrucfo, tais como:

- objectivos de aprendizagem claros para cada aula, de forma a que sejam entendidos
pelos alunos;

- utilizac#o de esquemas para reforcar a compreensio dos alunos;

- a certificac8o por parte do professor de que o aluno percebeu as instrugdes;

- € ainda que o professor deve assegurar-se de que o aluno tem o tempo adequado

para E‘QSI_DOHd@E.
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concretas como as analogias, mapas conceptuai segundo o

autor implicam o desenvolvimento de capacidad

L9

s metacognifivas por parte dos

alunos.

Ouira esiratégia que € realcada por Wang (1995), ¢ o ensino interactivo, na medida
em que torna possivel a adaptacfio a diferencas individuais dos alumnos. Estas
interaccBes, segundo a autora, promovem a aprendizagem na medida em que fazem

os estudantes aceder a estruturas e conhecimentos especificos.

Para Marchesi e Martin (1998), a aprendizagem e ensino “s#o processos interactivos
inseparaveis”, ¢ assim sendo, a funcfo do professor serd mais ou menos eficaz na
medida em que se ajusta ou nfo aos alunos no seu processo de aprendizagem, uma

vez que, age na zona de desenvolvimento proximal do aluno.

Onrubia (1993) referido pelos autores citados acima, menciona algumas estratégias

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

1. Inserir a actividade concreta do aluno com objectivos mais abrangentes. E
fulcral que o professor situe o tema que vai abordar de uma forma mais
global, que lhe dé sentido, que o relacione com as experiéncias que o aluno

tem.

o

Possibilitar o mais possivel, a participacfio de todos os alunos em diferentes
actividades e tarefas, mesmo se o nivel de competéncia, interesse ¢
conhecimentos forem poucos. O professor, deve assim, assegurar-se de que as
tarefas estfo organizadas para que todos os alunos possam participar ainda

que de formas diferentes € em graus distintos.

G2

Introduzir, na medida do possivel, modificacdes e ajustes na programacfo da
aula, como no decorrer da mesma, em funcfo da informacfo obtida a partir
das actuacdes e produtos parciais dos alunos.

4. Promover a utilizac8io ¢ aprofundamento auténomo dos conhecimentos que 0s

alunos estfo a aprender.
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A partir do mencionado acima, assume grande importincia um aspecio mencionado
por Marchesi e Martin (1998), de que uma das mais importantes tarefas do professor
consiste em conhecer quais as ideias gue os alunos tém sobre os temas que v&o ser

trabalhados na aula.

Para os autores acima referidos, os contetdos que os professores ensinam deveifio

SEr

- relevantes do ponto de vista social e cultural
- funcionais, isto &, deve ser estabelecida uma relacfio de aprendizagem de um
contetido com o seu uso na vida quotidiana, ¢ também relacionada a sua utilizaglio

com a consirucio de aprendizagens futuras.

Para Anne Lewis (1992) citada por Byers ¢ Rose (1996), as actividades adequadas
aos diferentes alunos devem:

a) ser relevantes face & experiéncia e motivacio do aluno

b) atender ao ritmo individual de cada aluno

¢) proporcionar ao aluno a investigacgfio e descoberta

d) permitir ao aluno a resolugéio de problemas

A tarefa de ensinar torna-se bastante complexa, ainda mais se tiver em linha de

consideracfio que a aprendizagem a partir do ensino nfio ¢ um processo automatico
(Bennett, 1991).

Relativamente as caracteristicas que as actividades de aprendizagem deverfo
contemplar, de forma a fomentarem o progresso e desenvolvimento dos alunos,
Morgado (1999), refere situacdes de aprendizagem

Activas — em que o aluno € envolvido em situaces de manipulag

experimentacio e descoberta.

o da Literatura

cvish

R




Socializadoras — que propiciem as trocas culturais, a circulac8o partilhada de

informac#o, criacfo de habitos de entreajuda e colaboraciio.

Organizacdo Social dos Alunos/Aprendizagem Cooperada

A heterogeneidade da populacfio escolar faz apelo a formas diferenciadas de
organizacfo dos alunos, seja porque 2 ajuda entre iguais facilita o trabalho do

professor, seja porque a aprendizagem ¢ em grande medida um processo social.

Segundo Johnson e Johnson (1998) a diversidade entre as pessoas € potencializadora
de comsequéncias positivas ou negativas para a aprendizagem, € os factores
determinantes acontecem na sala de aula, mais concretamenie na forma como se
estruturam as situacdes de aprendizagem: se para a competico, se para a

cooperacio.

Para estes autores a aprendizagem cooperativa é uma forma de instrucfio em que os
estudantes, em pequenos grupos, trabalham juntos para maximizar os seus

conhecimentos ¢ os conhecimentos dos seus pares.

Referindo os mesmos que, a aprendizagem cooperada, nfo € a organizacio dos
alunos em grupos, ¢ muito mais do que a proximidade fisica entre os alunos, procura
e discussfio de maieriais em conjunto com ouftros, ou a ajuda a ouiros colegas.
Embora cada um desses aspectos seja importante para a aprendizagem cooperativa,
ela s6 pode ser assim considerada se estiverem reunidas as seguintes condicBes,

mencionadas por Putman (1998):

- E necessério que haja interdependéncia positiva, ou seja, o desempenho do grupo
depende de todos os elementos do grupo, ¢ o sucesso nfo serd atingido enguanto

cada elemento do grupo nfio o atingir.
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atho, A mt@m@@é@ decorre mais entre os alunos do gque entre os alunos ¢ o

- Os alunos adquirem competéncias cooperativas, por exemplo, na procura de
materiais.
- Reflex8o e avaliac8o dos alunos. No final da actividade cooperativa os estudantes

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

Refere ainda a autora que os professores devem ter em consideracfio a
heterogeneidade guando formam os grupos, incluindo em cada grupo alunos com
) atUf |

caracteristicas diferentes no ponto de vista académico, social, cultural e étnico.

Alguns trabalhos sobre a aprendizagem cooperada, assente nas interaccdes dos
alunos e professores, afirmam que esta possibilita de forma mais eficaz a introducfio

de mecanismos de adaptagéio no processo de ensino/aprendizagem (Wang, 1995).

No processo de aprendizagem cooperada, menciona Putman (1998) os alunos,
encorajados a discutir e aplicar o que estfo a aprender, tornam-se professores nos

grupos.

Assim, existem um conjunto de vantagens associadas a utilizacfio dos modelos de

aprendizagem cooperada, enunciados por Webb e Vulliamy (1996), uma vez que:

- em contexto de cooperacio os alunos produzem mais ideias;

- 0s alunos explicam, questionam, aprendem com os outros utilizando a linguagem e

diferentes padrBes de interacgdo;

- os alunos reconhecem mais facilmente o valor da sua prépria experiénecia na
aquisic8o e desenvolvimento de novos conhecimentos;

- desenvolvem mais confianca entre si e efectuam trocas com uma audiéncia crftica;

E3

- 0s alunos aprendem mais facilmente os seus niveis de responsabilidad:

el
[;

3
)
L))
w
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grupo, desenvolvendo processos de auto-regulaciio mais eficazes.
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interpessoais, gestio de trabelho de grupo e

Assim, os modelos de aprendizagem cooperada promovem nos alunos o trabalho
conjunio visando o seu progresso & o progresso dos seus pares através das trocas e

apoios reciprocos.

Como diz Wang (1995), nas classes heterogéneas as diferencas individuais sdo

encaradas como algo que € normal, e nfio como uma excepco.

Relacdes/Clima Social

Estabelecer na sala de aula wm clima relacional, afectivo e emocional baseado na
confianga e aceitacBo mutuas, sfo aspectos determinantes no processo de

ensino/aprendizagem, ou como referem Marchesi e Martin (1998):

“Os afectos, as motivacbes e as relagdes sdo ingredientes bdsicos da

aprendizagem”.

De acordo com Stoli (1991), apelando as caracteristicas das escolas eficazes,
constatamos que € necessario colocar enfoque nos aspectos acima referidos, uma vez

que:

- existe no maximo de comunicac8o entre professores ¢ alunos;

- existe uma atmosfera positiva tanto na escola como na sala de aula;

- 0 énfase € posto nos elogios e reforcos em detrimento das criticas e castigos;
- 0s professores t&m uma atitude positiva para com os alunos e interessam-se

pelos alunos como individuos.

‘ ] Revisfio da Literatura



Para Wang (1993) as interaccdes positivas, entre o professor e aluno, coniribuem

para desenvolver a auto-estima e o sentido de pertenca a classe & 2 escola. Diz ainda,
referindo-se as diferentes dimens@es da educacfio adequada & diversidade, que a
motivacBo assim como a definicio de rvegras, t&m um papel preponderante

relativamente & aprendizagem dos alunos e & manutencfo de um clima positivo.

Neste sentido, os professores devem comunicar com os alunos o que esperam deles €

incentiva-los a autodisciplina, independéncia e cooperacio.

Marchesi ¢ Martin (1998), referem uma série de principios educativos, a serem

seguidos na sala de aula, propondo ao professor que:

- Torne explicitas as normas que regulam a vida colectiva;

- Explicite quais os critérios de determinadas decisBes e actuages;
- Coloque o aluno em situacéio de tomada de deciséo;

- Valorize os comportamentos e as atitudes desejadas;

- Promova a discussfo de critérios e opinides.
Segundo Niza (1998), s6 a cooperacio gera a autonomia pessoal e social.
Recursos Materiais

Numa sala de aula onde as préticas educativas sfio diferenciadas, os recursos e os

materiais deverfio obedecer ao principio da diferenciacgo.

Como refere Cadima (1997), para desenvolver wm projecto de pedagogia

-~

daptagdes do

Y]

diferenciada os professores tiveram que produzir montagens, e

J
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Niza (1998) diz-nos que °

um ambiente social de aprendizagem exige um esforgo

muito grande de autosustentacfio € de organizac#io do trabalho” (p 91).

AvalincGo/Regulacio

Na medida em que se pretende ter uma educagfo para todos os alunos, o sistema de
avaliac8io devera comnsiderar o processo de ensino/aprendizagem, isto €, a avaliag8o
devera assumir uma funcfo pedagdgica-formativa e reguladora desse mesmo

Processo.

Para Marchesi e Martin (1998), torna-se de enorme relevancia que os procedimentos
¢ instrumentos de avaliacBio permitam identificar os aspectos explicativos de um

maior ou menor sucesso na aprendizagem.

Esta forma de avaliacBo vai permitir ao professor iomar decisBes de nivel
pedagogico, decisdes essas, que permitam planificar ¢ ensino da maneira mais
ajustada as caracteristicas das criangas ¢ 4 sua forma de aprender, tendo wm carédcter

de avaliacfio diagnostica.

Para Weston (1992) diferenciacfio ¢ diagnéstico, dado que considera existir uma
ligacdio entre a avaliacfio diagndstica e as tarefas eficazes de diferenciacfo. Pois é

necessario saber o que o aluno ja sabe, antes de se dar inicio a uma nova tarefa.

A avaliacfo € também a regulag8o de todo o processo de ensino/aprendizagem e para
isso & necesséario obter uma informacio continua que conduza a tomada de decisdes

na sala de aula.
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s parie dos alunos £

A partir deste quadro tedrico, percebe-se que o professor deixa de ser o Unico a ter
um papel importante na avaliac8o, pois ao aluno também & conferido esse papel, na
medida em que se apropria dos objectivos da aprendizagem, critérios pelos quais vai
ser avaliado, permitindo-lhe ainda manobrar e corrigiv os ervos que possa detectar,

melhorando desta forma o seu desempenho.

Percebe-se entfio que o professor ao organizar o trabalho de forma diferenciada,
procura avaliar as situagdes dos alunos face aos processos de ensino/aprendizagem e
promover a sua evolucdo no contexto de sala de aula heterogénea. Procuram gerir um
curriculo de alto nivel, variando o nivel de apoio dos professores, complexidade das

tarefas de aprendizagem, ritmos e processos de aprendizagem baseando-se nas

competéncias dos alunos, nas suas motivacdes e perfis de aprendizagem.
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Os alunos com necessidades educativas especiais foram, duranie varios anos,
impedidos de ter acesso & educacfio regular, a0 contrério daguilo que acontecia com
o3 alunos ditos normais.

Presentemente o que se pretende € uma “escola para todos”, que ndo exclui os
alunos, antes permite a estes uma educacfo sem quaisquer restricles, enfim, uma

Escola Inclusiva.

O principal fundamento da escola inclusiva ¢ o de responder eficazmente as
necessidades educativas de um crescente nimero de alunos, com caracteristicas
diversas. Tendo ainda como objectivo melhorar a intervengfio educativa, gerando

condic@es facilitadoras das praticas pedagogicas.

Depois da implementacfio do despacho conjunto n.° 105/97, passa a ser de exirema
importincia a constru¢io de wma escola democratica e de qualidade, onde todos os
alunos devem aprender juntos, independentemente das diferencas e dificuldades que

manifestem,.

Segundo Costa (1996), a perspectiva centrada na crianca, nfio chegou a ser ainda

implementada por nds, pelo que inclusfo estd ainda longe da nossa realidade.

Ao longo dos anos, t&m vindo a ser realizados em Portugal, alguns estudos sobre o0s
apoios educativos (Paiva, 2001, Quirino, 2003 ¢ Batista, 2004) fazendo sempre a
comparacio enire dois grupos distintos, um grupo composto por professores do
ensino regular e outro por professores do apoio educativo, considerando a variavel

experiéncia e funcfo profissional.

Neste sentido, revela-se de estrema importancia a investigacfio sobre o gue se passa

nas nossas escolas em funcBo dos servicos de apoio educativo e por esta razfo
propusemo-nos a estudar as “concepgfes dos professores sobre o0s apoios

educativos”, contudo colocamos outras variaveis em estudo, tal como o género e

Problemética ¢ Objectivos



Existem outros estudos cenitados na perspectiva da utilizacio de praticas

pedagdgicas ( Good & Brophy, 1986; Rosenshine & Stevens, 1986; Walberg, 1984)
¢ mais recentemente Morgado (2003), que estudaram as varigveis: gestio da sala de
aula, gestfio do tempo, organizagdo do trabalho dos alunos, utilizacdo do reforgo,
clima social, efc., € que se integram na investigaglo global sobre eficacia e qualidade

educativa (Creemers, 1994, cit. por Morgado, 2003).

Segundo Ainscow, 1991, cit. por Morgado, 2003), o desenvolvimento de escolas de
maior qualidade, mais inclusivas, implicard necessariamente, enire outros aspectos,
providenciar aos professores contributos e apoios que promovam mais ¢ melhores
competéncias na organizacfio e gestfio de sala de aula de molde a assegurar, tanio
quanto possivel, o sucesso na aprendizagem para a totalidade dos alunos, bem como
desenvolver modelos de apoio as escolas sustentando programas de reestruturacfio
que permitam desenhar dispositivos de suporte aos professores considerando os

processos de mudanca necessarios.

Assiste-se assim a uma implicacfo necessaria do professor do ensino regular, que
implicarfo, o reconhecimento sobre o papel e responsabilidade destes professores, no
que concerne ao apoio educativo, as necessidades individuais dos alunos bem como
sobre a sua propria formagfo, implicando uma actualizacdio continua de
competéneias e saberes e definindo a formacfo como um factor crucial no

desenvolvimento de wma educacio de qualidade (Porter, 1997).

Torna-se, desta forma relevante ter também bem presente qual o papel do professor
de apoio educativo, sendo sobre este assunto que recai a nossa investigacio, na

medida em que, a concepglo que se tem acerca do professor do apoio educativo,

embora definida com base nas necessidades individuais dos alunos, se cenira nas

*ﬁ i

condices ed

lucativas existentes em cada situaclo e na tentativa de, através de
modelos de cooperacfio ¢ da mobilizacio de mais valias de natureza metodolégica,
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hite ¢ Quesides do Estudo

Para a realizacio deste estudo centrmo-nos em trés eixos fulcrais, com base na
revisfo da literatura e em estudos anteriormente realizados, formulando as quesifes

que sustentam este trabalho:

1) A concepciio que os professores do ensino regular tém sobre os apoios
educativos & influenciada pela experiéncia docente, pelo género e pelo
nivel de ensino béasico leccionado (1°, 2° ¢ 3° ciclo);

2) O nivel de importincia atribuido pelos professores a praticas pedagbgicas
considerados na literatura como contributivos para a qualidade de e nivel
de diferenciacfio do trabalho desenvolvido em sala de aula;

3) O nivel de dificuldade atribuido pelos professores a praticas pedagogicas
considerados na literatura como coniributivos para a qualidade de e nivel

de diferenciacfio do trabalho desenvolvido em sala de aula;

Para este estudo as quesides colocadas, com base na revisfio da literatura, foram as

seguintes:

1. Concepcdo dos Apoios Educativos

1.1 A concepciio que os docentes t€m acerca dos apoios educativos varia
consoante o género?

1.2 A concepgdo que os docentes tém acerca dos apoios educativos varia de
acordo com a sua experiéncia profissional?

1.3 A concepclo que os docentes tém acerca dos apoios educativos varia

com o nivel de ensino basico que leccionam?
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1 O nivel de importdncia atribuido pelos  professores 2

sala de aula varia com o género?

22 O nivel de importincia atribuido pelos  professores a
préaticas/procedimentos pedagégicos considerados na literatura como
contributivos para a qualidade e nivel de diferenciacfio do trabalho em
sala de aula varia com a sua experiéncia pmﬁssﬁ@ﬂaﬂ_?

2.3 O nivel de importdncia atribuido pelos  professores a
praticas/procedimentos pedagogicos considerados na literatura como
contributivos para a qualidade e nivel de diferenciagfo do trabalho em

sala de aula varia com o nivel de ensino bésico que leccionam?

3. Priticas Pedagdgicas: Nivel de Dificuldade

31 O nfvel de imporifncia atribuido pelos professores a
priticas/procedimentos pedagégicos considerados na literatura como
contributivos para a qualidade e nivel de diferenciacfio do trabalho em
sala de aula varia com o género?

3.2 Qual o nivel de dificuldade airibuido pelos professores a
praticas/procedimentos pedagégicos considerados na literatura como
contributivos para a qualidade e nivel de diferenciagio do trabalho em
sala de aula varia com a sua experiéncia profissional?

323 Qual o nivel de dificuldade atribuido pelos professores a
praticas/procedimentos pedagdgicos considerados na literatura como
contributivos para a qualidade e nivel de diferenciacfio do trabalho em

sala de aula varia com o nivel de ensino basico que leccionam?

assim definido o 4mbito e os objectivos deste trabalho de investigagio.
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ara atingir os objectivos gue atrds enuncidmos, optdmos por uma metodologia
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uantitativa, no entanto, como & fTeguenie o
i 2

espaco no Nosso questionario para os professores exprimirem, nuina questHio aberta, a

sua opinifo sobre os apoios educativos, permitindo-nos desta forma auah sar

qualitativamente essas informacfes.

Na medida em que, pretendemos comparar os resultados e analisar a relacfo entre
varidveis consideradas, podemos afirmar que também se trata de um estudo

diferencial.

Segundo Blake e Williams (1986) citados por Panacas (1995), a grande razfo de ser
na investigaglo em educacfio especial ¢ a de proporcionar a motivacio, a
compreensio ¢ a informacfio necessdrias para seleccionar opgBes no processo de

tomada de decisdo.

N2o obstante, a afirmac#o acima referida, as metodologias utilizadas t&m vindo a ser
questionadas em varios aspectos, tal como o facio de os resuliados se focarem mais

no aluno do que nas praticas.

Tendo em consideragfio este aspecto, utilizamos dois instrumentos de avaliacio, um
mais direccionado para a escola e o aluno, enfim para o trabalho que pode ser ou nfo
desenvolvido pelos apoios educativos e outro que se destina a avaliar a importancia e
a dificuldade que os professores possam sentir em implementar as préticas

pedagogicas.

Hegarty (1989), citado por Panacas (1995), tinha j4 aleriado para esta questfo,
referindo que ¢ a natureza dos problemas que deve determinar o tipo de metodologia
e nfio o contrério, como muitas vezes sucedeu. Neste sentido menciona a necessidade
de recorrer a outras técnicas gue possam coniribuir para uma maior clarificacio en

determinadas 4reas, como & o caso da organizacfio dos apoios sducativos.
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Embora, inicialmente tivéssemos pensado em trabalhar apenas com proiessores do 1°

ciclo, avangamos com 2 ideia de alargar os questiondrios aos outros ciclos de ensino,
dada a escassez de estudos a contemplar os trés ciclos. De inicio pensémos também
em incluir no nosso estudo professores dos apoios educativos, mas perante o numero
reduzido destes professores, nfo conseguimos obter um numero significativo de

forma a inclui-los na nossa amostra.

A caracterizacfo da amostra tem em consideracfio as varidveis independentes que nos

propusemos a estudar:

- Experiéncia Docente;
- Género;
- Nivel de Ensino Béasico (1°, 2° e 3° ciclo).

Experiéncin Docernte

Quadre 1

Etapas da carreira dos professores inguiridos

Experiéncia Docente

1-4

5-7

815 =

16-25

25-4§
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Através do guadro podemos observar que em relaglo ao tempo de experiéncia dos
professores que constituem a nossa amostra € de acordo com ¢ modelo de
desenvolvimento de carreira proposto, a amostra distribui-se no global de forma
equilibrada, sendo s6 de salientar o facto de existir uma percentagem um pouco mais

reduzida (10,3%) de professores em inicio de carveira.

Nivel de Ensino Bdsico
Quadre 2

Nivel de Ensino Bdsico leccionado pelos professores inquiridos

Ciclo . 1 Percenmgem -
I°cido T T

% 2° Ciclo . 40’5% -
e SRR T

No que respeita ao nivel de ensino leccionado pelos professores inguiridos, a amostra
distribui-se de acordo com o quadro 2. Como se pode observar a amostra &
constituida maioritariamente por professores que leccionam o 2° ciclo, nfo sendo

muito significativa a diferenca entre os restantes ciclos.

Género

o
<

uadio 3, possibilita-nos perceber qual a distribuicfio da nossa amostra por género,

1 de professoras e de professores inguiridos.
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Mo que concerne ao género, denota-se uma maior percentagem de professoras

comparativamente a percentagem de professores.

Imstrumentos

Tendo em consideracfio o objectivo deste estudo, isto &, perceber gquais as
concepedes dos professores do 1°, 2° e 3° ciclo sobre os apoios educativos, e sobre a
Importincia vs. Dificuldade da implementacfo de praticas pedagédgicas, utilizamos o

questionario como método de recolha dos dados.

Os questiondrios sfio um método de recolha de dados sobre um conjunto
representativo de pessoas inquiridas. Os instrumentos por nés utilizados so de
observacfio indirecta — o investigador dirige-se ao sujeito para obter a informacfo
desejada, apoiando-se numa sequéncia de perguntas escritas, podendo ter acesso 2o
que o inquirido sabe, gosta, nfio gosta e pensa, ou seja, “...possibilita o acesso ao que

estd dentro da cabeca de uma pessoa...”.

A informacfio recolhida pode ser iransformada em dados quantitativos, utilizando

técnicas de analise estatistica.
As questdes do presente estudo iém uwma componente directa mas também de
opinifio. As possibilidades de resposta estavam organizadas por categorias, mas

também havia a possibilidade de os inquiridos as listarem ou ordenaremm.

No entanto a0 elabora o questionario tivemos de ser
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forma a evitar quesi@es que possam influenciar os inguiridos, a nfo soliciiar

gia
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entrevists,
aplicagdo de um teste-piloto sobre o mesmo, a um grupo de professores que
constituem parte da populacfo intencional do teste, mas que nfio irfo fazer parte da
amostra, procuramos apenas determinar se os itens do questionario possuem as

qualidades inerentes 4 medicfo € descriminalidade necessérias.

O outro instrumento por nos utilizado foi elaborado por Morgado (2003), e resultou
de uma anslise de componentes principais que permitem avaliar junto dos
professores a atribuicBo de importincia e dificuldade face a um conjunto de

praticas/procedimentos pedagdgicos.

Posteriormente administramos os questionarios de forma directa, uma vez que, foram

0s préprios inquiridos que o preencheram.

E no entanto de salientar gue para este, como para outros instrumentos de recolha de
informac#o, existem uma série de vantagens e desvantagens associadas.

As vantagens associadas a esta metodologia so:

- Permitir uma rapida recolha de informac#o;
- Tornar posstvel a quantificacdo de uma multiplicidade de dados;
- Permitir diversificadas analises estatisticas;

-Possibilitar a generalizacfio dos resultados da amostra 3 totalidade da populacio

(validade externa).

Para Tuckman (1994), estas técnicas medem, nfo o que as pessoas acreditam, mas o

que dizem acreditar, nfio o que gostam mas o que dizem gostar,

‘1 g ‘ Metodologin
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guifio de emirevista elaborado por Paiva (2001), parcialmente reestruturado por

1

Quirino (2003), apenas adaptado na questfio 12. (Anexo A)
Este guifio foi construide tendo por base o despacho conjunto n.° 105/97, dado que
este iniciou um processo de mudanca na forma de conceptualizar € organizar 0s

apoios educativos.

Esse guifio, e consequentemente o nosso questiondrio, pretende avaliar 3 tematicas

fundamentais:

Tema A — “ Apoios Educativos — Organizacdo e Dindmica da Escola”
(Cuestbes: 1, 2,8, 9,10, 11,12¢e 13)

Tema B — “Colaboracio/Articuluco com outros Docentes e Servicos”
(Questbes 4 ¢ 7)

Tema C — “Procedimentos/Modalidades de Apoio Educativo”

(Ouestbes 3,5 e 6)

No Tema A, inserem-se as respostas que nos permitam perceber o que pensam 0s
professores do ensino regular acerca da funclo do docente de apoio educativo na
organizacfo ¢ dindmica da escola. No Tema B incluem-se as iesposias gque nos
permitam perceber a colaboracfio e articulacfio entre os docentes de apoio educativo,
assim como dos servicos de apoio educativo ¢ outros servicos, mais concretamente a
Sande e/ou Seguranca Social. Ainda no Tema C irfio fazer parte as respostas
referentes as concepgdes dos professores relativamente aos procedimentos utilizados
para o apoio aos alunos, bem como as modalidades de apoio educativo mais

utilizadas.

‘l} : ‘ Metodologia
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Segundo o autor foi elaborado tendo por base uma anélise da literatura sobre gestéo
de sala de aula e pedagogia diferenciada fundamentalmente centrada no &mbito do
ensino primario. Inicialmente foi realizado um levantamento de procedimentos ou
préaticas pedagbgicas utilizadas pelos professores e consideradas na literatura como
promotoras da qualidade dos processos de ensino-sprendizagem ¢ ainda como

importantes na promoc8o de praticas pedagodgicas diferenciadas.

Este levantamento, traduziu-se em 46 praticas ou procedimentos, que se podem

agrupar em diferentes dreas de funcionamento da gestfio pedagdgica da sala de aula:

A - Planeamento

B - Organizac8io do Trabalho dos Alunos
C - Clima Social

D - Avaliacfio

E - Actividades/Tarefas de Aprendizagem

F - Materiais/Recursos

No entanto, ap6s uma analise das componentes principais, Morgado (2003)
identificou um conjunto de 15 itens que definiram uma escala que permite avaliar a
b £

atribuiclo de importancia ¢ dificuldade expressa por professores face & utilizaclo

destas praticas.

Considerando o modelo organizador das grandes areas/dimensfes da gestio
pedagogica diferenciada, as praticas que constituem o n0sso questionario agrupam-se

ot L

da seguinte forma:
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Area /Dimensdo Organizacio do Trabalho dos Alunos

P/P Descricio
4 Apresentacdio clara dos objectivos educativos
9 Encadeamento Sequencial das actividades

Avea /Dimensdo Clima Social

P/P Descricdo

2 Adequagio do ritmo de trabalkio ao ritmo dos alunos
5 Encadeamento sequencial dos contetdos de ensino
13 Utilizacéio de métodos diferenciados

Area /Dimensio Avaliacio
P/P Descrigio

8 Integragdo dos saberes e competéncias dos alunos nas situages de aprendizagem

Arvea /Dimensfio Actividades/Tarefas de Aprendizagem

B/P Descrigio

H Utilizacdo de dispositivos de avaliacio formativa

i0 Competéncias ensinadas num contexto de aplicagio significativo para os alunos
14 Utilizag8o flexivel do espaco na sala de aula

15 Clima positivo na sala de aula

Arvea /Dimensio Materiais/Recursos

P/P Descricio

3 Desenvolvimento das actividades de acordo com os diferenies ritmos de aprendizagem
6 tilizacBo dos intsresses dos alunos na definigio das actividades

7 Atticulagfo entre as diferentes matérias e actividades de aprendizagem

Para recolhermos os dados, agrupamos os dois questionarios e aos mesmos precedia

o -

uma folha inicial onde era referido o objectivo do estudo e solicitada a colaboracfio

dos professores, seguida de uma grelha para preenchimento dos dados relevante

estudo, tais como:

o
&

gia
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L. Fungdes (ensino regular - apoio educativo)
Experiéncia na Fungdo

o o

. Niivel de Ensino Bésico Leccionado (1°, 2°, 3° ciclo).

Procedimenios

Numa 12 fase contactimos os directores do conselho executivo de diferentes
agrupamentos de escolas, com o intuito de perceber a disponibilidades dos

professores para colaborar no nosso estudo.

Depois da elaboracfio do questiondric sobre os apoios educativos efectudmos uma

testagem do mesmo, para verificar se este era adequado.

Ap6s o consentimento dos directores do conselho executivo, distribuimos os
questiondrios nas escolas, em algumas escolas dirigimo-nos pessoalmente até aos
professores, explicitando a importdncia da sua colaboracio neste estudo, no entanto
outras escolas, mencionaram preferir que a distribuicdio dos mesmos ficasse ao seu
encargo, ao gue passamos posteriormente para os recolher. Por fim inicidmos o

tratamento estatistico.

A estatistica ¢ um conjunto de métodos cientificos de recolha, organizacfo, resumo,
apresentacio ¢ analise dos dados que permite tirar conclusfes e tomar decisOes

acertadas com base nos dados (Spiegel, 2000, p.1).

Depois de efectuadas as observacdes, ficamos na posse de um conjunto de dados.
Dados esses, que foram classificados e ordenados, fornecendo-nos assim as
caracteristicas da amostra. Este processo de reunir a informac#o contida nos dados,

eliminando a informacfo desnecesséria, € parte da Estatistica Descritiva.

Metodologia
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Segundo Spiegel (2000, p.53), em muitos sstudos formulam-se hip6ieses estatisticas
para determinar se uma dada caracteristica ou resultado esperado serd ou nfo
verdadeiro, tal hip6tese € designada por Hipédtese Nula, e corresponde 4 auséncia de
diferenca nas caracteristicas ou nos resultados, assim, se supusermos que a hipétese
nula & verdadeira, mas os resultados observados numa amostra diferem
substancialmente dos resultados esperados sob a hipotese, entfio devemos dizer que

as diferencas observadas s8o significativas e tende-se a rejeitar a hipétese nula.

Quando se testa a hipétese, deve-se especificar o valor da probabilidade que estamos
dispostos a aceitar. A este valor chama-se Nivel de Significncia. Na pratica €
comum usarem-se os niveis 0,05 e 0,01, no entanto usam-se outros niveis (Spiegel,
2000, p.55).

No nosso estudo a fim de rejeitarmos as questdes formuladas, definiram-se os

seguintes niveis de significincia:

p > 0,05 — a diferenca ¢ nfio significativa, rejeitando-se a hipdtese;

p < 0,05 — a diferenca ¢ significativa, aceita-se a hipétese.

De seguida apresentaremos oS principais conceitos estatisticos a utilizar para a

recolha e apresentacfio dos dados.

Alguns dados foram recolhidos através de uma escala do Tipo Likert, considerando-
se os mesmos de natureza ordinal, no entanto também recolhemos dados de natureza
nominal, recorrendo assim a diferentes testes estatisticos.
Estatistica Descritiva:

Frequéncia Absoluta (n.°);

Frequéncia Relativa (%),

Medidas de Tend@ncia Central: média, moda e mediana;

Medidas de Dispersfo: desvio padriio (s);

Ietodologia




—_ i F)’ﬁ

tamento de Dados

Tratando-se de um estudo de cardcter exploratdrio com a identificacfio de quesides a
estudar ¢ com objectivos definidos, os dados recolhidos foram sujeitos a tratamento

diferenciado cujos procedimentos decorreram:

Da natureza das varidveis independentes consideradas:
- Varigveis Intervalares: experiéncia docente ¢ nivel de ensino bésico
leccionado;

- Varigveis Categoriais: género.

Realizaram-se, assim, testes ndo paraméiricos, uma vez que as varidveis
apresentavam distribuicfio assimétrica, nfo normal. O nivel de significincia utilizado
foi de 0,05. Recorreu-se ao teste “Mann-Withney” para relacionar uma varidvel

continua com uma variavel categdrica dicotémica.

Para relacionar uma varidvel categdrica (mais de duas categorias) com uma varivel
continua (distribuicfo assimétrica, nfio normal) utilizou-se o teste “Kruskal-Wallis”.

E para as varidveis categdricas recoireu-se 3o teste “Chi — Square”.

Através da andlise dos resultados, verificaram-se diferencas significativas no que

concerne a relacfo entre os graus de acordo e as diferentes varigveis.
Apresentacio e Discussio dos Resultados

Apbs termos efectuado a andlise estatistica dos questiondrios, obtivemos alguns

resuliados gue passamos de seguida a apresentar e analisar,

Bsta apresentagfo serd realizada tendo como base alguns quadros e graficos, qus

foram elaborados a partir dos dados resultantes da andlise estatistica.
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Desestiondrio sobre os Apotos Educativos

De seguida, apresentaremos os resultados obtidos através do tratamento estatistico
dos questionarios sobre 0s apoios educativos, isto €, indicaremos as percentagens das
respostas as diferentes questBes, assim como se existiram diferencas estatisticamente
significativas no que concerne & relagfo entre as respostas dadas e as diferentes
vari4veis que nos propusemos a estudar (género, nivel de ensino bésico leccionado ¢

xperiéncia docente).

Na figura 1 apresentamos as percentagens de respostas dadas & questdio n.° 1, que
pretendia averiguar quais as estratégias/conteudos, relacionados com o0s apoios

educatives, a que os professores davam mais importéncia.

Figura 1
Grifico das respostas dadas fuce s diferentes estratégins/conceitos associndos aos

apeios educativos
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Através do grafico podemos constatar que de entre diversas estratégias e conceitos

associados aos apoios educativos, as que os professores consideram ser de maior
importéncia sfo o trabalho individualizado com o aluno, seguido do ensino directo

com alunos com necessidades educativas especiais e ainda ¢ apoio & propria escola.

Percebe-se ainda que as estratégias e conceitos que os professores do ensino regular
consideram de menor importdncia, e consequentemente, que sdo menos associados
aos apoios educativos sdo o apoio aos professores, a avaliacio ¢ organizaco e ainda
as questdes referentes ao planeamento e gestdio curricular.

Uma vez que, o que nos propusemos a estudar foi a relacdio destas
estratégias/conceitos com o género, experiéncia profissional e nivel de ensino bésico

leccionado, apresentamos de seguida os resultados que obtivemos.

No que respeita a questdo 1, verificou-se existir uma relagfo entre o conceito «Apoio

aos Professores» & o género, sendo esta relacBo significativa (U=866,5, p=0,027).

Relativamente as outras varidveis em estudo, ndo foram encontradas diferencas

significativas.

No quadio 4, colocamos em evidéncia as percentagens de resposia a questiio 2, 3 e 4.
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Relativamente & questio 2, que também se insere no Tema 4, incide sobre a opinifio

dos professores quanto ao sucesso educativo dos alunos que frequentam 0s apoios

educativos.

Constatamos que 58,8% dos professores consideram que os alunos gue frequentam
0s apoios educativos t&m sucesso educativo, contudo a percentagem que considerou
que nfo, também & bastante significativa. Embora esta questdio fosse directs, ou seja,

ou respondiam sim ou nfio, era também pedido para justificar a escolha. As

justificacOes mais referidas foram as seguintes:

&
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-“depende da boa vontade ou nfo dos

alunos para aproveitarem €sses apoios”;

- depende do ambiente familiar ¢ do

tipo de dificuldade™;

-“ o esforco dos alunos™;

-“depende do professor que da o apoio™;

- “depende muito do n.° de alunos™;

- * 30 50% dos alunos™;

- “gs alunos revelam wuma dinimica de

(= ndo

- “ por nfic existir um trabalho continuo

- ao longo dos anos”

[44

- as estratégias utilizadas nfo sfo

adequadas”;

- “dificuldade para motivar os alunos”;

319

desenvolvern  nenhwinas

- competéneias;

“s¢ durante o apoio depois deixam de

ter”;

- “ nfo se obtém sucesso pelos apoios

- educativos nos moldes em que estdo a

funcionar;

- “tempo de apoio

Podemos constatar que as justificaces dadas para o sim recasm sobretudo no aluno,

isto €, existe sucesso mas depende do aluno, ou seja das suas dificuldades, empenho,

e familia, mas, s8o também 1

esto divectamente ligados & organizaciio e dindmica dos apo

as justificacBes para o nfo, percebe-se que incidem nos aspectos que

p

eferenciados aspectos mais ligados ao proiessor.

oios educativos.

\
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apoiocs educativos em detrimento do trabalho realizado em sala de aulz pelos
professores do ensino regular. Observamos gque, 2 maioria dos professores (69%)
menciona ndo ter apoio por parte dos docentes de apoio educativo para responder as

suas necessidades face a problemas levantados em contexto de sala de aula.

Tal como sucedeu na questdo anterior, era pedido aos professores que respondessem
que sim, para justificarem de que forma era orientado o seu trabalho em sala de aula

pelos apoios educativos, € nesse sentido obtivemos as seguintes justificacdes:

“ “recebendo informacfes sobre as necessidades e dificuldades dos alunos™;
+ “através do apoio individualizado aos alunos”;
-+ “orientacfio de estratégias e actividades a desenvolver™;
4 “através do SPO™;
- “irabalho em equipa”;

- “adequacio de praticas pedagogicas”.

Ao olharmos para estas justificacdes, percebemos que as orientacdes dadas pelos
apoios educativos aos professores de ensino regular, se centram em irés 4reas

distintas:

1. Trabalho em equips;
2. Apoio Individualizado aos alunos;

3. Orientac8o de estratégias/actividades a desenvolver.

Mesta quest8io, nfio foram encontradas diferencas estatisticaments significativas em

detrimento das varidveis em estudo.
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ervigos.

Através da analise do quadro 4, observamos que a maior parte dos professores (69%)
responde que nfio existe articulacdio com oufros servicos publicos, verificando-se
assim a falta de conhecimento por parte dos mesmos da colaboracfo/articulaciic da

escola com outros Servicos.

Ainda no seguimento desta questio era pedido para seleccionarem alguns dos
servicos com oS quais consideravam existir essa articulacfio. A percentagem de
respostas a esta alinea da questfo 4, esta representada na figura 2, que apresentamos

de seguida.

Figura 2
Percentagem de respostas sobre a articulacdo entre os apoios educativos e outros

SEervicos governamentais
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da Batde foram os servigos mais apomtados pei@s professores, 0 que indica que é

1 igmbém

enconiradas diferencas estatisticamente signifi re 8 andlise desta

Apresentamos seguidamente a figura 3, referente & questfio 5 que se insere no Tema
C, que nos permite analisar a opinifio dos professores sobre a quem € que os apoios

educativos prestam apoio.

Figura 3

Percentagem de respostas as modalidades de Apoio Educativo

Observamos que aproximadamente 90% dos professores referem que 05 apoios
educativos prestam essencialmente apoio aos alunos, sendo que apenas metade da

nossa amostra refere que também prestam apoio 2 escola e 2 familia.

No que se refere & questfio 5 encontramos diferencas estatisticamente significativas
entre a modalidade «Apoio ao Aluno» e o nivel de ensino basico leccionado ( v’

(2g1)=12,287, p=0,002).
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asino basico leccionado (y~ 2gh) =

No que se refere 3s outras modalidade de apoio, n#o foram encontradas diferencas

estatisticamente significativas, quando analisadas com as varidveis da investigac#o.

Abaixo encontramos o quadro 7 referente 2 quest8o 6 que se insere no Tema C, € que
pretendia perceber qual a opinifio dos professores relativamente & organizaglo ¢

gestio dos recursos e medidas diferenciadas a introduzir no processo de ensino

aprendizagem.
Quadro 7
Percentagen de respostas dadas & questdo 6
Q@méé@ Hegativa Sem @pm&é@ Opinido Positiva
3,4% 52.6% ‘ 44%

Ao analisarmos o quadro percebemos que mais de metade dos professores néo se
pronuncia no que concerne a esta questio, ¢ ainda de salientar que 3,4% dos

professores admite ter uma opinifio negativa relativamente a este assunto.
Apbés a andlise estatistica nfo foram encontradas diferencas estatisticamente

significativas entre esta questdo e as varidveis em estudo.

Apresentamos de seguida o quadro § e o quadro 9, referentes 2 segunda parte da

questdio 6.

Instivio Superior de Psicologls Aptieada

BIBLIOTECA
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introduzir no processo de ensino/aprendizagem.

Qs quadros sintetizam as médias da importdncia apontada pelos professores

jai)

05

yo—Y

¥

aspectos positivos e negativos inerentes aos recursos/medidas a introduziv no

processo de ensino aprendizagem.

Quadre 8

Percentagem da importincia atribuidn aos aspectos negativos

Relativamente aos aspectos negativos podemos constatar que o que € apontado come
de maior importincia € o «Baixo nivel de investimento nos progressos dos alunosy

(37,1%), tendo sido encontradas diferencas estatisticamente significativas entre a

experiéncia docente e esta alinea ( v’ (4 g1) = 9,369, p = 0,05).

Encontraram-se ainda diferencas estatisticamente diferentes entre o nivel de ensino

basico leccionado € a alinea referente & «Definiclo de responsabilidades de forma
r 2 o~ s r . -

ambigua» (° (2 gl) = 8,087, p = 0,018) e em relacfo 2 alinea «Baixo nivel de

investimento nos progressos dos alunosy, (Xz 2gh=7,178,p=0,028).

Quanto aos restantes aspectos negativos, nfo foram encontradas diferengas

significativas.
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Ao observarmos o quadro 9 percebemos que o aspecto que € considerado como

sendo de maior importincia € o «Apoio ao Alunoy (56,9%).

Perante a andlise estatistica dos dados encontramos diferencas estatisticamente
significativas entre ¢ aspecto relativo ao «Apoio 2 EHscolay e o nivel de ensino

leccionado (3 (2 g1) = 9,151, p=0,010).

De seguida apresentamos a figura 4, relativa a questfio 7, que se insere no 7ema B,
que pretendia saber como € que as necessidades educativas especiais (NEE) de cada
aluno s8o detectadas na escola.

Figura 4

Percentagem das respostas dadas & questiio 7
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em colaboracfic com og professores do ensino regular

Em resultado da andlise estatistica desta questfo, foram enconiradas diferencas
estatisticamente significativas entre a varidvel experiéncia docente € a opinido que
incide na resposta de que o trabalho para detectar as necessidades educativas dos
alunos ¢ feito em «Colaboracio entre os professores do ensino regular ¢ os apoios
educativosy (> (4 gl) =10,588, p = 0,032), ¢ ainda sobre o facto deste trabalho ser
realizado apenas pelos «Professores do ensino regular» U\J (4 g) = 11,888, p =

0,018).

De seguida apresentaremos o quadro 10, que representa as percentagens de resposta

as questdes 8, 10 e 12, que se inserem no Tema A.

Quadro 10

Percentagem de respostas @s quesides 8,10 ¢ 12

Questdes  Elevada Participagio  Participagie = Nerhuma
_ Participaghio ~ Suficlente = Insuficlente  Participagéo
8 16,4% § 51,7% 25,9% : 6,0%
0 13.8% . 552% 24,1% g 6.9%
12 7,8%  483% | 31,0% | 12,9%

A questfio 8 tem por objectivo perceber qual o grau de participagfo dos docentes dos
apoios educaiivos na escola, na definicio de esiratégias e meios educativos a

desenvolver com alunos com necessidades educativas especiais.

Ao observarmos o quadro acima representado no gue se refere 4 questfio 8,

percebemos que 51,7% dos professores considera que a participac8o dos professores

=

dos apoios educativos & suficiente, mas € ainda de referir que 25,9% considera a

Metodologia




A questfio 8 tinha ainda uma segunda parte, em que se pretendia que os professores
ordenassem os aspectos relacionados com a organizagio do trabalho dos apoios

educativos, os dados referentes & situagfo acima referida estfio representados na

figura 5.

Figura 5

Percentagern das respostas dadas a questdo §

Analisando o grafico percebemos que o método ou estratégia apontada como sendo a
mais utilizada é ¢ «Apoio aos Alunos com Deficiéncias Comprovadas» (52%) € o
«Apoio aos Alunos com Dificuldades de Aprendizagem» (42,2%), o que se traduz
num trabalho muito restrito e pouco abrangente da globalidade e de todos os

10 escolar.

problemas inerentes ao comnie

it
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Podemos constatar, através da analise da questio 10, que os professores
consideraram que a participacdo dos apoios educativos na dinfmica de
funcionamento da escola é suficiente (55,2%), importa no entanto, ressaltar que
existe uma maior percentagem (24,1%) de professores a responder que essa
participagfio € insuficiente, do que os professores que responderam que a mesina
participacéo ¢ elevada (13,8%).

Nao foram encontradas diferencas estatisticamente significativas quanto a relagdio

enire esta questdo e as varidveis de investigacio.
Numa segunda parte da questfo 10, pediu-se aos professores para ordenarem por
importancia a forma como & realizada essa participagfo. Os resultados desta questdo

estio explicitos na figura 6 que apresentamos de seguida.

Figura 6

Percentagem das respostas dadas ds alineas da questiio 10.
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is de metade dos professores (52,4%) refere que essa participagéo

Quando analisada estatisticamente esta questfio, enconitramos diferencas
estatisticamente significativas entre a experiéncia docente dos professores ¢ 2 alinea
que refere que a participaciio dos apoios educativos € realizada «Desenvolvendo

Sistemas de Apoio aos Professores» (){2 (4 g)=13,158,p=0,011).

Na questfio 12, analisdmos a opinifo dos professores relativamente ao grau de

envolvimentos dos servigos de apoio educativo na elaboracfic do projecto educativo.

Podemos verificar através dos dados, que os professores do ensino regular
consideram existir uma participacio suficiente (48,3%) por parte dos servicos dos
apoios educativos na elaboraclio do projecto educativo, embora exista também
referéncia de que esta participacio ¢ insuficiente (31,0%) e ainda professores que

consideram que nfo existe nenhuma participacfo dos mesmos (12,9%).

Encontramos diferencas significativas quanto ao género (* (1 g) = 905,0, p

0,036), e ainda quanto ac nivel de ensino bésico leccionado (x* (2 g) = 9,346, p

0,009).

A figura 7 apresenta as percentagens de resposta 4 questfio 9 que também se insere
no Tema A, através desta questfo pretendia-se perceber se os professores do ensino
regular conheciam a forma como ¢ elaborado o projecto educativo para as criancas

com necessidades educativas especiais.
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Percebemos que na sua maioria os professores (63,8%) referem que este projecto
educativo € feito em parceria entre os professores do ensino regular € os apoios

educativos.

N#o foram encontradas diferencas estatisticamente significativas no que se refere a

esta questdo.

Abaixo representamos a figura 8, que representa as percentagens das respostas
referentes & questfo 11, referente ao Tema A, em que se pretendia perceber o que €

que na opiniio dos professores importa melhorar relativamente aos apoios

educativos.
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Como se pode observar a maioria dos professores (83,6%) considera que € necessario
«Aumentar o ntimero de Professores do Apoio Educativo», sendo que o aspecto

«Aumentar o tempo de Apoioy» também foi bastante referenciado (68,1%).

Foram encontradas diferencas estatisticamente significativas quanic ao aspecto

«Aumentar o n.° de Professores de Apoio» & o género (3 (1 g.I) = 7,385, p = 0,010).

A questfio 13 era wma questfio aberta, de opinifio ¢ que era opcional. A mesma
pretendia que os professores referissem a sua opinifio sobre o universo dos Apoios

FEducativos no Sisterna Educativo.

Dada a natureza da questfio, nfo nos € permitido quantificar os dados, alids nem era
essa a nossa intencfo, apenas pretendiamos que os professores tivessem um espaco
onde se podiam expressar liviemente sobre este tema, para o caso de considerarem as

questdes anteriores restritivas.

Apenas 18,9% da nossa amostra respondeun a esta questfio. Dado o n.° reduzido de
respostas € a diversidade de opinides nfo cridimos categorias para esta questfio,

enunciamos de seguida algumas dessas opinides:

Metodologia



39

portanto ineficaz”;

% g actual modelo de integraciio ¢ desadequado”;

+ “ & péssimo, no ha definigdo de objectives por ano ou ciclo. Cada um se
desenrasca o melhor que sabe ou pode™;
“ muito burocratico & pouco funcional”.

Podemos perceber que de um modo geral as opinifes sfo negativas € apontam para

uma ineficdcia destes servigos.

Uma vez terminada a analise estatistica do questionério sobre as concepegdes dos
professores sobre os apoios educativos, passemos agora 2 anslise do questiondrio

referente as praticas pedagoégicas.
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Quadre 11

Tiens Ordenados por nivel médio de imporidncia atribuido

Actividades/Tarefas de

EE  Clima positivo na sala de aula 9,64 Aprendizagem
Desenvolvimento das actividades de acordo com os diferentes ritmos dos
5 alunos 8,90 Wateriais/Recursos
I3  Utlizacgo de métodas diferenciados 8,80 Clima Soctal
Z  Adeguacio do ritmo de trabalho aos ritmos dos alunos 8,70 Clima Social
integrac8o de saberes e competéncias dos alunes nas situacdes de
& aprendizagem 8,50 Avaliacio
Realizacdo de actividades diferentes para alunos com diferentes estilos
1% deaprendizagem 8,40 Planeamento
Organizacfio do Trabalho
4  Apresentacio clara dos objectivos educativos 8,30 dos Alunos
7  Articulacdo entre as diferentes matérias e actividades de aprendizagem 8,30 Materiais/Recursos
& UtilizacBo dos interesses dos alunos na definicBo das actividades 8,10 Materiais/Recursos
Competéncias ensinadas num contexto de aplicacdo significativo para os Actividades/Tarefas de
10  alunos 8,10 Aprendizagem
Organizagdo do Trabaltho
9 Encadeamento sequencial das actividades 8,00 dos Alunas
5  Encadeamento sequencial dos contetidos de ensino 8,00 Clima Social
Actividades/Tarefas de
14 Utilizacio flexfvel do espago na sala de aula 7,9G Aprendizagem
Actividades/Tarefas de
i Utilizacdo de dispositives de avaliacio formativa 7,60 Aprendizagem
12 Transicdo entre actividades sem "tempos mortos” 750‘& Plancamento

Através da analise dos dados, consideramos importante referir que os professores

reconhecem a importincia dos procedimentos/praticas pedagdgicas contidas no

instrumento utilizado. Assim, nuina escala de 0 a 10 € de sublinhar o facto de o valor
A

atribuido ao maior nivel de imporidncia se sitiar em 9 e o menor nivel de

importancia se situar em 7.
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Quadre 12

Ttens Ordenados por nivel médio de dificuldade aivibuido

Reahzacac de actnmdades diferentes para alunos com diferentes estilos de

1% aprendizagem - 6,50
Desenvolvimento das actividades de acordo com os diferentes ritmos dos
3 alunos 6,30
Z Adequacio da ritmo de trabatho aos ritmos dos alunos 6,10
13  Utilizaclio de métodos diferenciados 5,90
Competéncias ensinadas num contexte de aplicac3o significative para os
0 alunes 5.80
14  utilizac3o flexivel do espaco na sala de aula 5,70
6 UtilizacBo dos interesses dos alunos na definicio das actividades 5,40
7 Articulacio entre as diferentes matérias e actividades de aprendizagem 5,30
£Z  Transicdo entre actividades sem "tempos mortos” 5,20
15  Clima positive na sala de aula 5,20
Integracéio de saberes e competéncias dos alunos nas sztuat;ees de
&  aprendizagem 4,90
g Encadeamento sequencial das actividades 4,60
4 Apresentacio clara dos objectivos educativos 4.40
5 Encadeamento sequencial dos contetidos de ensing 4,30
i Utilizac8o de dispositivos de avaliacio formativa 4,30

Planeamento
Materiais/Recursos
Clima Social

Clima Social
Actividades/Tarefas de
Aprendizagem
Actividades/Tarefas de
Aprendizagem

Materiais/Recursos
Materiais/Recursos

Plancamento
Actividades/Tarefas de
Aprendizagem

Avaliacio
Organizacio do Trabalho
dos Atunos
Organizacio do Trabatho
dos Alunos

Clima Social
Actividades/Tarefas de
Agprendizagem

No que respeita a distribuicfio dos valores do nivel de dificuldade atribuida, podemos

verificar que ¢ valor mais baixo € de 4,3 € corresponde a0 item 1, que corresponde 2

dimensdo Actividades/Tarefas de Aprendizagem e o mais alio de 6,5 que corresponde

ao item 11, gue se insere na dimenséo Plarneamento.

=
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varidvel experifneia docente. Para o tratamento dos dados relstivamente a esta

varigvel niilizou-ge o modelo de desenvolvimento da carreira dos professores do 1°
ciclo do ensino bésico desenvolvido por Gongalves (1992), sustentando a existéncia
de cinco etapas ao longo da carreira profissional destes docentes. Os valores

apresentados correspondem ao nivel de importancia atribuida.

Ouadre 13
Ordenacdo dos itens em funcio das médias deo nivel de imporiincia e do varigvel

FExperiéncia Docente

Ftapa I Ftapa 2 Eﬁiagﬁa 3
Ttem Média Ttem Média Item Média
2 930 6 940 15 950
3 930 15 920 11 940
15 910 3 860 3 900
5 910 4 850 7 900

13 890 13 850 8 900
9 890 5 840 13 9,00
11 88 11 830 8.9(
7 880 8 820
16 870 9 800
8 8,60 10 8,00

830 7 7,90
1 8,10 14 770

12 8,00 1z 7,00
4 7.90 1 7,00
14 7,70 Z 6,90

Ao analisarmos o guadro 13 percebemos que a média mais elevada de importincia é
de 9,5 correspondendo & questfio 15 que se insere na dimensfo Aciividades/Tarefas
de Aprendizagem ¢ que média mais baixa de importancia € de 3,81 correspondente a

questfio 12 que se insere na dimensdo Planeamento.
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encontradas diferencas estatisticamente significativas relativamente ao item 11, (y~ (4
g.l) = 13,042, p = 0,011), sendo que apenas os docentes da etapa 3 consideraram este

item como sendo bastante importante.

Sabendo que os diferentes itens se agrupam em diversas dimensdes, consideramos
pertinente fazer uma média em fungfio da dimensfio e perceber de que forma se
distribuem face ac nivel de importincia atribuido perante a varidvel estudada.
Apresentamos de seguida a figura 9, que ¢ representativa da situacfio acima

mencionada.

Figura 9

Médias do nivel de importincia airibuida ds diferentes dimensdes e da varigvel

experiéncia docenie

10
g
i -~ Etape 1
5 =Etapa 2
5 Etapa 3
a ~Etapa 4
3 Etapa 5
2
1

Através da figura 9, podemos observar quais as dimensdes a que os professores nas

4

diferentes etapas atribuem um maior nivel de imporifineia, assim os professores da

oozt

etapa 1 e 4, consideram a dimensfio Clima Social, os professores d

s}

etape 2 e 3

o)
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relativamente 3z diferentes  dimensBes do meodelo  organizativo  dos

procedimentos/préticas pedagbgicas relativamente a varidvel experiéncia docente.

Para o tratamento dos dados, utilizdmos o mesmo modelo de desenvolvimento de

carreira dos professores, referido acima.

Quadro 14
Ordenacéo dos itens em funcio das médias do nivel de dificuldade e de varidvel da

Experiéncia Docente

Ktapa 1 Ftapa 2 ’Etafﬁ_m%

tem  Média Ttem Média Ttem Média
11 750 11 7,05 11 753

3 7.08 13 6l6 3
2 6,75 10 547 2

15 642 3 537 10 660
13 625 15 516 13 6

6 575 12 500 14 610
12 558 6 484 15 575
6 558 2 479 T

§ 550 14 474 8 570
14 533 8 463 12 55
7 525 5 437 6

9 450 7 432 4

i 400 9 416 1

4 392 4 39 9

5 375 1 353 5

De acordo com os resultados apresentados, constatamos que o item a que os docentes
atribuiram maior dificuldade foi 0 13 que se insere na dimenso Clima Social, sendo
que o item 1 & aquele a gue ¢ atribuido menor dificuldade para os docentes, referindo

que este item se insers na dimensfo Actividades/Tarefas de Aprendizagem.

ctodologia
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0,009y, ao iterm 3 (¢ (1

p=0,039).

Apresentamos de seguida a figura 10 que é representativa das médias em func8o das
diferentes dimensdes ¢ que se disiribuem face ao nivel de dificuldade atribuida

perante a varidvel estudada.

Figura 10
Médias do nivel de dificuldade atribuida ds diferentes dimensdes e da varidvel

experiéncia docenie

15
g -
g Etapa 1
7 Etapa 2
° Etaps 3
5
4 Etaps 4
3 Etapa 5
2
1

Através da figura 10, podemos observar quais as dimensdes a que os professores nas
diferentes etapas atribuem um maior nivel de dificuldade, assim os professores da
etapa 1, 2 e 3, consideram a dimensiio Planeamento, os professores da etapa 4 a
dimensic Marteriais/Recursos ¢ por fim os professores da etapa 5 que valorizam o

Clima Social.
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varidvel acima referenciads. Para o tratamento dos dados relativaments a esta
varigvel foram considerados trés grupos organizados da seguinis forma

Grupo do 1° ciclo — Professores que leccionam aulas do 1°, 2°, 3° ¢ 4° ano.
Grupo do 2° ciclo - Professores que leccionam aulas do 5° ¢ 6° ano.

Grupo do 3° Ciclo — Professores que leccionam aulas do 7°, 8° e 9° ano.

Quadre 15
Ordenacio dos itens em funcio das médias do mivel de imporiincia e da varidvel

Nivel de Ensinoe Basice Leccionado

£° Ciclo 2° QEQE@
Ttem Média Eiem Meédia
3 930 15 - 8.80
2 920 13 870
15 920 3 850
13 890 10 820

11 870 8 820
8 860 2 810
5 860 6 790
6 860 9 790
4 860 11 790
7 850 4 780
14 820 14 780

$ 790 71 770
1750 5 770
2 730 1 760
10 690 12 670

Observamos que, o item a que os professores atribuem maior importéneia € o item 3,
que se insere na dimensfo Maieriais/Recursos, com uma média de 9,3 em 10,

seguindo-se o item 15, refevente a dimensio Actividades/Tarefas de {f}r endizagem,

que surge tanto no 1° como no 2° ciclo, contudo no 3° ciclo a média € mais elevada,
9,2 e no 2° ciclo de 8,8.
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de Aprendizagem, ¢ no 2° ¢ 3° ciclo o item 12, com uma média de 6,7 e 7,1

b

Quando analisamos estatisticamente os resultados, encontramos diferencas

estatisticamente significativas no item 2 (y” (2 g.1) =7,746, p=0,021).

De seguida apresentamos a figura 11 que € representativa das médias em funcdo das
diferentes dimensdes ¢ que se disiribuem face ao nivel de importincia atribuida

perante a variavel nivel de ensino bésico leccionado.

Figura 11
Médias do nivel de importincia atribuida ds diferentes dimensdes e da varidvel

nivel de ensino bésico leccionado
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Através da figura 11, observamos que os professores do 1° ciclo atribuem uma maior

importincia & dimensfio Climo Social, os professores do 2° ciclo 3 dimensfio
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atribuida. No tratamento dos dados rveferentes a esta varidvel foram definidos trés

grupos de acordo com os critérios referidos acima.

Quadro 16
Ordenacfio dos itens em juncdo dos médias do nivel de dificuldade e da varidvel

Nivel de Ensine Leccionado

1° Cicle 2" @E@E@

Item Média l‘étem Medm

i1 688 3 628
13 654 2 595
3 604 11 574
2 58 10 563
6 577 14 553
12 55 12 530
8§ 519 15 520
6 507 71 510

15 500 8 483
14 481 13 483

9 477 6 480
7 45 5 477
5 433 9 458
1 422 1 435
4 407 4 433

Podemos através deste quadro, perceber que o valor das médias referentes aos itens

I3

de maior dificuldade ¢ muito semelhante, isto ¢, os professores do 1° e 3° ciclo
nomeiam o item 11, que se insere na dimensfo Planeamenio, como sendo o de maior

dificuldade, ¢ os professores do 2° ciclo nomearam o item 3, que se insere na

dimensio Materiais/Recursos.
Nota-ge mma uniformidade de resultades, face 4 escolha do item a que €

atribuido menor dificuldade de implementacfio, sendo o item 4 o seleccionado

inserindo-se na dimensfo Organizacdo do Trabalho dos Alunos.
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Apresentameos seguidamente figura 12 que € representativa das médias em fungfo
das diferentes dimensfes e que se distribuem face ao nivel de dificuldade atribuida

perante a variavel nivel de ensino basico leccionado.

Figura 12
Médins do nivel de dificuldade atribuida ds diferentes dimensdes e dg varidvel

nivel de ensino bdsice leccionado
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Através da figura 12, observamos que os professores do 1° e 3° ciclo atribuem uma
maior dificuldade a dimens8o Planeamenio, enquanto que os professores do 2° ciclo

atribuem maior dificuldade a dimensfio Clima Social.
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Quadre 17
Ordenaciio des itens em funcdo das médias do nivel de imporidncia e da varidvel
Género
Feminino Masculing

Iem Média [Item  DMédia
i5 9.10 i5 8,70
2 9.00 13 8.40
13 9.00 3 8.20
3 8,90 11 8,00
8 8.80 14 7.80

7 8,70 8 7,70
11 8,70 4 7,60
16 8,60 1¢ 7.50

4 8,40 Z 7,40

5 8.30 ¢ 7,20

g 8,20 6 7.10

6 8,10 7 7.10
14 8.00 5 6,60

i 7,90 i 6,50

12 7,20 12 6,50

Ao observarmos o quadro 17 constatamos que o item ao qual ¢ atribuido um nivel
maior de importancia € o iteml15, que se insere na dimenso Actividades/Tarefas de
Aprendizagem, e que o item considerado de menor impoiténcia € o 12, relativo a
dimensio Planeamento, constatamos assim que os itens mais ¢ menos importantes

S80 08 MEeSmos para 68 pi’OfGSSOI@S € para as pEOfSSSOI&S.
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Item 1: (U=730, p =0,002)
Item 2: (U=635,p<0,001)
Item 3: (U=782,5, p=0,004)
Item 5: (U=684,5, p=0,001)

nie

significativas, o item 14

Ttem 7: (U=591, p<0,001)~
Ttem 8: (U=738, p=0,002)
Item 9: (U=700,5, p<0,001)
Item 10: (U=640, p<0,001)

Item 6: (U=647, p=0,001)
Item 13: (U=763,5, p=0,002)

Item 11: (U=710, p=0,001)
Item 15: (U=894,5, p=0,025)

Apresentamos seguidamente figura 13 que ¢ representativa das médias em funcfo
das diferentes dimensdes e que se distribuem face ao nivel de importincia atribuida

perante a varigvel género.

Figura 13

Médias do nivel de importincia atribuide ds diferentes dimensdes e da varidvel
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Ordenacio dos itens em funcdo das médias do nivel de dificuldade e da varidvel

Género

Feminino

Item Média

11 689
3 640
2 589
1@ 5.89
13 58
6 541

14 535
15 503
7 a0
12 488
9 4
5 419

4 401

1 399

Através da andlise do guadro podemos verificar que os itens a que se atribui maior
dificuldade sfo o 11 e o 14, que se inserem na dimensfio Planeamento e
Actividades/Tarefas de Aprendizagem, respectivamente. Quanto aos itens de menor
dificuldade, verificamos que s8o o I e o 4 que pertencem & dimensdo

Actividades/Tarefas de Aprendizagem e Organizacfio do Trabalho dos Alunos,

4

Encontramos diferengas estatisticamente diferentes no item 1 (U=844, p=0,018) e no

item 9 (U=815,3, p=0,013).
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Figura 14

HMédias do nivel de dificuldade atribuida és diferentes dimensdes para a varidvel
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Constatamos através da figura 14, que os professoras (género feminino) atribuem um
maior nivel de dificuldade & dimensfio Clima Social, enquanto que os professores
(género masculino) atribuem maior dificuldade 3 dimens8o Actividades/Tarefas de

Aprendizagein.
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A interpretagio dos dados ¢ uma actividade intslectual que procura dar um
significado mais amplo as respostas, relacionando-as com outros conhecimentos,

ssclarece o significado material, e faz elagdes mais amplas dos dados.

D

Pretendemos agora discutir os resultados obtidos no nosso estudo, tendo em
consideraciio a apresentaciio dos resultados, acima referidos, bem como alguns

estudos realizados anteriormente nesta &rea de investigacéo.

A nossa discussfo serd estruturada a partir dos objectivos, questes € varidveis em
estudo. Desta forma, analisaremos em primeiro lugar a concepglo dos professores
sobre os apoios educativos e de seguida a importéncia e dificuldade airibuida pelos

professores a praticas pedagdgicas.

1. Concepcdio sobre os Apoios Educativos

De um modo geral, os professores indicaram que existem muitas “lacunas” no que
respeita ao trabalho desenvolvido pelos apoios educativos. Muitos consideram que o
trabalho realizado nesta 4rea nfio é satisfatdrio, ficando-se ainda a perceber que o
trabalho realizado pelos mesmos estd ainda muito direccionado para uma corrente

que néo contempla a inclusfo, conceito fundamental nos apoios educativos.

Percebe-se ainda que os professores tém muito pouca informacfio relativamente as
funcdes dos professores dos apoios educativos, mas também face & dinimica da
prépria escola, e, consequentemente de todos os meios a que esta recoire para

implementar um ensino se qualidade.

Estes resultados vAo ao encontro dos de Azevedo (2000), que através do seu estudo
também enfatizou o facto de os professores continuarem a olhar para os apoios

educativos como sendo um apoio orientado mais para o aluno ¢ nfio para a escola.

Metodelogia
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De acordo com os resultados obtidos, podemos afirmar que existem diferencas

significativas no que respeita ao género, o que nos permite afirmar a
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colocada.

Percebemos que as professoras atribuem mais do que os professores, importancia aos
apoios educativos e & esiratégia que se refere ao apoio aos professores, sendo as
professoras consideram mais do que os professores que o grau de envolvimento dos

professores dos apoios educativos ¢ suficiente.

Relativamente & questiio sobre a organizacfo dos Apoios Educativos, as mulheres

consideraram o trabalho em equipa como uma estratégia implementada.

Constatamos ainda que existem diferencas de opinifio quanto ao género no que
importa melhorar no que respeita & eficicia dos apoios educativos, uma vez que as
professoras ddo mais énfase ao aumento do niimero destes docentes, enquanto que os

professores consideram mais importante o aumento do tempo de apoio.

Podemos contudo referir que as questbes em que foram encontradas diferencas
significativas relativamente ao género inserem-se no Tema A: * Apoios Educativos -
Organizacfio e DinAmica da Escola”. Este ¢ um tema importante, na medida em que
vai ao encomntro do que foi mencionado por Vasconcelos (1999), que referiu a

necessidade de integrar cada vez mais os apoios educativos na dinémica da escola.

Também Quirino (2003), observou que os professores do ensino regular, deixam
transparecer alguns sinais de mudanca, contudo, ¢ como sucede no nosso estudo

continuam a privilegiar aspectos que vio contra o previsto no Despacho Conjunto n,’
105/97.

Estes dados, inserem-se ainda, na opinifio de Correia (1994) citado por Paiva (200

ey

que, afirma que embora as respostas educativas prestadas a criangas com

necessidades educativas especiais tenham vindo a aumentar, esiio ainda muiio
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Questdio 1.2 - A concepgdio que os docenies tém acerca dos apoios educativos varia

de acordo com a experiéncia docente?

No que concerne & variavel em estudo, experiéncia docente, verificamos diferencas
estatisticamente diferentes entre os professores mais experientes € os professores

menos experientes.

Batista (2004), nfo encontrou diferencas estatisticamente significativas face a esta
variavel, introduzindo assim o nosso estudo um novo aspecto a considerar no que

concerne & concepcfo sobre os apoios educativos.

Foram assim encontradas diferencas relativamente & experiéncia docente em
questbes que se inseriam nos trés temas em estudo. No que respeita ao Tema A
Apoios Educativos - OrganizacBo e Dindmica da Escola”, sfio os professores com
mais experiéncia que referem que a participacfio dos apoios educativos € realizada

desenvolvendo sistemas de apoio aos professores.

Relativamente ao Tema B “ Colaboracfio/Articulacio com ouiros Docentes e
Servigos” foram os professores com menos experi€ncia que indicaram que o trabalho
realizado a fim de detectar as necessidades dos alunos ¢ realizado em colaboracéo
coin 0s professores de ensino regular € professores dos apoios educativos, sendo que
os professores com mais experiéncia referem que esse trabalho ¢ realizado pelos

professores de ensino regular.

A maioria dos professores mais experientes, consideram ¢ apoio educativo como um
conjunto de medidas que constituem uma resposta articulada e integrada aos
problemas e necessidades sentidas nas e pelas escolas, contrariando Huberman

o~

(1988) citado por Morgado (2003), que afirmou a possibilidade de maior resisténeia
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Fsies resultados, aproximam-se assim do previsto no ponto 2, alinea dj, do Despacho
Conjunto 105/97, 1 de Julbo, que explicita a importéncia de “Articular as respos
o necessidades educaiivas com 0S recursos exisientes ROUITAS estFuluras e Servigos,
nomeadamente na drea da saiide, da seguranca social, do qualificacdo projissional e

do emprego, das autarquios e das entidades particulares e ndo governameniais.”

No entanto, & como referido anteriormente, os resultados obtidos indicam que muitos
professores nfo tém conhecimento desta articulagio, ou a mesma nao esta a ser posta

em pratica nas nossas escolas.

Neste sentido, Pereira (1999), menciona que & urgente a necessidade de um trabalho
de parceria que fomente a articulagfio e solidificacio das relagdes com 0s servicos de

educac8o, satide, trabalho e solidariedade e autarquias.

Porter (1997) vai ainda mais longe, ao referir que a educacfio inclusiva requer uma
mudanca profunda na perspectiva e na pratica da educacfio geral ¢ do sistema

educativo como um todo.

Quanto & forma como sfo construidos os Programas Educativos para as criangas com
necessidades educativas especiais, os professores com menos experiéncia, indicam
que os mesmos sdo realizados em colaboragfio com os professores dos apoios
educativos, os professores mais experientes referem que a colaboragiio ¢ enire os
apoios educativos e os orglos de gestio, o que vai ao encontro ao que estd
regulamentado no ponto 12, alinea a), do Despacho conjunto n.° 105/97, “Colaborar
com os 6rgdos de gestdo e de coordenacdo pedagégica da escola na deteccdio de
necessidades educativas especiais e na organizacdio e incremenio dos apoios

adeguados”.

Ainscow (1991), refere que o modelo cooperativo permite que os professores

adoptemn uma atitude reflectiva sobre as suas préprias praticas numa visfo

o~

e
[

colaborativa ¢ onde as escolas sfo visias como orgamizagbes escluclo de

problemas.
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Die acordo com Costa (1996), em termio

identificar os alunos com necessidades

los, com ou sem ajuda dos professores de apoio educativo, & sim precise que na sala

de aula se desenvolvam estratégias pedagdgicas que ajudem todas as criancas a
darem o melhor, a progredirem tanio quanto Thes for possivel.

Os nossos resultados vio ao encontro dos obtidos por Batista (2004), que também
encontrou diferencas estatisticamente significativas no que concerne 4 colaboragdo

com 0s orgfos de gestéo.

Gongalves (1992), refere que a carreira mnﬁgmraﬂé para os professores, coOmo um
percurso de sucessivos e permanentes obstaculos a vencer. Segundo este autor a
aproximacgo final de carreira € em alguns casos marcada por um agudizar de crises,
directamente ligadas ao “desinvestimento” na carreira em que as “lamentagbes”
contra os alunos, os pais, os colegas e a instituiclo escolar se transformam numa

quase obsessio.

Em relagio ao Tema C “Procedimentos/Modalidades de Apoio Educativo”, o0s
professores menos experientes emitem uma opinido mais restritiva, mencionado que
os apoios educativos prestam maioritariamente apoio a0 aluno. Ainda neste tema ¢
considerando os aspectos negativos dos apoios educativos, oS professores menos
experientes referem que o aspecto negativo mais saliente ¢ o «Baixo nivel de
investimento nos progressos dos alunos» enquantc que OS professores mais
experientes consideraram o «Trabalho administrative excessivo» como o aspecto

negativo mais notoério.

Os professores mais experientes demonsiram assim possuir um maior conhecimento
sobre a intervencdo ¢ consequentes fungbes dos apoios educativos, revelando
também um maior conhecimento da concepciio pretendida para os apoios através do

Despacho n.° 105/97, que serviu de base para o presents estudo.
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da escola e dos professores do ensine regular, bem como d

peraiite os alunos com necessidades educativas especiais.

Estes resultados v8o ao enconiro da opinifio de Morgado (1999), que refere que o
desenvolvimento de escolas inclusivas, passa necessariamente pela definicio de uma
acclo educativa diferenciadora dos diferentes contextos de intervencfio e

simultaneamente diferenciada nos seus aspectos operativos.

Analisando os resultados de uma forma global, no que concerne & varidvel
experiéncia na funcfo, tanto os professores mais experientes como os professores
menos experientes, t€m uma concepcdo positiva, no que concerne a forma como o0s
apoios educativos organizam ¢ gerem os recursos e medidas diferenciadas a

introduzir no processo de ensino aprendizagem.

No entanto, importa salientar que uma percentagem de professores ainda que
reduzida refere que esta organizacfio é realizada de uma forma negativa. E
importantissimo salientar o facto de constatarmos que guase metade dos professores,
prefere nfo comentar esta situacfio, o que pode ser revelador de algum receio, ou
ainda pelo facto de nfo quererem “ferir” os colegas dos apoios que, como 0s
professores mesmo referem, lidam no seu dia-a-dia com falta de “meios” para

trabalhar.

Quesido 1.3 A concepcdo gue os docentes iém acerca dos apoios educaiivos varia

coiit 0 ntvel de ensino bdsico que leccionam?

Para Hopkins e Stern (1996) citado por Gifio (2000), um bom professor € aquele que
dispdes de vérios modelos de ensino e que emprega em cada momento aqueles que

sfio mais apropriados para determinados alunos.

Nesse sentido e tendo em linha de consideragfo gue em cada nivel de ensino as

estratégias utilizadas e, consequentemente, os apoios aos alunos com necessidades
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grificativas nos Temas A e C.

Relativamente ao Tema C “Procedimentos/Modalidades de Apoio Educativo”, os
professores do 1° ciclo direccionaram que os apoios educativos prestam apoio ao
aluno e ao professor, contrariamente aos professores do 2° e 3° ciclo que valorizam

mais o facto de estes prestarem apoio a escola no seu conjunto.

Dada a escassez de estudos, que consideram esta varidvel, nfo nos € permitido fazer
comparacdes com resultados anteriores, alids, a evidéncia desta variavel resulta do
facto de querermos perceber se esta ¢ uma variavel que pode influenciar as

concepcdes dos professores.

Os nossos resultados permitem-nos afirmar que efectivamente esta ¢ uma varigvel
que influencia os resultados, talvez porque o trabalho que se espera dos apoios

educativos € diferente para cada ciclo escolar.

Os professores do 2° e 3° ciclo consideraram como o factor mais negativo da
organizac8o dos apoios educativos, a «Definicfio de estratégias de responsabilidade
de forma ambigua» e ainda o «Baixo nivel de investimento nos progressos dos

alunosy.

No que respeita a funcfio dos apoios educativos, os resultados vio de encontro ao
previsto no despacho conjunto 105/97, ponto 3, alinea a), que define o docente de
apoio educativo como sendo aquele que “tem como funcio prestar apoio educativo a
escola no seu conjunto, ao professor ao aluno e & familia, na organizacfo e gestfo
dos recursos ¢ medidas diferenciadas a introduzir no processo de ensino

aprendizagem”.
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de sustentdculo ao processo de ensino aprendizager

g ser integrados na

escolares.

Relativamente ao Tema A, os professores do 2° ciclo consideram, mais do que os
professores do 1° ¢ 2° ciclo, que a participacéio dos docentes dos apoios educativos €
suficiente. Neste sentido, estes professores consideram que o trabalho desenvolvido
pelos apoios ¢ adequado. Segundo Bairrfio (1998), um professor especializado deve

saber lidar com o aluno, com os colegas, com as familias e com a comunidade.

No que se refere 2 questfio sobre a elaboraglio do Projecto Educativo, sio novamente
os professores do 2° ciclo a ter uma opinifio favordvel sobre a mesma, referindo mais
do que os professores do 1° e 2° ciclo que o envolvimento dos apoios educativos €
suficiente. Importa salientar, que nesta questfio a perceniagem de professores a
responder que nfo existe qualquer envolvimento dos apoios educativos na elaboracéo

do projecto educativo, & bastante significativa.

A opinifio destes professores, insere-se desta forma na opinifo de Vasconcelos
(1999) que, afirma que desde que os recursos humanos sejam bem geridos, o
Despacho Conjunto 105/97, pode permitiv que haja uma multiplicidade de apoios

especializados, que facilitem a tarefa das equipas de docentes.

Bairrfio (1999) menciona que a ma organizaciio e gesifio dos recursos por parte dos
agentes educativos origina a nfo tesolucio dos problemas detectados ¢ que

necessitam de medidas de apoio.

Os resultados obtidos, permitem-nos verificar que cetca de metade dos professores
inquiridos t2m uma concepgio positiva acerca dos apoios educativos. A concepgéo
da outra metade nfio ficou muito bem esclarecida, pois as respostas dadas eram quase
L T S,

que neuiras, isto &, pred

indica

sy
b=
2

f

uma opinific concreta, nas guestfes

directas.

Meiodologia




o
1=
[

4]
=
=
2
B
[yl

também pelo facto dos professores apontarem muitos aspectos

o]

essalvarem sempre a sua opinifio quando esta era positiva.

Desta forma, tal como Pereira (1999) referido anteriormente refere, a falta de
recursos materiais, financeiros e humanos constituem os maiores constrangimentos a
aplicaciio das normas orientadoras para a realizagiio dos apoios educativos nas

escolas.

2. Praticas Pedagdgicas

2.1- O nfvel de importAnecia/dificuldade atribuida pelos professores a
praticas/procedimentos pedagégicos considerados na literatura como coniributivos
para a qualidade e nivel de diferenciacfio do trabalho em sala de aula varia com o

género?

A partir dos resultados podemos constatar existirein diferencas significativas para a
varigvel género, tendo em consideracfio a importincia atribuida pelos professores a

implementaco de praticas pedagogicas em sala de aula.

Verificamos desta forma que, as mulheres/professoras conceptualizam de forma
diferente a importdncia da utilizacBo de praticas de ensino diferenciadas,

relativamente aos professores.

A partiv da andlise qualitative das médias por nfvel de importdncia atribuido as
diferentes dimenses, constatamos que a dimensfo considerada pelas professoras
(género feminino) como sendo a de maior importdncia de implementacfo, sendo esta
o Clima Secial, que considera aspectos relacionados com a relagfo interpessoal e
comunicacio em sala de aula. O nivel de importéncia a esta dimensfio vai ao
enconiro com a importdncia conferida na literatura a esia dimens#o, que se insere

como um dos aspectos mais relevantes na qualidade de accio educativa.
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Para os professores a dimensfo que assume maior relevo ¢ Avaliacdo, sendo a que &

atribuida maior dificuldade de implementacio a dimensfio referente as

Actividades/Tarefas de Aprendizagem.

22- O nivel de importdncia/dificuldade atribuida pelos professores a
praticas/procedimentos pedagégicos considerados na literatura como coniributivos
para a qualidade e nivel de diferenciag8io do trabalho em sala de aula varia com a sua
experiéncia?

Importa desde j4 relembrar que a varidvel experiéncia docente fol operacionalizada
tendo por base o modelo de desenvolvimento da carreira proposio por Gongalves
(1992), que define a existéneia de cinco etapas ao longo da carreira profissional dos

professores do 1° ciclo.

Foram encontradas diferencas estatisticamente significativas, quer quanto a
importincia, quer & dificuldade de implementacio de praticas pedagdgicas em

contexto de ensino/aprendizagem.

Tendo em consideracfio os resultados, observa-se, que genericamente, os professores
em fim de carreira atribuem um menor nivel de dificuldade na mobilizacHo
quotidiana dos procedimentos/priticas pedagbgicas enunciadas no questionario
utilizado, enquanto os professores em inicio de carreira atribuem uma maior

dificuldade & mobilizacio dos mesmos.

I no entanto de salientar que as questdes mencionadas pelos professores como sendo

as de maior importincia sio aquelas 3s quais os mesmos atribuem maior dificuldade
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Estes dados v8o assim ao enconiro da revisfo de literatura, acima referida, que

mencionam que durante a evoluclo na carreira os professores ganham confianca no
seu desempenho sentindo que dominam as competéncias pedagodgicas basicas,
aumentado os seus niveis de flexibilidade, assumindo iniciativas de valorizagfo
profissional desenvolvendo também gradualmente uwma atitude mais tranquila e

reflexiva (Gongalves, 1992, cit. por Morgado, 2003).

Através da andlise qualitativa das dimenses, verificamos que as dimensdes a que 0s
professores ddo mais importancia sdo: Clima Social, Materiais e Recursos, sendo que
os professores mais experientes optam pela Avaliacdo. Sendo que as que atribuem
um maior nivel de dificuldade s#io, para os professores menos experientes o
Planeamento € para os professores mais experientes os Materiais/Recursos e o Clima

Social.

230 nivel de importancia/dificuldade atribuido pelos professores a
praticas/procedimentos  pedagoégicos comnsiderados na  literatura como
contributivos para a qualidade e nivel de diferenciacfio do trabalho em sala de

aula varia com o nivel de ensino béasico que leccionam?

No que respeita a questfio levantada sobre se existiria ou nfio uma relacfio entre a
dificuldade atribuida aos itens referentes a diversos procedimentos/praticas
pedagogicas e o nivel de ensino, podemos afirmar tendo em consideracfo o acima
dito que existe uma relacfio, ou seja, o nivel de ensino basico leccionado influencia a

importancia/dificuldade atribuida aos itens.

Deste modo, podemos afirmar que o nivel de importincia atribuido aos itens
presentes no questionario varia consoante o nivel de ensino leccionado pelos

professores.

l‘ Metodologia
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importincia atribuido, constatamos que sdo: Clima Social e a Avaliacdo, referindo
ainda que as dimensbes a que os professores atribuem maior dificuldade séio o Clima

Social e as Actividades/Tarefas de Aprendizagem.

Como j4 referimos anteriormente, dada a inexisténcia de estudos a ter em linha de
consideracfo esta variavel, nfio nos ¢ permitida fazer uma comparagio em termos de

resultados.

Neste sentido podemos constatar que a dimensiio Clima Social é a dimensfio
referenciada mais vezes como sendo a de maior importincia, isto acontece para as
diferentes varidveis em estudo. Estes resultados vio ao encontro de um estudo

realizado por Dean (2000), cit. por Morgadeo (2003).

No estudo de Morgado (2003), os professores consideraram esta dimens#io com
sendo a de menor nivel de dificuldade no ambito da gestfio da sala de aula, contudo
os professores da nossa amosira, vém contrariar estes resultados, pois considerarem o
Clima Social, como sendo uma dimensfo de maior nivel dificuldade de

implementacdo.

Através dos dados obtidos, podemos afirmar que as dimensdes consideradas com
maior nivel de importéncia pela nossa amostra, sio também aquelas a que ¢ atribuido
um maior nivel de dificuldade de implementacfo. Contrariando desta forma os

resultados até agora obtidos.
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Concepedo dos Professores sobre os Apoios Educativos e Praticas Pedagogicas

Conclusao

Temos assistido a uma constante alteragfio do conceito de necessidades educativas
especiais e consequentemente, das respostas que a escola tende a dar aos alunos que

dependem dos Apoios Educativos.

Com a publicacio do despacho conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, deu-se o inicio de
mudancas significativas relativamente aos apoios educativos. Contudo, assistimos
actualmente a wuma desvalorizacio dessas mudancas, acentuando-se outras
consideradas como mais eficazes, mas que se esquecem de inimeras questdes

inerentes ao aluno.

Esse despacho pretendia implementar uma politica de integragdo, que assegurasse oS
apoios educativos a criangas e jovens com necessidades educativas especiais, com
base na construciio de uma escola democratica e de qualidade, em que o professor de

apoio educativo era considerado como parte integrante neste processo.

Presentemente, os apoios educativos funcionam com professores sem especializagio
que, na generalidade, desconhecem a sua area de intervenc#o. Fala-se agora de uma
possivel modificagio da lei de bases do sistema educativo, que vem deteriorar estes

apoios, dada a limitag8o de alunos que podem recorrer a este servico.

Deixamos assim de considerar a globalidade das necessidades educativas especiais,

para nos restringirmos a alunos portadores de deficiéncias.

Desta forma, e pelo facto de estarmos atentos ao presente e futuro dos apoios
educativos, ainda mais, pela enorme importincia que assumem na educagéo de tantas
criangas, consideramos ser de enorme importéncia abordar estas questdes, de forma a
perceber a concep¢do de quem lida no dia-a-dia com as consequéncias, quer positivas

quer negativas, dos mesmos.

Para este efeito, tivemos em consideragio as variaveis: experiéncia docente, género €

nivel de-ensino béasico leccionado.
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Concepcdo dos Professores sobre os Apoios Educativos e Praticas Pedagdgicas

Para a realizaclo deste estudo, recorremos a uma revisdo de literatura, de forma a
tomarmos conhecimento dos estudos realizados nesta drea de investigag8o e ainda
para que pudéssemos adaptar da melhor forma possivel, o instrumento por nos

concebido.

Como ja referimos acima, utilizimos também o questionario sobre praticas

pedagdgicas elaborado por Morgado (2003).

Os resultados obtidos poderiam ser alvo de discusséo sob o tema “Apoios Educativos
- O que sdo...?”, na medida em que estes apontam para concepgdes divergentes

sobre os apoios educativos, dentro da dindmica da escola.

Consideramos de extrema importincia referir que, muitos professores optaram por
nfio avaliar a questio direccionada para a organizagfio e gestfo dos recursos dos

apoios educativos.

Desta forma, os resultados proporcionam-nos algumas reflexdes sobre os apoios

educativos, nomeadamente:

@ Sobre a articulagfo deste servigo com outros;

2 Face as estratégias mais utilizadas (observando-se que a incluséo, ndo aparece
como sendo uma das mais importantes);

i1 Sobre o sucesso dos alunos que os frequentam (verificando-se que as
respostas que indicam que existe sucesso, referem que este depende sempre
de factores externos aos apoios educativos);

@ Sobre a nio orientacdio por parte dos professores dos apoios educativos aos
professores de ensino regular;

i3 E sobre a organizagdo e gestio dos apoios educativos.

Concluimos assim que o discurso dos professores do ensino regular, embora deixe
transparecer alguns sinais de mudanga, revela ainda algumas reticéncias em relagdo a
determinados aspectos dos apoios educativos, o que nos leva a crer que estes
professores continuam a privilegiar alguns aspectos que vdo contra o que estd

previsto no Despacho Conjunto n.°105/97.

Instituto Superior de Psicologia Aplicada - Dissertagdo de Mestrado

Conclusio

[y
L

oD




Concepedo dos Professores sobre os Apoios Educativos e Prdticas Pedagdgicas

Sintetizando, percebemos com este estudo que o papel do professor de apoio
educativo, ainda ndio esta interiorizado pelos professores do ensino regular, a questio
é saber porqué. Serd porque efectivamente os professores dos apoios educativos ndo
estfio a cumprir a sua fungo, ou serd por falta de informagéo dos professores do

ensino regular?

Tendo por base o nosso estudo, parece-nos pertinente afirmar que a resposta sera
mais pelo facto de os professores dos apoios educativos, efectivamente, ndo
exercerem de forma adequada e de acordo com o que seria de esperar, as suas
funcdes. Se assim ndo acontecesse, os professores de ensino regular ndo
responderiam adequadamente &s questdes referentes as fungdes dos professores de

apoio educativo.

Observamos que os professores respondem adequadamente quanto as fun¢des dos
apoios educativos, mostrando-se contudo reticentes quando questionados pelos

resultados que advém do exercicio dessas fungdes.

Podemos ainda constatar existirem diferengas significativas em todas as varidveis em
estudo, o que demonstra que as mesmas tém influéncia nas concepgles dos

professores acerca dos apoios educativos.

Considerando os trabalhos realizados nesta 4rea, é importante verificar que ao longo
dos anos, as concepgdes sobre os apoios educativos ndo diferem muito. Tal facto,
pode indicar que as mudancas no sistema educativo relativamente a estas questdes,

surgem muito lentamente ou no limite séo inexistentes.

Importa alertar para a importéncia da existéncia de novos estudos que elaborem uma
comparaciio cabal sobre as concepgdes dos apoios educativos, de forma a perceber

em que momento surge a mudanca.

Relativamente ao questiondrio sobre as prdticas pedagdgicas, o objectivo era
perceber em que medida, para os professores do ensino regular, qual o nivel de
importincia e dificuldade atribuida & utilizagiio de estratégias diferenciadas no

contexto de ensino/aprendizagem.
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Concepcdo dos Professores sobre os Apoios Educativos e Praticas Pedagogicas

e .

No que respeita as praticas pedagégicas, verificamos existir também diferencgas
significativas sobre a importancia e dificuldade de implementacdio das mesmas,
considerando as varidveis: experiéncia docente, 0 género e o nivel de ensino basico

leccionado.

Podemos afirmar que, no geral, os professores reconhecem a importancia dos
procedimentos/praticas pedagdgicas mencionadas, valorizando mais os aspectos
referentes ao Clima Social e Materiais/Recursos, ¢ dando menos importéncia aos

aspectos relacionados com Organizagdo do Trabalho dos Alunos.

Relativamente ao nivel de dificuldade atribuida percebemos que as dimensdes
consideradas como de maior dificuldade de implementagio sfio o Clima Social e

Materiais/Recursos.

Perante estes dados, constatamos que os aspectos referidos como mais importantes,
sio também encarados como os de maior dificuldade de implementagdo, o que nos
leva a crer que embora os professores reconhe¢am a importincia da aplicagdo de
procedimentos/préticas pedagdgicas, ndo as adoptam devido ao grau de dificuldade

de implementagdo inerente as mesmas.

Os professores menos experientes atribuem um mais importdncia as dimensdes
Clima Social ¢ Materiais/Recursos, enquanto que os professores mais experientes

valorizam mais os aspectos associados a dimenséo Avaliac@o.

Quanto 4 dificuldade atribuida os professores menos experientes, referem a dimensgo

Planeamento, e os professores mais experientes, as dimensdes Materiais/Recursos e

Clima Social.

No que concerne & vari4vel nivel de ensino basico leccionado, séo os professores do
1° e 3° ciclo que consideram a dimens&o Clima Social como sendo a mais importante,

enquanto que os professores do 2° ciclo optam pela dimenséo Avaliacgo.

Este resultado pode estar relacionado com o facto de os alunos no 2° ciclo se

encontrarem num periodo de transi¢fo, sendo que os professores podem sentir uma
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Concepcdo dos Professores sobre os Apoios Educativos e Prdticas Pedagogicas

maior responsabilidade de avaliagdo de conhecimentos, tanto para perceberem quais
as competéncias que ja traziam adquiridas (alunos do 5° ano), como para perceberem
se os alunos estfo preparados para ingressarem num nivel de ensino diferente (alunos

do 6° ano).

Verificou-se que os professores do 1° e 3° ciclo referiram que a dimensfo de maior
dificuldade de implementagdo, € o Planeamento, enquanto que 0s professores do 2°

ciclo indicaram o Clima Social.

Por fim, relativamente & varidvel género observamos que para as professoras a
dimensio de maior importéncia atribuida ¢ o Clima Social e, para os professores, a
Avaliagfio. Como referido anteriormente, quanto ao nivel de dificuldade atribuida, as
professoras referiram a dimensdo Clima Social como sendo a de maior dificuldade de
implementacio e os professores, a dimensdo referente as Actividades/Tarefas de

Aprendizagem.

Desta forma, podemos observar que é fundamental uma mudanga no nosso Sistema

Educativo.

Contudo, com a crescente instabilidade sentida pelos professores e pelas dificeis

condicBes de trabalho, parece estar longe de surgir a téo desejada mudanca.

E importante perceber, que as principais “vitimas” deste processo sdo as criancas €
ndo nos podemos esquecer, ainda mais porque estd decretado, que as criancgas t€m
“direito a educacdo e a cuidados especiais quando as mesmas sdo fisica ou

mentalmente deficientes”.

A vontade de mudar tem de ser de todos. Os professores do ensino regular, ndo
podem esperar que “o seu parente mais pobre” (forma designada por alguns
professores para se referirem aos professores dos apoios educativos) desenvolvam

todo o trabalho sozinhos.

Concluimos assim que, enquanto os professores nfio perceberem que para que um

aluno obtenha o tdo desejado sucesso educativo, é necessario trabalhar em equipa e,
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Concepedo dos Professores sobre os Apoios Educativos e Prticas Pedagogicas

mais ainda, trabalhar diariamente, de forma a adequar as praticas pedagégicas

consideradas pelos mesmos como importantes, a mudanga nunca ir surgir.

E urgente transmitir esta mensagem aos professores, para que ndo se entre num
sistema ciclico de culpabilizagfo, quando todos os que do sistema educativo fazem

parte sdo agentes fundamentais no processo de mudanga.

Neste sentido, consideramos que seria importante, num futuro préximo, perceber:

# Como sdo perspectivadas as questdes dos apoios educativos entre professores
do ensino privado;

€ Quais as concepgdes dos responsaveis pelos gabinetes de psicologia das
escolas, sobre os Apoios Educativos na medida em que os ultimos sio
também uma “pec¢a” fundamental deste servigo.

€ Considerar o mesmo estudo, mas tendo como amostra os professores dos
apoios educativos, de forma a comparar os resultados com os obtidos no
presente estudo;

@ Inquirir estudantes na drea da educacfio e perceber qual o entendimento,
enquanto estudantes deste servico;

# Inferir um estudo desta natureza aos encarregados de educacéo de alunos com

necessidades educativas especiais.

Segundo Dyson, (2001) cit. por Morgado (2003), estas concepgdes repercutir-se-8o
na construgdo de uma sociedade ela propria mais inclusiva, implicando a
conceptualizagdo da diferenca como uma questdo na escolarizagiio de todos os

alunos.

Para finalizar, reafirmamos a importincia de, perante a actual legislacfio, reflectir
sobre estas questdes, ndo devendo apenas interpretar mas também actuar, para que

rapidamente os alunos desfrutem de uma escola de qualidade.
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ANEXO A



INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA APLICADA

Caras(os) Professores

Eu Andreia Duarte, Psicéloga Educacional, no dmbito da minha Dissertagdo de Mestrado estou a
realizar um estudo acerca das Concepgdes dos professores sobre os Apoios Educativos e as

consequentes praticas educativas que estes implicam.

Este estudo, como é 6bvio, s6 pode ser realizado com a sua colaboragio e disponibilidade as quais,

desde ja, agradeco.

Assim, solicito-lhes o preenchimento dos questionarios seguintes, considerando que as respostas

s30 anonimas e confidenciais.

Renovando o 'agradecimento pela sua colaboragdio e disponibilidade, apresento-lhe os meus

cumprimentos.

Andreia Duarte

A Preencher pelo Professor

1. ldade:

2. Género:

M| Fl

3. Experiéncia Docente: _____(em anos)
4. Funcdes:

Ensino Regular D Apoios Educativos D
5. Experiéncia na Fun¢do: ____ (em anos)

6. Lecciona:

1°Ciclo [ | 2°Ciclo [ |  3°Ciclo [_]




. Na sua opinido, qual ou quais das seguintes estratégias e conceites associa aos Apoios

Educativos? Ordene por grau de importancia (de 1 a 8, sendo o 1 o mais importante), as que
assinalar.

a) Trabalho Individualizado com o aluno : D e) Incluséo I__—__l
b) Planeamento e Gestao Curricular [:I f) Cooperacéo I:I
c) Avaliagio e Orientacio [:l . g) Apoio aos Professores l:]
d) Ensino Directo com alunos com deficiéncias [:] h) Apoio a Escola l:l
Outros D Quais?
2. Considera que os alunos que frequentam os Apoios Educativos tém sucesso educativo?
sim [] Nao [_]
Justifique.
Na sua opinido (e caso tenha alunos com Necessidades Educativas Especiais) o trabalho que
realiza em sala de aula é orientado pelos Apoios Educativos?
Sim |:| Néo [:]
Se sim, de que forma?
4. Na sua Escola existe articulagido entre os Apoios Educativos e outros servicos?
Né&o existe articulagéo [:] Existe articulacéo com: .
(Pode seleccionar mais que uma opgdo)
a) Seguranga Social ]
b) Ministerio da Saude D
¢) Ministério da Justica ]
d) Ministério do Trabalho e da
Solidariedade Sacial D
Qutros:
5. No seu entender, os Apoios Educativos prestam apoio: (Pode seleccionar mais que uma opgéo)
a) A Escola no seu conjunto 1 c) AFamilia []
b} Ao Professor [:] d) Ao Aluno D

Outros I:] Quais?




b)

a)
b)

c)

Na sua opini3o e considerando o conhecimento do seu Agrupamento/Escola, como € que os
Apoios Educativos organizam e gerem os recursos e medidas diferenciadas a introduzir no
processo de ensino/aprendizagem?

De uma forma negativa D Sem opini&o D De uma forma positiva D

Ordene (de 1 a 4, sendo o 1 o mais importante) a importancia que atribui aos seguintes
aspectos negativos e positivos:

Aspectos Negativos: Aspectos Positivos:

DefinicAo de responsabilidades de forma

ambigua a) Trabalho em Equipa

Trabalho administrativo excessivo b) Apoio ao Professor

Isolamento significativo do Professor c) Apoio a Escola

aoon

Baixo nivel de investimento nos progressos
dos alunos

d) Apoio ao Aluno

O O

Na sua opinido, como sdo detectadas as necessidades educativas especificas de cada aluno
na sua Escola?

Através da colaboragéo entre os Professores c) Pelos Professores dos Apoios
do Ensino Regular e os Apoios Educativos 1 Educativos

Através da colaboragdo entre os Apoios d) Pelos Professores do Ensino
Educativos e os Orgdos de Gestio e Regular

Coordenacéo Pedagogica
Outros D Quais?

No seu entender, qual é o grau de participagio dos docentes dos Apoios Educativos da sua
Escola, na definigdo das estratégias e métodos educativos a desenvolver com os alunos com
Necessidades Educativas Especiais?

Elevada Participacéo Participacdo Nenhuma
Participagéo Suficiente Insuficiente Participacéo

] ] ] ]

Os Apoios Educativos na sua Escola organizam-se fundamentalmente, através de:
(Ordene de 1 a 5, sendo o 1 a estratégia ou o método educativo mais utilizado)

Recursos Materiais |:l d) Apoio aos Alunos com
Trabalho em Equipa l:] dificuldades de aprendizagem D
Apoio aos Professores [:| e) Apoio aos Alunos com

deficiéncias comprovadas |:|



a)
b)

10.

a)

b)

11.

a)
b)

12

Na sua opinido, como é construido o Programa Educativo para as criangas com
Necessidades Educativas Especiais?

Né&o é construido ] c) Pelos Professores do Ensino

Através da colaboragio com os docentes dos Regular [:l

Apoios Educativos ] d) Pelos Professores dos Apoios
Educativos

Outros [_] Quais?

Na sua perspectiva, em que medida o{s) docente(s) dos Apcios Educativos participa{m) na
dinémica de funcionamento da sua Escola?
Elevada Participagdo Participacéo Nenhuma
Participacao Suficiente Insuficiente Participacéo

L] ] [ L]

Ordene a importancia (de 1 a 6, sendo o 1 ¢ mais importante} que atribui & forma como é
desenvolvida essa participag&o:

Através da melhoria das condigGes e do d) Através da minimizagdo do
ambiente educativo 1 trabalho administrativo
Respondendo a alunos com necessidades e) Através da clarificagdo de
educativas especiais 1 tomadas de decis&o

Através da promogdo de contextos fy Desenvolvendo sistemas de
organizacionais mais favoraveis l:l apoio aos professores

Para si 0 que importa melhorar no gue respeita a eficécia dos Apoios Educativos?

Nova Legislagéo ] c) Aumentar o Tempo de Apoio . [ ]
Aumentar o Nimero de Docentes d) Disponibilizar mais Materiais |:]
de Apoio

Outros D Quais?

Na sua opinido, na elaboragdo do Projecto Educativo da sua Escola, qual o grau de
envolvimento dos Serviges de Apoio Educativo?
Elevado Envolvimento Envolvimento Nenhum
Envolvimento Suficiente Insuficiente Envolvimento

L] L] L] [

Se considerar pertinente, refira a sua opinido sobre o universo dos Apoios Educativos no
* Sistema Educativo.
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